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1 Einfihrung

Die Sportpddagogik ist fiir alle Sportlehrer die zentrale sportwissen-
schaftliche Disziplin. Sie beschéiftigt sich mit Fragen der Erziehung und
Bildung im und durch Sport. Jeder Sportlehrer, Trainer oder Ubungsleiter
hat sich bei der Planung, Durchfiihrung oder Auswerung von Sportstun-
den mit sportpddagogischen Fragen zu beschéftigen. Solche Fragen
betreffen die Zielstellung der geplanten Sportstunde, die Auswahl von
bestimmten Inhalten und Methoden, um die angestrebten Ziel effektiv
und effizient zu erreichen; und in der Nachbereitungsphase stellt sich je-
der Sportlehrer die Frage, ob die Stunde so verlaufen ist, wie es geplant
war, und was zukiinftig besser gemacht werden kann.

Die Fragestellungen, die jeden Sportlehrer beschiftigen, sind klar. We-
sentlich unklarer hingegen sind die pddagogischen Empfehlungen, wie
diese Fragen im Einzelnen zu beantworten sind. Dies liegt zum Teil dar-
an, dass es zwar gute Ansidtze aber keine Patentrezepte fiir einen gelun-
genen Sportunterricht gibt. Jede Klasse und jede Sportgruppe stellen an-
dere Herausforderungen, denen sich der Sportlehrer mit einer jeweils an-
deren Methodik ndhern muss. Zum anderen ist es ein Kennzeichen einer
pluralistischen, demokratischen Gesellschaft, dass unterschiedliche me-
thodische Vorgehensweisen nicht nur statthaft, sondern auch wiin-
schenswert sind, weil dadurch ein insgesamt leistunsfidhigeres System
geschaffen werden kann als durch dogmatische Vorgaben. Dies hat gera-
de die jlingste deutsch-deutsche Vergangenheit gezeigt.

Die in der sportpddagogischen Literatur zu beobachtende Meinungsviel-
falt ist gerade fiir denjenigen, der sich erstmals mit sportpddagogischen
Fragen beschiftigt, sehr verwirrend. Hinzu kommt, dass die konkret
greifbaren Fakten nicht so transparent vorliegen wie z. B. in den natur-
wissenschaftlich ausgerichteten sportwissenschaftlichen Disziplinen wie
der Sportmedizin oder der Trainingswissenschaft. Das aber ist gerade das
Wesen der Sportpddagogik: Es geht darum, die Fiille der Informationen
aus den verschiedensten Bereichen zusammenzutragen, um so ein Bild
vom guten Sportunterricht zu entwickeln. Die Diskussion der verschie-
densten Meinungen iiber die Ziele und Methoden des Sportunterrichts ist
eines der zentralen Anliegen der Sportpadagogik.

Es handelt sich bei dieser Schrift um eine erste Einfithrung in die Sport-
padagogik. In dieser Schrift wird der Versuch unternommen, einen kur-
zen Uberblick iiber einige, dem Autor wichtig erscheinende Bereiche der
Sportpddagogik zu geben. Hierbei werden vor allem die Bereiche ange-
sprochen, die in der heutigen Zeit fiir angehende Sportlehrer von grofter
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Relevanz sind. Im Einzelnen wird sehr intensiv und ausfiihrlich auf den
schulischen Sportunterricht, den Gesundheitssport und den Freizeitsport
eingegangen. Viele andere Bereiche, wie z. B. der Senioren- oder der
Leistungssport, werden nicht angesprochen, weil dies den Rahmen dieser
Einfiihrung in die Sportpddagogik sprengen wiirde.

Das zweite Kapitel will einen stark verkiizten Uberblick iiber die Sport-
padagogik geben. Es geht darum, einige grundlegene Begrifflichkeiten zu
klaren. Was ist unter dem Begriff der Sportpddagogik zu verstehen? Wie
hat sich die Sportpddagogik entwickelt? Wie ist ihr Verhiltnis zu den
anderen sportwissenschaftlichen Disziplinen?

Im dritten Kapitel wird der Schulsport thematisiert. Dieser Bereich stellt
nach wie vor den zentralen Bereich jeder Sportlehrerausbildung dar. Hin-
zu kommt, dass angehende Sportlehrer in den zuriickliegenden 13 Jahren
vor ihrem Sportstudium im Rahmen des eigenen Sportunterrichts eine
Vielzahl von authentischen Erfahrungen in Sachen Sportunterricht sam-
meln konnten und deshalb als Fachleute mitreden kdnnen. Vor diesem
Hintergrund scheint dieses Kapitel auch geeignet, eine Verkniipfung zwi-
schen den Lerninhalten dieses Buches und der im Laufe der Zeit selbst
gebildeten Meinung herstellen zu konnen. Gerade vor dem Hintergrund
der Abschaffung der dritten Sportstunde scheint es wichtig, den Bil-
dungsauftrag des Sportunterrichts deutlich herauszuarbeiten. Nur wenn
zukiinftigen Sportlehrern klar wird, dass es beim Sportunterricht in der
Schule nicht nur um den Spall am Sport gehen kann, wird sich langfristig
vielleicht ein anderer, allseits akzeptierter und umfangsméfBig ausrei-
chender Sportunterricht in den Schulen etablieren konnen.

Das vierte Kapitel beschiftigt sich mit einem relativ jungen aber dennoch
sehr wichtigen Arbeitsfeld fiir Sportlehrer. Der Gesundheitssport ver-
dankt seine Karriere den Segnungen der modernen Gesellschaft. Diese
machen sich in der Zunahme der typischen Krankheiten unserer Zeit, wie
z. B. den kardiovaskuldren Erkrankungen, bemerkbar. Der Bewegungs-
mangel der voll automatisierten und automobilen Gesellschaft fordert
seinen Preis in Form von Gesundheitssport und Sporttherapie. Diese ha-
ben sich in den letzten zwei Jahrzehnten rasant entwickelt und werden an
den meisten sportwissenschaftlichen Instituten im Hauptstudium als
Schwerpunkt angeboten. Auch hier ist es nur mdglich, pointiert einige
Aspekte herauszugreifen und schlaglichtartig zu beleuchten.

Im fiinften Kapitel wird die SpaB3- und Erlebnisorientierung der heutigen
Zeit angesprochen. Das SpaB-Haben ist zu einer Leitvorstellung einer
ganzen Generation geworden. Entsprechend hat sich auch der Freizeit-
sport verdandert. Es ist offenbar typisch fiir den heutigen Sport, dass er
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Grenzen iiberschreitet. Die Gesundheitssportler bewegen sich im thera-
peutischen Feld, und die Extremsportler suchen die ultimativen Kicks am
Rande des Abgrunds. Diese zum Teil extreme Orientierung am Erlebnis
ist mit einigen besonderen sportpddagogischen Problemen behaftet.

Abschliefend finden sich im Anhang eine Reihe von Fragen, deren Be-
antwortung zu einem tieferen Verstindnis der im Text angesprochenen
Themen beitragen sollen. Bei der Beanwortung dieser Fragen kann und
soll die vorliegende Schrift nicht ausschlielich beitragen. Hierzu sind
unter Umstidnden auch die im Literaturverzeichnis angegebenen Quellen
heranzuziehen. Vor diesem Hintergrund kann diese kleine Einfithrung in
die Sportpadagogik, die als Ergdnzung zur Grundvorlesung Sportpidago-
gik am Sportwissenschaftlichen Institut der Universitidt des Saarlandes
entstanden ist, auch als Vorbereitung fiir die diversen sportpiddagogi-
schen Priifungen im Rahmen der verschiedenen Studiengénge dienen.

Es bleibt zu hoffen, dass diese kleine Einfithrung in die Sportpadagogik
allgemein verstdndlich ist, und dass sich dadurch der Kreis derer, die
sich fiir sportpddagogische Fragen interessieren, vergrofert.
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2 Charakterisierung der Sportpadagogik

Die Sportwissenschaft hat sich Ende der 60-er und Anfang der 70-er Jah-
re des 20. Jahrhunderts aus der Theorie der Leibeserziehung heraus ent-
wickelt.! Ausschlaggebend fiir die stiirmische Entwicklung der Sportwis-
senschaft waren u. a. die Olympischen Spiele in Miinchen 1972. Aus den
Instituten fiir Leibeserziehung wurden sportwissenschaftliche Institute.
Aus der Theorie der Leibeserziechung die verschiedenen sportwissen-
schaftlichen Forschungsrichtungen. Wiahrend die Didaktik und Methodik
in der Theorie der Leibeserziehung einen zentralen Stellenwert inne hat-
te, wurde sie im Verlaufe der Zeit durch die anderen, vor allem die na-
turwissenschaftlich ausgerichteten Disziplinen an den Rand gedridngt.
Diese Entwicklung ist bedenklich, da nach wie vor die meisten Studie-
renden der Sportwissenschaft als Berufsziel eine Lehrtitigkeit als Sport-
lehrerin oder Sportlehrer anstreben und somit das tdgliche Unterrichtsge-
schéft ihr Hauptaufgabengebiet darstellt.

Wissen- | Sport- Sport- Sport- Sport- Sport- | Trainings-| Bewe- | Organi | Spon- Sport-
schafts- | medizin péd- psycho- | sozio- ge- lehre gungs | sations- | stétten |n1r:u-
theor. agogik logie logie | schichte lehre lehre mation
Grund-¢1> > > > > > <> Bio- > R +P und
lagen mechanik ~doku-

menta-

tion

Wissen- Anthropo- Sport- Geschichte Institutionen | Vergleichende
schafts- logische didaktik der Leibes- | und Organisa- Sport- .
theorie Grundlagen Gbungen tionenlehre padagogik
und > R Ll +> unddes <> >
Methodo- Sport-
logie unterrichts

Abbildung 1: Sportwissenschaft und Sportpddagogik (Schmitz, 1979, S. 65).

Der Begriff Pddagogik leitet sich vom griechischen pais = Kind und a-
gogein = anleiten, fiihren ab (Prohl, 1999, S. 13). Pddagogik beschiftigt
sich auch heute noch vorwiegend mit der Erziechung von Kindern. Aber
aufgrund der vielfiltigen gesellschaftlichen Verdnderungen beschiftigt
sie sich heute natiirlich auch mit Erwachsenen.

' Einen kurzen Uberblick iiber die geschichtliche Entwicklung der Sportwissenschaft
ist von Ommo Grupe im Internet unter der URL http://www.sportwissenschaft.de zu
finden.
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Sportpddagogik ist die Wissenschaft der Bildung und Erziehung im und
durch Sport. Fir Grupe und Kriiger (1997, S. 15) ist Sportpiddagogik
nicht nur die Wissenschaft iiber die Praxis, sondern auch das praktische
Handeln im Sportunterricht selbst. Insofern sind nicht nur die in diesem
Bereich titigen Wissenschaftler als Sportpadagogen zu bezeichnen, son-
dern auch die zahlreicheren Sportlehrerinnen und Sportlehrer in Schulen,
Vereinen, Kliniken etc.

Neben dem Begriff ,,Pddagogik® findet auch der Begriff ,,Erzichungswis-
senschaft allgemein Anwendung. Es handelt sich hierbei nicht nur um
eine Wortspielerei, sondern um ein inhaltlich unterschiedlich akzentuier-
tes Vorgehen bei der Bearbeitung von Erziehungs- und Bildungsfragen.

Die klassische Pddagogik arbeitete vorwiegend hermeneutisch, d. h. im
Mittelpunkt stand die Aufarbeitung, Zusammenfassung und Interpretati-
on von Texten. Diese wissenschaftliche Ausrichtung dominierte lange
Zeit die Padagogik. Sie steht den Geisteswissenschaften nahe. Sie ver-
sucht, pddagogische Sachverhalte zu ordnen, zu verstehen, wenn moglich
zu erkldren sowie Erkenntnisse und Wissen iiber das wiinschenswerte
Handeln in Sport und Sportunterricht zu liefern (Grupe & Kriiger, 1997,
S. 23). Kybernetisch gesprochen geht es um die Bestimmung des Soll-
wertes. Prohl (1999) spricht hier von der bildungstheoretischen Perspek-
tive der Sportpddagogik. Sie wird deshalb auch als normative Sportpiada-
gogik bezeichnet.

Gegen Ende der 60-er Jahre kam es zur sog. ,realistischen Wendung in
der Pddagogik®“. Man versteht darunter die Abldsung der tradtionellen,
mehr geisteswissenschaftlich orientierten Pddagogik durch die mehr an
den Verfahren der Naturwissenschaften orientierte Erziehungswissen-
schaft. Im Mittelpunkt der Erziehungswissenschaft standen nicht mehr
die Textanalyse und -interpretation, sondern die Beschiftigung mit den
realen Sachverhalten des Erziehungsgeschiftes. Es wurde vor allem mit
den empirischen Methoden gearbeitet, d. h. es wurden Daten iiber die
Ausprdgung bestimmter Variablen iiber Befragungen und Tests gesam-
melt und diese statistisch ausgewertet.

Man sprach der Pddagogik die Wissenschaftlichkeit ab und unterstellte
ihr Werturteilshaftigkeit. Sie wurde als antiquiert, iiberholt und tiberfliis-
sig angesehen (Benner, 1991, S. 13). Den Hintergrund hierzu bildeten
tiefgreifende gesellschaftliche Verdnderungen: Sputnick-Schock, Kalter
Krieg zwischen den Blocken, Mauerbau, Vietnam-Krieg, Studentenrevol-
ten gegen die tradierten gesellschaftlichen Strukturen, Verdnderung der
Rolle der Frau in der Gesellschaft durch die Anti-Baby-Pille, Betriebs-
verfassungsgesetz, wachsende Bedeutung des Leistungssportes vor den
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Olympischen Spielen 1972 in Miinchen etc. Das tradierte Gesellschafts-
system wurde von vielen Seiten hinterfragt und geriet unter massiven
Druck.

Als eine weitere Ursache fiir die realistische Wendung kann die schier
unbegrenzte Reformeuphorie jener Tage angesehen werden. Man wollte
zu neuen Ufern aufbrechen und alles Alte und Antiquierte hinter sich las-
sen. Dies galt fiir viele Bereiche: Politik, Soziologie und auch die Péda-
gogik. Man vollzog die "realistische Wendung" und wollte die Pddagogik
von ihrem hermeneutisch-philosophischen Ballast befreien, indem man
die neuen empirisch-analytisch ausgerichteten Sozialwissenschaften als
Schliissel fiir die Erkenntnis betrachtete (Berner, 1996).

Die empirisch-analytische Sportpddagogik steht den Sozialwissenschaf-
ten nahe. Sie versucht den Ist-Zustand eines sportpddagogischen Prob-
lems mit den Methoden der empirischen Forschung zu erfassen, zu be-
schreiben, zu analysieren und zu erkldren (Grupe & Kriiger 1997, 23).
Kybernetisch gesprochen geht es um die Erfassung des Ist-Wertes. Prohl
(1999) spricht hier von der erziehungswissenschaftlichen Perspektive der
Sportpddagogik.

Die erziehungswissenschaftliche Perspektive der Sportpddagogik stellt
quasi die sportpddagogische Tatsachenforschung dar. Wihrend es in der
erzichungswissenschaftlichen Perspektive um die Mittel, Wege und Hin-
dernisse der Erziehung geht, geht es bei der bildungstheoretischen Per-
spektive um die Sinn- und Zielproblematik. Die Kldrung eben dieser
Sinn- und Zielproblematik ist eine unabdingbare Voraussetzung fiir die
Anwendung empirisch-analytischer Forschung in der Sportpddagogik.

»Sportpddagogische Forschung ist durch die Verkniipfung der erzie-
hungswissenschaftlichen und bildungstheoretischen Perspektive gekenn-
zeichnet® (Prohl, 1999, S. 308).

Man versprach sich von der realistischen Wende eine Uberwindung der
Beliebigkeit und Willkiir in der Pddagogik und damit eine rationalere
Praxis. Aus Theorien sollten Erkldrungen, Prognosen und Technologien
gewonnen werden. Der Fortschritt sollte durch die Beschriankung auf das
Rationale, Quantifizierbare, Steuerbare, Prognostizierbare und Machbare
erreicht werden. Man iibersah dabei in der Anfangseuphorie, dass eben
nicht alle in der Pddagogik zu beleuchtenden Aspekte mit den quantifi-
zierenden Methoden der Naturwissenschaften bearbeitbar sind. Die gro-
Ben Erwartungen, die man an die realistische Wende hegte, gingen nicht
in Erfiillung. Die praktischen Probleme konnten trotz des reichlich vor-
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handenen technischen Know-hows nicht gelost werden (Berner, 1996, S.
127).

Des Weiteren muss gesehen werden, dass auch bei jeder empirisch aus-
gerichteten Forschung an zumindest zwei Stellen des Forschungsprozes-
ses hermeneutisch gearbeitet werden muss. Die Formulierung von Frage-
stellungen erfordert es, dass man sich zunéchst intensiv mit den vorlie-
genden Ergebnissen beschéftigt. Dies erfolgt iiber die Aufarbeitung und
Interpretation vorliegender Texte. Am Ende des Forschungsprozesses,
wenn die Ergebnisse der Untersuchung mit den Ergebnissen in der Lite-
ratur verglichen werden, muss ebenfalls hermeneutisch gearbeitet wer-
den. Dies gilt fiir die empirischen Humanwissenschaften (Psychologie,
Soziologie und Piddagogik) aufgrund der Komplexitidt der zugrunde lie-
genden Probleme in einem weitaus hoheren Malle als fiir die Naturwis-
senschaften.

Es setzt sich immer mehr die Erkenntnis durch, dass gerade in einer von
den Naturwissenschaften und der Technik dominierten Zeit ein Gegenpol
gegen diese einseitige Ausrichtung des Lebens erfolgen muss. Prohl
(1999, S. 317) sagt hierzu, ,,dall sportpddagogische Forschung erst im
bildungstheoretischen Bezugsrahmen Identifizierung gewinnt und durch
die Verkniipfung der erziehungswissenschaftlichen und der bildungstheo-
retischen Perspektive gekennzeichnet ist®.
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3 Sportunterricht zwischen schulischer Pflicht
und freizeitlicher Spal3orientierung

Im Rahmen dieses Kapitels soll an drei ausgewéhlten Beispielen die ak-
tuelle sportpddagogische Diskussion dargestellt werden. Es handelt sich
um Themen, die von iiberdauernder Bedeutung sind.

Das erste Unterkapitel beschéftigt sich mit einem Thema, das so alt ist
wie das Schulfach selbst. Schon immer stand die Leibeserziehung bzw.
der Sportunterricht unter einem besonderen Legitimationsdruck. Nicht
erst heute wird nach dem spezifischen Bildungsgehalt des Faches gefragt.
Denn nur wenn es iiber einen speziellen Bildungsgehalt verfiigt, der von
keinem anderen Fach erbracht werden kann, ist das Fach Sportunterricht
in der Schule unverzichtbar. In diesem Kapitel soll zugleich deutlich ge-
macht werden, dass die Bearbeitung der Frage nach dem Bildungsgehalt
nur durch hermeneutisches Arbeiten moglich ist.

Das zweite Unterkapitel beleuchtet die verschiedenen didaktischen Mo-
delle des Sportunterrichts. Die Aufarbeitung der konkreten Umsetzungs-
strategien schulischen Sportunterrichts hdngt sehr eng auch mit der Frage
nach dem Bildungsgehalt des Sportunterrichts zusammen. Gerade in den
letzten Jahren gab es intensive Diskussionen iiber die Ziele und Inhalte
eines modernen Sportunterrichts. Diese schlagen sich auch in der Revisi-
on der Lehrplidne einiger Bundesldnder nieder. Hier soll die aktuelle Dis-
kussion wiedergegeben werden.

Das dritte Unterkapitel hat eine Fragestellung zum Gegenstand, die fiir
viele Sportlehrer scheinbar endgiiltig beantwortet ist: Die Frage, ob
Miédchen und Jungen in der Schule gemeinsam Sport treiben sollen. Es
wird eine empirische Untersuchung vorgestellt, die sich intensiv mit
Maidchen und Jungen wéhrend der Pubertét beschiftigt. Mit der Vorstel-
lung dieser Studie soll gezeigt werden, mit welchen grundlegenden empi-
rischen Methoden eine solche Fragestellung angegangen werden kann.

Im vierten und letzten Unterkapitel erfolgt eine kritische Reflexion der
Aussagen zum Schulsport, wobei gleichzeitig der Versuch unternommen
wird, Ideen zur Zukunft des Sportunterrichts an den Schulen zu formulie-
ren.



Sportunterricht zwischen schulischer Pflicht und freizeitlicher SpaBorientierung 16

3.1

3.1.1

Sport ein Bildungsgut?
Die Legitimationskrise des Sportunterrichts

Der Sportunterricht ist wie kein anderes Fach einem stidndigen Legitima-
tionsdruck unterworfen (vgl. Kriiger & Grupe, 1998). Es soll deshalb an
dieser Stelle analysiert werden, ob Sport ein Bildungsgut ist. Es gibt
ernst zu nehmende Pddagogen auBlerhalb der Sportwissenschaft, die die
Legitimation des Sports als Unterrichtsfach in der Schule nicht nur kri-
tisch hinterfragen, sondern gar die vollkommene Abschaffung des Sport-
unterrichts fordern (vgl. Balz, 2000; Kriiger, 1999; Kriiger & Grupe,
1999; Lenzen, 1999; Lenzen, 2000).

Lenzen (2000), ein anerkannter Erziehungswissenschaftler, fragt kritisch,
ob die Argumentationsmuster, die zur Begriindung des Schulfaches
Sportunterricht im Allgemeinen herangezogen werden, in sich schliissig
und fiir einen AuBenstehenden nachvollziehbar sind. Er kommt zu der
Auffassung, dass Sport zwar als Kulturgut zu betrachten sei, dieser Tat-
bestand aber alleine noch nicht ausreicht, um daraus automatisch ein Bil-
dungsgut zu machen. Bildungsgiiter werden von der Gesellschaft defi-
niert, und nicht von partiellen Interessengruppen, wie den Sportpddago-
gen. Auch die funktionale Argumentationsschiene kann Lenzen (2000)
nicht iiberzeugen. Fiir ihn gibt es weder Belege fiir einen Zusammenhang
zwischen korperlicher und geistiger Verfassung, noch fiir einen Zusam-
menhang zwischen sportlicher Aktivitdt und Gesundheit. Er spricht sich
nicht prinzipiell gegen die Bewegung in der Schule aus, aber gegen den
Sportunterricht in der Form wie er aus seiner Sicht praktiziert wird. Ins-
besondere wehrt er sich dagegen, dass Kinder iiber die Benotung von
sportlichen Leistungen ,,verdchtlich gemacht werden, weil sie aufgrund
thres Phidnotypus bestimmte korperliche Leistungen schlicht nicht er-
bringen konnen* (Lenzen, 2000, S. 80).

Giesecke (1998, S. 282), ebenfalls ein angesehener Erziehungswissen-
schaftler, beurteilt die Notwendigkeit eines Faches nicht danach, ob es
zur Selbstverwirklichung oder Emanzipation beitrdgt. Er geht davon aus,
dass es kein Fach gibt, das dem nicht dienen konnte. Wichtiger ist fiir
ihn, ob es einen Wirklichkeitsbereich vertritt, dessen Fehlen die ,,Teilha-
bemoglichkeiten entscheidend einschriankt. Aber trotzdem formuliert er:

»oport st als verbindliches Unterrichtsfach — vielleicht abgesehen von
den unteren Klassen und natiirlich von entsprechenden Spezialschulen —
in der modernen Freizeitgesellschaft entbehrlich geworden® (S. 283;
Hervorhebung im Original).
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3.1.2

Vor diesem Hintergrund darf es nicht verwundern, wenn sich auch die
Sportwissenschaft intensiv mit der Zukunft des schulischen Sportunter-
richts beschiftigt. So finden sich verschiedene sportkritische didaktische
Konzeptionen, die eine Abkehr von der Orientierung an den Sportarten
im Schulsport anstreben (siche hierzu Kapitel Sportkritische Konzepte).
In diesem Kontext wird auch die Umbenennung des Faches verlangt.
Wihrend verschiedene Autoren in der Begrifflichkeit Bewegungspida-
gogik oder Bewegungserziehung eine Alternative sehen (vgl. Grossing,
1993; Funke-Wieneke, 2000) sieht Balz (2000) nach wie vor den Begriff
Sportunterricht als den tauglichsten an (siehe hierzu Kapitel 3.4).

Bildung und Erziehung

Zentrale Bestimmungsstiicke der Definitionen von Sportpddagogik sind
die Begriffe Erziehung und Bildung. Es handelt sich um Begrifflichkei-
ten, die sich ergdnzen, aber zugleich auch die vollkommen unterschiedli-
chen Sichtweisen in der pddagogischen Diskussion widerspiegeln. Dies
kommt auch in dem Nebeneinander der Begriffe Pddagogik einerseits
und Erziehungswissenschaft andererseits zum Ausdruck. Prohl (1999)
diskutiert sehr ausfiihrlich die bildungstheoretische und die erziehungs-
wissenschaftliche Perspektive der Sportpadagogik.

Schon im alltdglichen Sprachgebrauch féllt es zuweilen schwer die Be-
grifflichkeiten Erziehung und Bildung auseinander zu halten. Man sagt,
jemand besidBe keine Bildung, um damit zum Ausdruck zu bringen, dass
er keinen hoheren Schulabschluss besitzt. Der Begriff Bildung wird so-
mit im Sinne von Besitz von kulturbezogenem Wissen gebraucht.” Auf
der anderen Seite sagt man, jemand habe keine Erziehung genossen, um
damit zum Ausdruck zu bringen, dass sein Verhalten unangemessen sei.
Mit Erziehung wird ein Prozess verstanden, wihrend Bildung in diesem
Verstdndnis als Produkt kulturbezogener ErziehungsmalBnahmen aufge-
fasst wird.

Bei der Erziehung geht es nach Kaiser und Kaiser (1991, S. 17) ,,darum,
der nachwachsenden Generation die in einer Gesellschaft vorhandenen
und fiir ihren Bestand und ihre Weiterentwicklung als wichtig angesehe-
nen Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen zu vermitteln.” Im glei-
chen Sinne argumentieren (Grupe & Kriiger, 1997, S. 62):

2 Im Jahr 2000 zdhlte ein in diesem Sinne konzipiertes Nachschlagewerk von Schwa-
nitz (1999) zu den meistverkauften Biichern in Deutschland.
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»Als Erziehung werden diejenigen MaBBnahmen und Prozesse bezeichnet,
die den Menschen befdhigen, seine Krifte und Moglichkeiten zu entfal-
ten und mit Hilfe derer er selbstindig und miindig werden kann*.

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch ist insbesondere hinsichtlich des
Begriffes Bildung eine sehr unterschiedliche semantische Interpretation
zu finden (vgl. Klafki, 1994). Es hingt damit zusammen, dass es sich um
eine Begrifflichkeit handelt, die nur im deutschsprachigen Raum zu fin-
den ist, und keine Entsprechungen in anderen Sprachen hat. Der Begriff
hat sich in der Zeit zwischen 1770 und 1830 als piddagogischer Begriff
etabliert. Diese Zeit war geprigt durch die Spataufkldarung, den philoso-
phisch-piddagogischen Idealismus, die deutsche literarische Klassik, den
Neuhumanismus und Teilstroumgen der Romantik (Klafki, 1994, S. 15).

Zentral fiir die Entwicklung des Bildungsgedankens waren die Ideen der
franzGsischen Revolution: Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit. Bil-
dung wird vor allem verstanden als Befahigung zu Selbstbestimmung,
Freiheit, Emanzipation, Autonomie, Miindigkeit, Vernunft und Selbstti-
tigkeit (Klafki, 1994, S. 19). Auch Kant’s Interpretation der Aufkliarung
als Ausgang des Menschen aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit ist
mit diesem Bildungsideal vereinbar.

Obwohl es Wilhelm von Humboldt (1767 - 1835), der oft mit dem Bil-
dungsbegriff assoziiert wird, nicht um Stofffiille und bloBes Wissen ging,
sondern um die Entfaltung der Fdhigkeiten und Fertigkeiten des Men-
schen zu einem harmonischen Ganzen (Grupe & Kriiger, 1997, S. 67)
wurde im 19. Jahrhundert der Bildungsbegriff im Sinne von Haben von
Wissen definiert. Gebildet waren in diesem Sinne insbesondere diejeni-
gen, die die hoheren Bildungsanstalten (humanistischen Gymnasien) be-
sucht hatten.

Das Konzept der allgemeinen Menschenbildung aber verkam zu ei-
nem gesellschaftlichen Privileg, ging ,,die Ehe mit dem Besitz* ein
und wurde bewuft und gezielt als Faktor der gesellschaftlichen Ab-
grenzung gegen die ,,ungebildeten, besitzlosen Massen* eingesetzt,
die sich im Zuge der industriellen Entwicklung als Proletariat for-
mierten. (Klafki, 1994, S. 39 - 40)

Aus meiner Sicht hdngt die Erziehungsrealitit in den Gymnasien zum
Teil auch heute noch diesem Bildungsideal nach.

Gerade in der heutigen schnelllebigen Zeit, in der das Wissen in be-
stimmten Bereichen einer stindigen Erneuerung und Erweiterung unter-
liegt, kann ein solcher Bildungsbegriff keinen Bestand haben. Der Bil-
dungsbegriff unterliegt deshalb einer stdndigen Diskussion und Revision.
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3.1.3

3.1.3.1

Nicht nur die klassischen Bildungsgiiter — Fremdsprachen, Musik, Kunst
etc. — sondern auch die Natur-, Informations-, Ingenieur- und Wirt-
schaftswissenschaften gehoren heute zu den unbestrittenen Bildungsgii-
tern der modernen Gesellschaft.

Nach Schmitz (1979, S. 31 - 34) zeigt sich Bildung in der Bewiltigung
der jeweiligen Lebenssituation, im menschlichen Umgang, im berufli-
chen Konnen, in der aktiven Teilnahme am gesellschaftlichen Leben, in
den Verantwortungen gegeniiber Staat und Familie, aber auch im Um-
gang mit dem eigenen Korper, seiner Pflege und Erhaltung seiner Funk-
tionsfahigkeit. Bildung kann somit als personaler und sozialer Qualitdts-
begriff verstanden werden.

Es geht damit bei der Bildung um

¢ die Selbstbestimmungsfahigkeit tiber die individuellen Lebensbe-
ziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, e-
thischer und religidser Art,

¢ die Mitbestimmungsfahigkeit im Bereich 6ffentlicher Angelegenhei-
ten und

¢ die Fahigkeit zur Solidaritat gegeniiber denjenigen, denen Selbst-
und Mitbestimmung nicht moglich ist (Grupe & Kriiger, 1997, S. 66).

Diese zentralen Begrifflichkeiten konnen auch mit dem Slogan Selbstbe-
stimmung in sozialer Verantwortung umschrieben werden (Kurz, 2000, S.
78). Dieser Grundgedanke findet sich beispielsweise in den pddagogi-
schen Grundlegungen der Lehrpldne von Nordrhein-Westfalen, wo der
Auftrag des Schulsport umrissen wird (vgl. NRW, 1999a).

Stark vereinfacht kann man sagen, dass Bildung iiber Erziehung vermit-
telt wird. Aber es darf dabei nicht vergessen werden, dass Bildung nicht
im Sinne eines Produktes, eines Endergebnisses interpretiert werden darf,
sondern immer als ein lebenslanger individueller Prozess gesehen werden
muss.

Der Bildungsgehalt des Sports

Bildungsgehalte aus der Sicht der Theorie der Leibeserziehung

Als ein historisches Beispiel fiir die Betrachtungs- und Argumentations-
weise in der Theorie der Leibeserziechung soll die von Josef Nikolaus
Schmitz vorgestellt werden. Josef Nikolaus Schmitz war lange Jahre der
Leiter des Sportwissenschaftlichen Institutes des Saarlandes und hat
maligeblich mit zur Konstituierung der aufkeimenden Sportwissenschaft
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in den 60-er und 70-er Jahren beigetragen. Im zweiten Teil seiner Stu-
dien zur Didaktik der Leibeserziehung beschreibt er die Grundstruktur
des didaktischen Feldes (Schmitz, 1970).

Er analysiert welchen Beitrag die Leibeserziehung fiir die Bildung des
Menschen leisten kann. Er tut das schon damals, um die Legitimation des
Schulfaches Leibeserziehung als auch der universitiren Ausbildung wis-
senschaftlich abzusichern.

,»Will die didaktische Theorie ernst genommen werden, kann sie sich bei
aller allgemeinen Neigung zur Beschridnkung auf die konkreten Gege-
benheiten des erlebten Vollzugs nicht aus der Beschiftigung mit den
konstitutiven Seinsverhéltnissen des Menschen entlassen” (Schmitz,
1970, S. 13).

Um die Bildungsgehalte der Leibeserziehung zu verdeutlichen beschéaf-
tigt er sich intensiv mit den fiir die Erziehung konstitutiven anthropologi-
schen Kategorien der Ganzheit, der Entwicklung und Soziabilitét.

Unter Leib wird nicht nur der Korper verstanden, sondern der ,,beseelte,
von einem geistigen Prinzip her gepridgte und durchwohnte Korper® (S.
63). Aus dieser Betrachtungsweise ergibt sich die Begriindung fiir die
Giiltigkeit des anthropologischen Aspektes der Ganzheit. Bewegung ist
nicht nur Bewegung des Korpers, sondern immer auch Selbst-Bewegung.
Alle Bemiihungen, die einseitig nur das Intellektuelle oder das Kdorperli-
che in den Blick nehmen, widersprechen dem Grundanliegen einer ganz-
heitlichen Erziehung. Leibeserziechung kommt dem Dualismus des Leib-
lichen entgegen. Deshalb ist die Leibeserziehung Bestandteil jeglicher
Erziehung. Entwicklungsgerechte Leibeserziehung vermag des Weiteren
die Entwicklung des Menschen in seiner Ganzheit positiv zu beeinflus-
sen. Die anthropologische Kategorie der Soziabilitdt bringt den Doppel-
aspekt des Menschen als Individuum und Sozialwesen zum Ausdruck.
Leibeserziehung bietet viele Moglichkeiten, um sowohl die Individualitit
des Menschen beispielsweise in der Gymnastik zu fordern, als auch um
die Sozialisierung beispielsweise durch Mannschaftsspiele zu fordern.

Diese anthropologischen Kategorien stellen die Begriindung des Bil-
dungsauftrages dar. In einem ndchsten Schritt hat Schmitz die Struktur-
prinzipien der Leibesiibungen, in denen sich die Leibeserziehung aktuali-
siert, analysiert. Als Strukturprinzipien identifiziert er die Bewegung, das
Spiel und den Wetteifer. Diesen Strukturprinzipien werden bestimmte,
fiir die Erziehung bedeutsame Dispositionen zugeordnet. Das Struktur-
prinzip der Bewegung ist mit der Disposition des Gestaltens, das Spiel
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3.1.3.2

mit der Disposition des Spielens und der Wetteifer mit der Disposition
des Leistens verbunden.

Bildungsinhalte der Leibeserziehung sind die Leibesiibungen in allen ih-
ren Formen und Erscheinungen, angefangen von einfachen Grundtétig-
keiten oder Bewegungsweisen bis hin zu den verschiedensten Sportarten
(S. 20). Leibesiibungen sind Bewegung und Bewegung ist das primére
Strukturprinzip der Leibesiibungen. Die Bewegungsgestaltung stellt nach
Schmitz (1970, S. 126) die zentrale Bildungsaufgabe der Leibeserzie-
hung dar. Unter Bewegungsgestaltung versteht er ,,jede objektive und
subjektive Qualitdtsverbesserung im Bewegungsleben des Menschen®
(1970, S. 126). Als Begriindung fiir den Bildungsgehalt des Strukturprin-
zips Spiel mit seiner Disposition des Spielens sieht Schmitz (1970, S.
152) im polaren Verhiltnis von Arbeit und Spiel. ,,Der Mensch bedarf
eben lebensnotwendig eines freiheitlichen Raums abseits von Pflicht und
Sorge® (S. 152). Ebenso sieht Schmitz (1970, S. 177) das Strukturprinzip
Wetteifer mit seiner Disposition zum Leisten als ,,ein Grundphédnomen
menschlicher Weltzuwendung und Lebensgestaltung® an, das in den ver-
schiedensten Lebensbereichen anzutreffen ist und dort als Triebfeder
menschlichen Handelns wirksam wird.

Abbildung 2: Das Grundgefiige des didaktischen Feldes der Leibeserziehung
(Schmitz, 1970, S. 38).

Die aktuelle Position der Sportpadagogik

Kriiger (1999, S. 305) nimmt in einem Leitartikel der Zeitschrift sportun-
terricht sehr kritisch zu den Ausfiihrungen von Giesecke (1998) und Len-
zen (1999) Stellung. Er betont, dass Sport das einzige Fach in der Schule
sei, in dem sich Bildungs- und Erziehungsprozesse unmittelbar iiber kor-
perliche Erfahrungen und Bewegungserfahrungen vollziehen. Und es
geht nach Kriiger um mehr als die Vermittlung von Bildungswissen und
Lernleistungen, sondern auch um soziale Erziehung und um die Bildung
von Personlichkeiten.
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Letztendlich geht es im Sportunterricht auch um Allgemeinbildung, die
sich nicht nur auf die Vermittlung von kognitiven Inhalten beschrinken
darf, die hier und heute fiir die Leistungsgesellschaft wichtig erscheinen.

Wichtig und interessant ist deshalb in diesem Zusammenhang auch eine
Analyse des Begriffes Allgemeinbildung. Allgemeinbildung umfasst
nach Klafki (1994, S. 52 - 54) drei Dimensionen:

¢ Allgemeinbildung bedeutet Bildung fiir alle.

¢ Allgemeinbildung muss einen verbindlichen Kern des Gemeinsamen
haben und insofern Bildung im Medium des Allgemeinen sein.

¢ Allgemeinbildung umfasst Bildung in allen Grunddimensionen
menschlicher Interessen und Fidhigkeiten. Dazu gehort auch die ,,Bil-
dung des lustvollen und verantwortlichen Umgangs mit dem eigenen
Leib* (Klafki, 1994, S. 54).

Gerade der letzte Aspekt wird oftmals — insbesondere aus der Sicht des
klassischen Bildungsbiirgertums — als nicht bildungswiirdig angesehen.
Die Uberbetonung kognitiver Dimensionen ist ein wesentliches Kennzei-
chen der Verfallsgeschichte des klassischen Bildungsbegriffs im Verlau-
fe des 19. und 20. Jahrhunderts. Neben korperlichen Aspekten wurden
auch dsthetische Aspekte weitestgehend ausgeklammert. Aus péddagoi-
scher Sicht gehoren Bewegung, Spiel und Sport zu einer umfassenden
Bildung. Jede Betrachtungsweise, die das Korperliche ausklammert, ne-
giert zugleich die psychosomatische Einheit der menschlichen Existenz.

Die Beantwortung der Frage, ob Sport ein Bildungsgut darstellt, ist ele-
mentar fiir die weitere Zukunft des Sportunterrichts an den Schulen und
damit auch der Sportwissenschaft. Schon durch die flichendeckende Ab-
schaffung der dritten Sportstunde ist der Bedarf an Sportlehrern in der
Schule iiber Jahre gedeckt. Neuanstellungen von jungen Sportlehrern
sind nicht notwendig, da die vorhandenen Sportlehrer die durch Alters-
abginge entstehenden Liicken ohne Schwierigkeiten fiillen konnen. Die
Abschaffung der dritten Sportstunde ist vor dem Hintergrund der Krise
des Sports und der damit auch gestellten Frage nach dem Bildungsgehalt
des Sportunterrichts zu sehen.

The Club of Cologne
Auf der 3. Konferenz des Club of Cologne zum Thema ,,Bewegungsmangel bei
Kindern — Fakt oder Fiktion?* am 12.9.2003 wurde die folgende Consensus-
Erklarung verabschiedet, die von zahlreichen deutschen Sportwissenschaftlern
unterzeichnet wurde.
Warum Kinder Bewegung brauchen

Bewegung ist fiir die Entwicklung unserer Kinder unverzichtbar. Sie ist Aus-
druck von Vitalitit, von kindlicher Neugier und Lebensfreude. Durch Bewe-
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gung bringen sie ihre Entwicklung voran; auch an ihren Bewegungen ist abzu-

lesen, wie es ihnen geht. Kinder brauchen Bewegung, damit sie sich gesund

und leistungsfihig entwickeln. Bewegung ist nicht nur unerlésslich fiir die kor-
perliche, sondern auch fiir die kognitive Entwicklung; sie fordert die Lernbe-
reitschaft, die Lernfahigkeit und das psychosoziale Wohlbefinden. Mit ihren

Bewegungen begreifen, erobern und erweitern Kinder ihre Welt und erwerben

Selbstkontrolle und Selbstachtung. Durch Bewegung gliedern sich Kinder in

ihre Kultur ein und lernen, in ihr eine eigene Personlichkeit zu entwickeln.

Bewegungskonnen ist Voraussetzung, um an wertvollen Bereichen der Kultur,

insbesondere dem Sport, aktiv und gestaltend teilnehmen zu konnen. Die Basis

dafiir muss im Kindesalter geschaffen werden.
Was zu beflirchten ist

Bewegungsmangel im Kindesalter ist mit vielfédltigen negativen Begleiter-

scheinungen verbunden — fiir das einzelne Kind und fiir die Gesellschaft. Vor

allem folgende Erkenntnisse sind bisher durch wissenschaftliche Untersuchun-
gen gut abgesichert:

e In vielen hochentwickelten Liandern sind immer mehr Kinder iibergewich-
tig oder sogar fettleibig (adipos). Studien aus den USA belegen, dass ihr
Anteil pro Dekade um 10 % steigt. In Europa kiindigt sich eine dhnliche
Entwicklung an. Thre Hauptursache ist Bewegungsmangel.

e Ubergewicht und Adipositas im Kindesalter setzen sich mit hoher Wahr-
scheinlichkeit im weiteren Leben fort, filhren zum sogenannten metaboli-
schen Syndrom (u. a. Diabetes mit allen Folgeerscheinungen) und vielen
weiteren Erkrankungen. Experten warnen in diesem Zusammenhang bereits
vor dem Zusammenbruch des Gesundheitssystems.

e Bewegungsmangel erhoht das Risiko vieler Erkrankungen des Herz- Kreis-
lauf-Systems und des aktiven und passiven Bewegungsapparats (u. a. Oste-
oporose). Die Entwicklung beginnt im Kindesalter; ihre Folgen zeigen sich
im spéteren Leben immer deutlicher. Das Kindesalter bietet optimale Vor-
aussetzungen, die Bewegungskoordination zu entwickeln und Bewegungs-
fertigkeiten zu erlernen. Kinder, die in jungen Jahren nicht gelernt haben,
zu schwimmen, Fahrrad zu fahren oder einen Ball zu fangen, haben es spa-
ter schwer, noch zum Sport und in ein bewegungsaktives Leben zu finden.
Thnen fehlt damit auch eine wichtige Voraussetzung psychischer Entwick-
lung und sozialer Integration.

Was wir wissen sollten

Wie viel Bewegung welcher Art braucht welches Kind? Diese Frage wird im-

mer wichtiger. Sie verdient die gemeinsame Anstrengung aller einschligigen

Wissenschaften. In ihrem Zusammenhang sollte sich die Forschung vermehrt

folgenden Themen zuwenden:

e Welche Bewegungskompetenzen sollte ein Kind im Alter X mindestens
aufweisen, um gute Prognosen fiir eine gelingende Entwicklung zu haben?

e Welche Zusammenhidnge bestehen im Kindesalter zwischen Bewegung,
motorischer Leistungsfahigkeit und dem Risiko bestimmter Erkrankungen?

e Was sind die entscheidenden Bedingungen fiir die erfolgreiche Bewe-
gungssozialisation eines Kindes?Wir brauchen gut begriindete Bildungs-
standards und ein verldssliches Diagnose-Instrumentarium nicht nur fiir die
Kernficher der Schule, sondern auch fiir Bewegung und korperliche Ent-
wicklung.

Was sofort zu tun ist
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So grof die Forschungsliicken derzeit auch noch sind — wir diirfen nicht war-
ten, bis die Folgen des Bewegungsmangels bei einer ganzen Generation von
Kindern eindeutig nachgewiesen sind. Auch auf der Basis des gegenwiértig ver-
fiigbaren Wissens ist es dringend geboten,

Kinder auf alle mogliche Weise fiir ein bewegungsaktives, sportliches Le-
ben zu gewinnen,

Eltern iiber das Thema und ihre Verantwortung so frith wie moglich aufzu-
klaren und sie aktiv einzubinden,

Kinderdrzte und den 6ffentlichen Gesundheitsdienst noch mehr als bisher
dafiir zu gewinnen, Anwilte einer bewegungsreichen Kindheit zu werden,
bei der Stadtplanung wohnungsnahe Bewegungsrdume stirker zu beriick-
sichtigen, die bereits von kleinen Kindern selbstidndig erreicht werden kon-
nen,

Kindergirten und Schulen, insbesondere den Schulsport, als Umwelten fiir
bewegtes Lernen und Leben zu entwickeln und das padagogische Fachper-
sonal fiir die Aufgabe zu gewinnen und besser zu qualifizieren, die Sport-
vereine dabei zu unterstiitzen, vielseitige, kindgerechte Angebote auszu-
bauen, die fiir alle Kinder einladend und férderlich sind,

die Bewegung der Kinder in der Schul- und Sportpolitik, in der Gesund-
heits- und Verbraucherpolitik angemessen zu beriicksichtigen,

fiir den Bewegungsstatus der Kinder ein standardisiertes Inventar zu entwi-
ckeln und eine regelmiBige wissenschaftliche Berichterstattung (Screening)
aufzubauen.
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3.1.3.3

Die Position der grol3en Verbande

Der Deutsche Sportbund hat 1997 eine Anhorung zur Problematik der
schwindenden Bedeutung des Sportunterrichts in den Schulen durchge-
fiihrt und fragte: ,,Gehort Schulsport noch zum 6ffentlichen Bildungsan-
gebot?“ Die abschlieend formulierte Resolution zum Schulsport in
Deutschland wurde mit der Uberschrift versehen: ,,Schulsport ist staatli-
cher Auftrag®! (DSB, 1998). Im gleichen Kontext ist die Resolution des
Weltgipfels zum Schulsport aus dem Jahr 1999 zu sehen.

»Schulsport ist staatlicher Auftrag!”

Resolution zum Schulsport in Deutschland

1. Vorbemerkungen: Unsere Gesellschaft mufl zukunftsfihig werden.
Lebensqualitdit und Lebenszufriedenheit sind zu erhalten und weiterzu-
entwickeln. Diesen herausfordernden Aufgaben miissen sich insbesonde-
re die staatlichen Bildungsinstitutionen stellen.

Der Schulsport kann dazu einen maflgeblichen Beitrag leisten, indem er

e die Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung der Kinder und Jugend-
lichen unterstiitzt;

e gesundheitlichen Beeintrachtigungen entgegenwirkt und das psycho-
physische Wohlbefinden von Heranwachsenden fordert;

e Bewegungs-, Spiel- und Sportaktivititen als selbstverstindliche Ele-
mente alltiglicher Lebensfiihrung vermittelt;

e die nachwachsenden Generationen zu einer kompetenten und kritischen
Teilnahme am gesellschaftlichen Bereich Sport hinfiihrt.

Die besonderen Verpflichtungen und Chancen des Schulsports ergeben
sich daraus, daf} er alle Schiilerinnen und Schiiler erreicht.

Umfang und Inhalt des schulischen Sportunterrichts - als Kern des
Schulsports - miissen so ausgelegt sein, dall die den staatlichen Bildungs-
institutionen gestellten Aufgaben einer Bewegungs-, Spiel- und Sporter-
ziehung auch realisiert werden kénnen.

2. Begrundungen: Sport stellt ein Kulturgut moderner Gesellschaften
dar, und der Erziehungsauftrag des Schulsystems, nachwachsende Gene-
rationen in kulturelle Traditionen einzufiihren, gilt ohne Einschridnkun-
gen auch fiir den Schulsport. Er muf8 die Heranwachsenden zur kompe-
tenten und kritischen Teilnahme am Sport hinfiihren und sie dazu anre-
gen und anhalten, Bewegungs-, Spiel- und Sportaktivitdten in ihre alltdg-
liche Lebensfiihrung und in ihren Lebenslauf einzubauen.

Schulsport kann einen Beitrag zur Entwicklung von sozialem Verhalten
leisten, weil er in vielen Situationen zugleich Lerngelegenheiten zum
Umgang mit Regeln, zum organisierten und mit anderen abgestimmten
Handeln, zu Kooperation, zu Achtung von Mit- und Gegenspielern, zu
fairem Verhalten sowie zu solidarischem Handeln bietet. Soziales Lernen
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gewinnt vor allem in einer individualisierten und sich weiter differenzie-
renden Gesellschaft besondere Bedeutung.

Schulsport wird im Rahmen einer schulischen Gesundheitserziehung
immer wichtiger. In Anbetracht des dokumentierten unzureichenden Ge-
sundheitszustandes von Kindern und Jugendlichen und des verbreiteten
Medikamenten- und Drogenmif3brauchs muf3 die Schule mit ihrem Sport-
unterricht in priaventiver Absicht gegensteuern und zu dem hinfiihren,
was man als ,,alltdgliche Diitetik* bezeichnen kann. Sie soll Schiilern ei-
ne ,,gesunde® Lebensfithrung nahebringen, die biologisch verniinftige Er-
ndhrung und angemessene Hygiene ebenso einschlieBt wie ausreichendes
korperliches Training.

Kinder und Jugendliche haben ein Recht auf ganzheitliche Erziehung,
und dieses Recht muf} als Bildungsauftrag des Staates durch das staatli-
che Schulsystem gewdéhrleistet werden. Unter dem péddagogischen An-
spruch einer ganzheitlichen Erziehung ist Schule nicht nur fiir die Kopfe,
sondern auch fiir die Korper, nicht nur fiir intellektuelle, sondern auch
fiir die motorische Entwicklung verantwortlich.

Ziel des Sportunterrichts ist die Vermittlung von Bewegungs-, Gesund-
heits- und Sozialkompetenz. Die Bewegungs-, Spiel- und Sporterziehung
stellt deshalb ein nicht austauschbares Element im schulischen Erzie-
hungs- und BildungsprozeB dar.

3. Forderungen: Unter Beriicksichtigung der Beschliisse des ,,Zweiten
Aktionsprogramms fiir den Schulsport® ist folgendes zu fordern:

I. Der Schulsport ist als staatliche Aufgabe zu erhalten und — padago-
gisch fundiert — weiterzuentwickeln. Damit unvereinbar ist die Delegie-
rung an aullerschulische Einrichtungen.

Das Minimum von drei Stunden Sportunterricht fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler des allgemeinbildenden Schulwesens ist in jedem Falle zu
gewihrleisten.

Die ziigige Einfiihrung einer zusitzlichen tdglichen Bewegungszeit in al-
len Grundschulen (aber nicht nur dort) ist anzustreben.

Ein regelméBiger Sportunterricht ist auch fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler der berufsbildenden Schulen unverzichtbar. Der Sportunterricht an
den berufsbildenden Schulen ist sicherzustellen und auszubauen.

Uber den obligatorischen Sportunterricht hinaus sind Méglichkeiten zu
schaffen und zu erweitern, damit sich Schiilerinnen und Schiiler an einem
vielfaltigen auBerunterrichtlichen Schulsport (schulische Arbeitsgemein-
schaften, Schulsportfeste, schulische Wettkdmpfe, Projekte, Fahrten mit
sportlichen Schwerpunkten) beteiligen konnen.

AuBerunterrichtliche Kooperationen zwischen Schulen und Sportvereinen
sind zu fordern. Die bestehenden Kooperationen sind insbesondere in
Hinblick auf freizeitorientierte Angebote fiir alle zu festigen und auszu-
weiten. Lidngerfristige Partnerschaften sind wiinschenswert. Sie stellen
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jedoch keinen Ersatz, sondern eine Ergdnzung des schulischen Sportun-
terrichts dar.

Der schulische Sportunterricht muf3 in den Hinden von Sportlehrerinnen
und Sportlehrern liegen, die eine dafiir erforderliche akademische Be-
rufsqualifikation im Fach Sport/Sportwissenschaft aufweisen konnen. Ei-
ne regelméfBige Fortbildung von Sportlehrerinnen und Sportlehrern ist zu
institutionalisieren und auszubauen.

Fir die Weiterentwicklung des Schulsports ist die kontinuierliche Ein-
stellung junger Sportlehrerinnen und Sportlehrer sicherzustellen.

Die notwendigen rdumlichen und materiellen Rahmenbedingungen fiir
den Schulsport sind bei der Planung, Realisierung und Fortschreibung
von schulischen Infrastrukturen zu beriicksichtigen.

I1. Durchfiithrung einer représentativen Untersuchung zur aktuellen Situa-
tion des Schulsports in Deutschland.

I11. Einberufung eines breiten ,,Aktionsbiindnisses fiir den Schulsport®
unter der Federfiihrung des Deutschen Sportbundes, an dem sich u.a.
Schiiler/innen, Eltern, Lehrer/innen, Sport- und Erziehungswissenschaft-
ler/innen, die Arzte-, Arbeitgeber- und Arbeitnehmerschaft beteiligen
sollten.

IV. Fortschreibung der Perspektiven fiir den Schulsport unter Beteiligung
der interessierten Institutionen und Verbinde.

Die unterzeichnenden Personen setzen sich mit ihren Institutionen, Orga-
nisationen und Verbidnden nachdriicklich gegeniiber Regierungen, Parla-
menten sowie Parteien fiir eine Verbesserung und Weiterentwicklung des
Schulsports in Deutschland ein.

Verabschiedet auf der Anhdrung zum Schulsport des Deutschen
Sportbundes am 16. Juni 1997 in Frankfurt.

Resolution des Weltgipfels zum Schulsport

The Berlin Agenda for Action for Government Mininsters

Berlin, 3. - 5.11.1999

The World Summit on Physical Education reinforces the importance of
Physical Education as a life-long process. It is particularly important for
every child as articulated in the International Convention on the Rights
of the Child. All children have a right to: (1) the highest level of health;
(2) free and compulsory primary education for both cognitive and physi-
cal development; (3) rest and leisure; and (4) play.

The Berlin Agenda calls for Action by Governments and Ministries re-
sponsible for Education and Sport to:
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e implement policies for Physical Education as a human right for all
children;

e recognise the distinctive role of Physical Education in physical health,
overall development and safe, supportive communities;

e recognise that quality Physical Education depends on well qualified
educators and curriculum time, which are possible to provide even where
other resources like equipment are in short supply;

e invest in initial and in service professional training and development
for educators;

e recognise that failure to provide Physical Education costs more in
health care than the investment needed for Physical Education;

e support research to improve the effectiveness and quality of Physical
Education;

e work with international financial institutions to ensure Physical Educa-
tion is part of the Definition of education.

Why take these actions? Quality Physical Education

e is the most effective and inclusive means of providing all children,
whatever their ability/disability, sex, age, cultural, race/ethnicity, reli-
gious or social background, with the skills, attitudes, values, knowledge
and understanding for life long participation in physical activity and
sport;

e helps to ensure integrated and rounded development of mind, body and
spirit;

e is the only school subject whose primary focus is on the body, physical
activity, physical development and health;

e helps children to develop the patterns of and interest in physical activ-
ity, which are essential for healthy development and which lay the foun-
dations for adult healthy lifestyles;

e helps children to develop respect for the body — both their own and
other's;

e develops understanding of the role of physical activity in promoting
health;

e contributes to children's confidence and self esteem;

e cnhances social development by preparing children to cope with com-
petition, winning and losing; and cooperation and collaboration;

e provides the skills and knowledge for future work in sport, physical ac-
tivity, recreation and leisure, a growing area of employment.

Berlin, November 5, 1999
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3.2

3.2.1

Didaktische Modelle des Sportunterrichts

Der Wunsch aller Studierenden besteht wohl darin, Wissen in Form von
klaren Orientierungspunkten zu erhalten. Insbesondere Studierende von
Lehrberufen wollen wissen, wie sie Sportunterricht arrangieren sollen,
und was sie in einer bestimmten Situation tun sollen. Entsprechend er-
warten sie von einer Vorlesung zur Pddagogik konkrete Hinweise zur
Bewiltigung der Sportpraxis. Jedoch muss bereits an dieser Stelle fest-
gehalten werden, dass es die Sportpddagogik nicht gibt und infolge des-
sen auch keine einheitliche Vorstellung von einem guten Sportunterricht.
Anstelle dessen gibt es eine Reihe von unterschiedlichen didaktischen
Konzepten. Die Vertreter dieser Konzepte stellen immer wieder das Be-
sondere ihres Konzepts heraus und versuchen ihr Konzept von anderen
abzugrenzen. Hierzu ist zu bemerken, dass es sich hierbei zuweilen mehr
um theoretisches Imponiergehabe handelt, als dass tatsdchlich eine sub-
stanzielle theoretische Differenz bestiinde (Hummel & Balz, 1995, S.
29).

Das Fehlen einer einheitlichen, allseitig akzeptierten Sportpddagogik
mag auf den ersten Blick als Mangel erachtet werden. Aber zu dem We-
sen einer demokratischen und pluralistischen Gesellschaft gehort es
auch, dass man unterschiedliche Positionen und Meinungen vertreten
darf. Gerade die Erfahrungen, die wahrend des Nationalsozialismus bzw.
in der DDR gesammelt wurden, sollten uns immer Mahnung sein, dog-
matische Festschreibungen insbesondere im Rahmen der Erziehung kri-
tisch zu sehen. Diesen Erfahrungen trdgt z. B. auch das foderale Bil-
dungssystem der Bundesrepublik Rechnung, in dem es die Kulturhoheit
zum Aufgabenbereich der Bundeslander gemacht hat. Die Lehrpldne fiir
das Fach Sportunterricht folgen deshalb zum Teil vollkommen unter-
schiedlichen Vorstellungen.

Des Weiteren bereichern unterschiedliche Entwiirfe die Diskussion und
verdeutlichen zugleich, dass es nur den einen guten und richtigen Sport-
unterricht nicht gibt, sondern dass sich guter Sportunterricht in voll-
kommen unterschiedlicher Form prédsentieren kann.

Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht

Die Sportdidaktik stellt den zentralen Kern der sportpddagogischen Ar-
beit dar. Es geht bei der Didaktik um die Losung der Probleme der Unter-
richtspraxis. Die Sportdidaktik wird deshalb von Prohl (1999, S. 19) als
angewandte Sportpddagogik im Sinne einer Handlungslehre oder ,,Praxe-
ologie* verstanden. Die allgemeine Sportdidaktik ist als Bindeglied zwi-
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schen der allgemeinen Didaktik bzw. Sportpddagogik einerseits und den
Didaktiken der verschiedenen Sportarten andererseits aufzufassen.

Abbildung 3: Wissenschaftssystematischer Standort der Sportdidaktik (Grossing,
1997, S. 34).

Der Begriff ,,Didaktik® kommt aus dem Griechischen und bedeutet soviel
wie lehren, belehren, unterrichten, dartun, beweisen, vorschreiben, war-
nen. Im Lateinischen bedeuten die Begriffe disco lernen, wissen, verste-
hen, studieren und doceo lehren, belehren, unterrichten auseinanderset-
zen. Didaktik ist somit, wenn man vom Begriff selbst ausgeht, die Wis-
senschaft vom Lehren und Lernen — und zwar vom organisierten Lehren
und Lernen.

Lehren und Lernen vollzieht sich nicht nur in organisierter Form, wie
z. B. in der Schule, dem Verein oder der Volkshochschule, sondern auch
in nicht organisierten Strukturen, wie z. B. der Familie oder am Arbeits-
platz. Didaktik ist also die Wissenschaft, die sich mit dem organisierten
Lehren und Lernen in Form von Unterricht beschiftigt. Verkiirzt konnte
man Didaktik auch als die Wissenschaft vom Unterricht bezeichnen.

Die Didaktikdiskussion der letzten Jahrhunderte ist immer wieder durch
zwei unterschiedliche Positionen und Auffassungen von Didaktik be-
stimmt worden. Es soll an dieser Stelle nicht der Versuch unternommen
werden, einen geschichtlichen Abriss sdmtlicher didaktischer Positionen
vorzulegen. Mit den Beispielen soll aber deutlich gemacht werden, dass
es sich um ein generelles Problem handelt, das auch fiir die heutige Dis-
kussion des Verhiltnisses von Didaktik und Methodik bestimmend ist.

Schmitz (1972b) nimmt im Band I seiner "Fachdidaktischen Analysen
und Grundlagen" bezug auf Ratke (1571 - 1635) und Comenius (1592 -
1670). Bei Ratke ist Didaktik Unterrichtsmethodik. Seine Didaktik, so
wie er sie im Frankfurter Memorial (1612) vorstellt, umfasst fachiiber-
greifende Grundregeln des Lehrens. Bei Comenius hingegen ist Didaktik
Piadagogik schlechthin, weil sie alle Prozesse des Lehrens und Unterrich-
tens als Erziehungs- und Bildungsprozesse auffasst. Diese entgegenge-
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setzte Auffassung von Didaktik einmal im Sinne von Methodik und ein-
mal im Sinne von Pddagogik durchzieht im Weiteren die gesamte deut-
sche Pddagogikdiskussion.

Auch die heutige Didaktikdiskussion ist durch diese mehr von weniger
starke Gewichtung von pragmatischen oder bildungstheoretischen Positi-
onen bestimmt. Rieder und Schmidt (1980) stellen fest, dass ein Uberan-
gebot an didaktischen Reflexionen und Defizit an methodischen Handrei-
chungen bestehe. Wihrend Schmitz von Didaktik/Methodik spricht und
dadurch das Primat der Didaktik zum Ausdruck bringt, sprechen Rieder
und Schmidt von Methodik/Didaktik, wodurch sie die Bedeutung der Di-
daktik fiir die Gestaltung des Unterrichts zum Ausdruck bringen wollen.

Heute kann man sowohl fiir den Bereich des Schulsports, als auch fiir den
Bereich des Gesundheitssports feststellen, dass eine Reihe von methodi-
schen Explikationen vorliegen, deren didaktischer Hintergrund jedoch im
Dunkeln liegt. Man muss hierbei Aschebrock (1990, S. 95) zustimmen,
der vor dieser Entwicklung warnt, denn die Anwendung und Addition
von Rezepten stellt noch kein pddagogisch-intentionales Gesamtkonzept
von Sportunterricht dar. Dies gilt insbesondere fiir den Gesundheitssport,
wo medizinische Vorgaben die Didaktik ersetzen und funktionelle U-
bungsprogramme Gesundheit in allen ihren Dimensionen garantieren
wollen.

Schmitz (1979) pladiert fiir ein breites Didaktikverstdndnis und differen-
ziert drei zentrale Theoriebereiche:

¢ Theorie des Sportlehrplans (Bildungsproblematik und Curriculumthe-
orie),

¢ Theorie des Sport-Lehrens,

¢ Theorie des Sport-Lernens (Bewegungs-Lernen, Motivation).
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Abbildung 4: Aspekte der Didaktik (Schmitz, 1972a, S. 24)

Die beiden letztgenannten Bereiche konnen auch zu einer Theorie des
Sportunterrichts zusammengefasst werden. Integraler Bestanteil der The-
orie des Sportlehrplans ist die Analyse der sportpddagogischen Ziele. Die
Theorie des Lehrens beinhaltet u. a. Lehr- und Unterrichtsprinzipien, Un-
terrichtsaufbau, Lehr- und Fithrungsstil, Methodenwahl, Einsatz medialer
Instruktionshilfen und Bewertungskriterien zur Feststellung der Unter-
richtsergebnisse. Die Methodik stellt eine Dimension der Didaktik dar.

Die so strukturierte und ausdifferenzierte Sportdidaktik stellt ein zusam-
menhdngendes Feld von miteinander verzahnten Theoriegebieten dar, die
zwar einzeln aufbereitet und vermittelt werden konnen, aber nur integra-
tiv im Sportunterricht zur Anwendung kommen konnen.

Methodik ist das Bindeglied, gleichsam das Transportmittel, zwischen
Lehren und Lernen, das Medium, in dem sich Lehren zum Lernen trans-
formiert (Schmitz, 1979, S. 90).
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Grupe und Kriiger (1997, S. 54) verstehen unter Sportdidaktik die Theo-
rie bzw. die Theorien liber Sport und Sportunterricht, insbesondere im
Hinblick auf ihre

¢ Ziele: Was soll gelernt werden? Auf welches Ziel hin soll erzogen
werden?

¢ Inhalte: Welche Sportarten oder Sportaktivititen werden ausgewahlt?

¢ Methoden und Verfahren einschlieBlich des Einsatzes von Medien: In
welcher Form werden Sport und Sportunterricht organisiert? Welche
Methoden und Organisationsformen des Lernens werden angewendet?

Aus dem Aufgabenkatalog von Grupe und Kriiger wird deutlich, dass die
Didaktik sich nicht auf die Planung von Unterricht beschrianken kann,
sondern auch den Unterricht antizipieren und Erfahrungen aus zuriicklie-
genden Unterrichtsstunden einflieBen lassen muss:

,,Uber Lehren und Lernen namlich nachzudenken, kann sich nicht allein
darauf beschrianken, was gelehrt und damit gelernt werden soll, sondern
hat auch sofort mitzubedenken, wie das "Was’ fiir den Lernprozel3 aufbe-
reitet und angeboten werden muB3“ (Schmitz, 1972a, S. 26).

Die Methodik stellt nach Schmitz (1972a) eine Dimension der Didaktik
dar. Mit steigender Praxisndhe verdichten sich im Rahmen der sog. di-
daktischen Analyse die methodischen Aspekte. In diesem Sinne mdchte
die handlungsorientierte Didaktik den Lehrern jene Planungs-, Hand-
lungs- und Auswertungshilfen bieten, die sie brauchen, um die eigenen

Lehrhandlungen an den Lehrvoraussetzungen der Schiiler ausrichten zu
koénnen (Becker, 1994, S. 7).
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Abbildung 5: Zusammenhang von Didaktik und Methodik (Schmitz, 1972a, S. 29).

Am Anfang jeder Unterrichtsplanung sollte jedoch die Analyse der Un-
terrichtsziele stehen. Didaktisches Arbeiten bedeutet fiir den Sportlehrer,
dass er sich konkret Gedanken macht, iiber die angestrebten Ziele seines
Sportunterrichts, und dass er entsprechend der Zielstellung die geeigne-
ten Inhalte und Methoden aussucht. Man spricht deshalb auch vom Pri-
mat der Didaktik im engeren Sinne im Verhiltnis zur Methodik.

Gelibte Praxis ist hingegen oftmals die sogenannte ,,Schwellendidaktik®,
d. h. der Sportlehrer entscheidet beim Uberschreiten der Tiirschwelle zur
Sporthalle, was er mit seinen Schiilern machen wird. Auch die aus-
schlieBliche Orientierung an den Lehrpldnen reicht aus piddagogischer
Sicht nicht aus, um eine verantwortungsvolle Auswahl der geeigneten
Unterrichtsinhalte und -methoden vornehmen zu konnen.

Didaktische Konzepte des Schulsports der Gegenwart

Sportunterricht ist einem stindigen Wandel unterlegen. Bis in die 70-er
Jahre sprach man von Leibeserziechung, bis heute sprechen wir von
Sportunterricht. Angesichts der dramatischen Verdnderungen im Sport
und auch damit verbundenen negativen Schlagzeilen — Doping, Kommer-
zialisierung, Dauerpriasenz in den Medien etc. — fragt es sich, wie lange
der Sport noch als Inhalt der Bildung von der Offentlichkeit akzeptiert
wird (vgl. Kofing, 1999; Kriiger, 1999).

Daraus resultieren zwei sportpddagogische Stromungen:
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¢ Eine Stromung, die sich vom Sport distanziert. Diese sportpddagogi-
sche Stromung mdochte folglich auch andere inhaltliche Schwerpunkte
im Rahmen der Bewegungserziehung bzw. Bewegungskultur setzen.

¢ Eine Stromung, die eine Reform des gesellschaftlichen Systems Sport
vorantreibt, und auch weiterhin an die klassischen Bildungsgehalte
des Sports glaubt.

Diese beiden Hauptstromungen finden sich in den zur Zeit am hiufigsten
diskutierten fachdidaktischen Konzepten wieder. In Anlehnung an Balz
(1992) und Hummel und Balz (1995), die versucht haben, eine Landkarte
der wichtigsten fachdidaktischen Entwiirfe der Gegenwart zu entwickeln,
konnen zumindest sechs verschiedene Konzeptionen unterschieden wer-
den:

¢ Das Intensivierungskonzept sieht die Verbesserung der korperlichen
Leistungsfihigkeit als priméres Ziel des Sportunterrichts an (vgl.
Stiehler, 1973).

¢ Das Sportartenkonzept ist dadurch charakterisiert, dass der Erwerb
und die Verbesserung sportlicher Fertigkeiten, Techniken und Takti-
ken im Mittelpunkt des Sportunterrichts stehen (vgl. S6ll, 1995).

¢ Das Konzept der korperlich-sportlichen Grundlagenbildung sieht
sportliches Konnen und korperliche Leistungsfahigkeit als didakti-
sche Leitidee (vgl. Hummel, 1997).

¢ Das Konzept der Bewegungserziehung sieht die Probleme des
Sportunterrichts in seiner Versportlichung, d. h. es werden nur die In-
halte vermittelt, die im medialen Sport prdsent sind. Das Insgesamt
der moglichen Korper- und Bewegungserfahrungen wird dadurch
nicht repréisentiert (vgl. Grossing, 1993). Diese Konzeption geht des-
halb von einem weiteren Sportbegriff aus.

¢ Das Konzept der Koérpererfahrung stellt einen Reflex auf die Tat-
sache dar, dass der Alltag vieler Menschen mit keinen gro3en korper-
lichen Herausforderungen mehr verbunden ist. Nur noch im Falle des
Nichtfunktionierens wird der Korper bewusst wahrgenommen (vgl.
Funke, 1987). Die Auseinandersetzung mit dem Korper steht deshalb
im Mittelpunkt.

¢ Das Konzept der Handlungsfahigkeit im Sport will, dass Schiiler
den individuellen Sinns einer sportlichen Tétigkeit erfahren. Gesund-
heit, Leistung, Risiko etc. stellen vollkommen unterschiedliche Zu-
gidnge zum Sport dar. Der Sportunterricht soll deshalb so gestaltet
werden, dass alle Schiiler alle Perspektiven kennenlernen und so die
Perspektive auswéhlen konnen, die fiir sie personlcih am meisten
Sinn macht. Dieses Konzept ist das derzeit wohl am meisten disku-
tierte (vgl. Kurz, 1987).
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3.2.2.1

3.2.2.1.1

Sportorientierte Konzepte

Das Intensivierungskonzept

Das Intensivierungskonzept, wie es von Stiehler (1973) vertreten wird,
sieht den Sportunterricht als intensive und rationell organisierte korperli-
che Grundausbildung. ,,.Die Hauptaufgabe des Sportunterrichts ist die
korperliche Grundausbildung® (Stiehler, 1973, S. 60). Die Didak-
tik/Methodik des Sportunterrichts ist auf die Anwendung trainings- und
bewegungswissenschaftlicher Grundprinzipien reduziert. Eingebettet war
das Konzept in der DDR in die Ideologie der sozialistischen Gesell-
schaft. Es hat aber aufgrund der Langlebigkeit von Gewohnheiten nach
wie vor einen Stellenwert nicht nur im Bereich der Neuen Bundesldnder,
sondern auch im Bereich der Alten Bundesldnder. Als Grund hierfiir
kann die Tatsache herangezogen werden, dass viele der heute tédtigen
Sportlehrer zu einem Zeitpunkt ihre Ausbildung absolvierten, zu der die
Ausbildung sich vor allem auf DDR-Literatur stiitzte, weil vergleichbare
bundesrepublikanische Literatur aufgrund des damaligen Entwicklungs-
standes der Sportwissenschaft noch nicht vorlag.

Das Konzept war in hohem Mafe von der herrschenden Ideologie des so-
zialistischen Apparates bestimmt. Sportpddagogen mussten sich den Er-
kenntnissen der ,,marxistisch-leninistischen Pddagogik® (Stiehler, 1973,
S. 108) orientieren. Diese ging von der ,,wissenschaftlichen Erkenntnis*
aus, dass die individuelle Entwicklung des Menschen in erster Linie
»durch seine bewullite aktive Tdtigkeit, durch seine Auseinandersetzung
mit der gesellschaftlichen Umwelt bestimmt wird“ (Stiechler, 1973, S.
108). Die Aufgabe des Sportunterrichts besteht darin, die Schiiler zu
,charakterfesten, klassenbewul3ten sozialistischen Personlichkeiten® zu
erziehen (Stiehler, 1973, S. 109). Typisch fiir DDR-Biicher waren auch
Zitate der jeweiligen Vorsitzenden der SED. So wird der langjihrige
Staatsratvorsitzende Erich Honecker mit folgenden Worten aus dem Be-
richt des Zentralkomitees an den VIII. Parteitag der Sozialistischen Ein-
heitspartei Deutschlands zitiert:

»Sozialistische Persdnlichkeiten entwickeln sich in ihren Arbeitskollek-
tiven, im Ringen um hochste Ergebnisse im sozialistischen Wettbewerb,
beim Lernen, im Sport und bei der Aneignung der Schétze der Kultur, bei
der Teilnahme an der Leitung und Planung unserer Gesellschaft auf allen
Gebieten™ (Honecker, 1971, S. 70; zitiert nach Stiehler, 1973, S. 15).

Man kann diesem Konzept keinen sportpddagogischen Status beimessen.
Dagegen spricht zum einen die einseitige Orientierung an biologischen
Bezugsgrofen und die daraus resultierende Reduzierung der Didak-
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3.2.2.1.2

tik/Methodik des Sportunterrichts auf eine angewandte Trainingslehre.
Zum anderen spricht die ideologische Uberfrachtung des Ansatzes der
Formung zur sozialistischen Personlichkeit dagegen.

Das Sportartenkonzept

Das Sportartenkonzept, wie es von Soll (1995; 2000) vertreten wird, ist
dadurch charakterisiert, dass im Mittelpunkt des Sportunterrichts die
Sportarten stehen, wobei ein fester Sportartenkanon zugrundegelegt wird.
Es wird ein enger Sportbegriff verwendet. Ziel des Unterrichts ist es, die
Schiilerinnen und Schiiler fiir den auBerschulischen Sport zu qualifizie-
ren, so dass sie moglichst lebenslang Sport treiben. Dariiber hinaus ge-
hende paddagogische Anspriiche erhebt das Konzept nicht.

Soll (1995) geht davon aus, dass sich die Praxis des Schulsports weitge-
hend an Sportarten orientiert. Er geht des Weiteren davon aus, dass die
Sportarten wesentliche Bedeutungstriger des Sports sind. Hierbei ist zu
berilicksichtigen, dass die Sportarten nicht beliebig austauschbar sind,
sondern eine jeweils eigene Struktur besitzen. Im Sportunterricht geht es
dabei darum, das Wesentliche und Eigentliche des Sports zu vermitteln.
Unter Sport versteht S6ll ganzkdrperliche motorische Aktivitdten, die auf
Optimierung ausgelegt sind, sich selbst geniigen, d. h. nicht auf eine be-
stimmte Funktion festgelegt sind und unter Leistungsaspekten durchge-
fiihrt werden.

Er unterscheidet drei Grundverhaltensweisen im Sport, die auch durch
bestimmte Sportarten aktualisiert werden. Die erste Gruppe wird bei-
spielsweise durch die Leichtathletik reprdsentiert. Thre ,,Strukturformel
besteht darin, korperliche Leistungsfihigkeit moglichst verlustfrei in
messbare Leistung umzusetzen. Die zweite Gruppe wird beispielsweise
durch das Gerétturnen reprasentiert. Ihr Leistungsziel liegt in der Bewe-
gung selbst. Die dritte Gruppe stellen die Sportspiele dar. Hierbei steht
der direkte Vergleich mit dem Gegenspieler, der zugleich Mitspieler ist,
im Vordergrund.

Im Mittelpunkt des Sportartenkonzepts, wie es Soll versteht, stehen die
Sportarten Leichtathletik, Schwimmen, Rudern, Gewichtheben etc. Die
Sportspiele bilden den Ubergang zum Spiel und die Kunstsportarten den
Ubergang zur Kunst (siche Abbildung 6).
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3.2.21.3
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Abbildung 6: Die Abgrenzung des Sportbegriffes im Sportartenkonzept (S6ll, 1995,
S.67)

Soll betont, dass es bei den Sportarten nicht alleine um die Zieliibung ei-
ner Sportart, z. B. den Fosbury-Flop, geht, sondern die praktisch unbe-
grenzte Anzahl weiterer Bewegungsmoglichkeiten, die sich den Sportar-
ten zuordnen lassen, ebenfalls dazugehdren.

Als Ziele fiir den Sportunterricht sieht S61l (1995) die Einfithrung in die
Bewegungskultur und die Gewihrleistung einer allgemeinen korper-
lich/sportlichen Ausbildung.

¢ Einfuhrung in die Bewegungskultur: In diesem Ziel sieht S61l auch
die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrages und spricht des-
halb auch von Bewegungsbildung.

¢ In der Gewadhrleistung einer allgemeinen korperlich/sportlichen
Ausbildung sieht So6ll die Erfiillung des Ausbildungsaspektes. Er
spricht deshalb hier von Kdrperbildung.

Das Sportartenkonzept stellt nach Prohl (1999) die einfachste Losung der
paradoxen Struktur des Sportunterrichts dar. Es wird einseitig die Quali-
fikation der Schiiler zur Teilnahme am Sport als Ziel des Sportunterrichts
formuliert, ohne dass die Subjektseite der Erziehung thematisiert wird.
Es kann deshalb als Didaktik reduzierter Anspriiche bezeichnet werden
(Hummel & Balz, 1995).

Das Konzept der kérperlich-sportlichen Grundlagenbildung

Hummel (1997) sieht das Konzept der korperlich-sportlichen Grundla-
genbildung als historisch gewachsene fachdidaktische Konzeption des
Schulsports. Thre Wurzeln hat das Konzept in der DDR. Trotz des histo-
rischen Ballasts, mit dem das Konzept behaftet ist, siecht Hummel Ent-
wicklungs- und Modernisierungsmoglichkeiten, die es zu einem tragféhi-
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gen Ansatz auch fiir den Schulsport der heutigen Zeit werden ldsst (vgl.
Hummel 2000). Das Konzept geht von folgenden Grundannahmen aus:

¢ Der Sport ist das filhrende und dynamischste Element der Bewe-
gungskultur.

¢ Die Schule hat einen Bildungsauftrag und dieser beinhaltet auch ei-
nen Auftrag zur Qualifikation fiir auBerschulische Anforderungen.

¢ Das Konzept erfiillt eine doppelte Bildungsfunktion. Die intrasportive
Bildungsfunktion fiihrt zur Bildung im Sport und durch den Sport und
die extrasportive zur allgemeinen, libergreifenden Menschenbildung
durch den Sport. Diese Doppelattribuierung des Korperlichen und
Sportlichen spiegelt sich darin wider, dass zum einen die eher sub-
jektgerichtete, anthropogene, intrapersonale und zum anderen die e-
her objektgerichtete, extrapersonale und soziokulturelle Dimension
zum Ausdruck.

Die intrasportive Bildungsfunktion wird in Form eines Funktionsprofils
weiter differenziert:

¢ die korperlich-vervollkommnende und leistungssteigernde Funktion,
¢ die handlungsanleitende und handlungsbefidhigende Funktion,

¢ die sozial-kommunikative Funktion,

¢ die gesundheitsfordernde Funktion,

¢ die kompensierende Funktion.

Den beiden ersten Funktionen kommt nach Hummel (1997) die groBte
Bedeutung zu. Er verweist hierbei auch wieder auf die historische Ent-
wicklung des Schulsports der DDR. Dort hatte die Schule iiber die Ent-
wicklung der korperlichen und motorischen Grundausbildung die Aufga-
be, den aus politischer Sicht bedeutsamen Leistungssport zu unterstiit-
zen. Die anderen Funktionen stellen demgegeniiber eher untergeordnete
Aspekte des Schulsports dar.

Fiir die Auswahl und Begriindung von Inhalten und Themen des Sportun-
terrichts werden Strukturanalysen durchgefiihrt. Die Strukturanalyse der
Dimension ,,korperliche Grundlagenbildung® orientiert sich sehr stark an
den motorischen Fihigkeiten und den mit diesen verkniipften trainings-
wissenschaftlichen Implikationen. ,,Sehr viel offener und unbestimmter
ist die Begriindungslage in der Strukturanalyse der Bewegungs- und
Sportkultur® (Hummel, 1999, S. 60).

Er orientiert sich an historischen Gepflogenheiten, allgemeindidaktischen
Grundséitzen sowie fachdidaktischen Auswahlkriterien, wobei sowohl die



Sportunterricht zwischen schulischer Pflicht und freizeitlicher SpaBorientierung 40

Motivlage der Schiilerinnen und Schiiler als auch die schulpolitischen
Setzungen als Begriindungen fungieren. Des Weiteren orientiert er sich
an Inhalten, ,,die als grundlegend, wesentlich, exemplarisch und typisch
fiir die epochale Bewegungs- und Sportkultur gelten kdnnen* (Hummel,
1999, S. 61; Hervorhebungen im Original).

Es handelt sich um eine Konzeption, die lehrbar, studierbar und im All-
tag der Schule umsetzbar ist. Es werden nur Ziele formuliert, die im
Sportunterricht der Schule auch umsetzbar sind. Insofern stellt sie eine
konservative Konzeption dar, der es darum geht, das Bewihrte zu bewah-
ren. Dies fithrte dazu, dass die Konzeption als paddagogisch anspruchslos
bezeichnet wurde. Unausgesprochen iibt Hummel (1997, S. 61) Kritik an
den hehren Vorstellungen bildungstheoretisch orientierter Sportpidago-
gen, wenn er schreibt:

Diese Konzeption zeichnet sich in hohem MaBe durch innere
Schliissigkeit (Stringenz, Konsistenz) aus und ist vor allem in ei-
nem gesellschaftlich-historischen Umfeld gereift, das nachhaltig die
Grunderfahrung belegt, da3 die Institution ,,Schule* nicht zur revo-
lutiondren Umgestaltung der Gesellschaft geeignet ist und daB an
der Institution ,,Schule* keine Erziehung ,neuer” Menschen mog-
lich ist. Sie geht auch davon aus, dal} {iber die schulische Bewe-
gungs- und Sportkultur auch keine gravierende Verdnderung der
gesellschaftlichen Bewegungs- und Sportkultur moglich ist, ganz
unabhidngig davon, ob das wiinschenswert wére. Insofern nimmt sie
in Anspruch, eine realistische, alltagstaugliche pddagogische Kon-
zeption zu sein.

3.2.2.2 Sportkritische Konzepte

3.2.2.21 Das Konzept der Bewegungserziehung

Das Konzept der Bewegungserziehung, wie es von Grdssing (1993) rep-
rdsentiert wird, geht von einem kritischen Sportbegriff aus. Die Schiiler
werden als aktive Gestalter ihrer individuellen Bewegungssozialisation
gesehen. Es geht im Sportunterricht um die Verarbeitung materialer und
sozialer Erfahrungen. Bewegung, Spiel und Sport werden als Lerngele-
genheiten fiir entsprechende Erfahrungen angesehen. Es werden offene
Unterrichtsformen préiferiert. Das Konzept hat emanzipatorische Bil-
dungsabsichten (Hummel & Balz, 1995).

Grossing (1995) gebraucht den Begriff Bewegungskultur, um den Unter-
schied seines Verstindnisses zum Sportunterricht klar herauszustellen. Er
versteht darunter eine piddagogisch orientierte Riickbesinnung auf die
Vielfalt der Spiel-, Ausdrucks-, Gesundheits- und Sportkultur.
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Zur abendldndischen Bewegungskultur gehdoren die Spiel-, Ausdrucks-,
Gesundheits- und Sportkultur. Bewegungskultur ist weniger als die Ge-
samtheit des menschlichen Bewegungshandelns, aber mehr als das, was
die Sportkultur umfasst.

¢ Spielkultur: Das Spielen stellt eine Grunddisposition des Menschen
dar. Das charakteristische des Spiels ist seine Zweckfreiheit, d. h. es
wird um seiner selbst wegen gespielt.

¢ Ausdruckskultur: In den normierten Sportarten spielt der individuel-
le korperliche Ausdruck, die Korpersprache keine Rolle. Lediglich im
Tanz, in der Gymnastik oder der Pantomime — Bewegungsformen, die
im Sportunterricht kaum zu finden sind — besteht eine Moglichkeit,
iiber die Bewegung nonverbale Informationen und Emotionen zum
Ausdruck zu bringen.

¢ Gesundheitskultur: Zu allen Zeiten wurde die gesundheitliche Be-
deutung der Bewegung als Begriindung fiir die Bewegung in der
Schule herangezogen. Gerade in der heutigen von Bewegungsarmut
gepriagten Zeit kommt der Gesundheitsforderung durch Sport eine be-
sondere Bedeutung zu.

¢ Sportkultur: Hier finden sich die Sportarten des reglementierten
Sports wieder. Zentrale Prinzipien der Sportkultur sind Konkurrenz,
Uberbietung und Reglementierung.

SPORTKULTUR

S

BEWEGUNGS-
KULTUR

als Lebensstil

HNLINXMSMONHAasnv

Abbildung 7: Bewegungskultur als Lebensstil (Gréssing, 1995, S. 51)
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Grossing (1997a) liefert drei Begriindungen fiir sein Konzept der Bewe-
gungskultur:

¢ Griinde, die in der verdnderten Lebenswelt der Kinder zu suchen sind
und eine andere Form der Bewegungserziehung erfordern,

¢ Anthropologische Griinde, die aufzeigen, dass der Mensch als kultu-
rell geprédgtes und kulturschaffendes Lebewesen auch den Kulturbe-
zirk Bewegungskultur sich nur iiber Erziehung zu eigen machen kann,

¢ Fachwissenschaftliche Griinde, die fiir eine Ablosung des zu schma-
len Sportbegriffes und Zuwendung zum zentralen Phdnomen Bewe-
gung sprechen.

Die Lebenswelt von Kindern hat sich in den letzten Jahrzehnten voll-
kommen verédndert. Kinder wachsen relativ behiitet in einem nie gekann-
ten Wohlstand auf. Auf der anderen Seite werden Kinder aber auch mit
zahlreichen Belastungen konfrontiert: Gewalt, Drogen, Bewegungsarmut,
Reiziiberflutung etc. Kinder erleben ihre Kindheit heute vorwiegend aus
zweiter Hand iiber den Konsum. Selbst in ldndlichen Bereichen leben die
Kinder heute nicht anders als in den Stddten. Authentische Naturerleb-
nisse werden kaum noch gesammelt. Sinneseindriicke werden reduziert
auf optische und akustische Wahrnehmungen, wéhrend Geschmacks-,
Tast-, Muskel-, Tiefen-, Geruchs- und Hautsinn kaum noch gefordert
werden. ,,Kindern wird viel erlaubt und wenig untersagt, viel in die Ei-
genentscheidung libertragen und wenig aufgetragen® (Grossing, 1997a, S.
41). Ein Zuviel an Freiheit kann auch zu Uberforderungen fiihren, wo-
durch Aggressivitit entstehen kann. Die Zeit der Kinder ist verplant. Ne-
ben dem Schulstress ist bei vielen Kindern am Nachmittag der Freizeit-
stress zu beobachten. Das Leben der Kinder spielt sich an verschiedenen
rdumlich voneinander zum Teil weit entfernten Orten ab. Kinder erobern
ithre Umwelt nicht mehr mit eigener Kraft und den eigenen Sinnen (vgl.
Hurrelmann, 1994).

Aus dieser Analyse der Lebenswelt ergeben sich vier Prinzipien fiir die
Gestaltung des Unterrichts (Grossing 1997a, S. 42 - 43):

¢ Prinzip der Vielseitigkeit: Die Vielfalt der menschlichen Bewe-
gungskultur hat sich im Unterricht zu spiegeln, wobei die Sinn-, Situ-
ations- und Sozialvielfalt menschlicher Bewegungstitigkeiten in ex-
emplarischer und didaktischer Auswahl an den Schiiler heranzubrin-
gen sind. ,,Vielseitige Bewegungserziehung soll verhindern, daf3 Be-
wegungskarrieren nicht so verlaufen, dal aus der Vielfalt des bewe-
gungskulturellen Handelns im Kindesalter die Einseitigkeit des Al-
terssports wird“ (Grossing 1997a, S. 43).
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¢ Prinzip der Mitweltlichkeit: Hier geht es um eine klare Absage an
alle Bewegungsaktivitidten, die ohne Riicksicht auf dkologische As-
pekte durchgefiihrt werden, wie z. B. Skilaufen und Surfen (Gebot der
Einfachheit).

¢ Prinzip der Regionalitat: Die lokale Bewegungskultur droht auf-
grund der kulturellen Globalisierung in Vergessenheit zu geraten und
sollte deshalb gepflegt werden.

¢ Prinzip der Anstrengung: Dieses Prinzip wendet sich gegen die
Verwohnungstendenzen, die Spall ohne Anstrengung versprechen.

Aus anthropologischer Sicht ist festzuhalten, dass

¢ der Mensch ein kulturelles Lebewesen ist,

¢ die Bewegungskultur die Ausgewogenheit aller vier Bewegungskultu-
ren sicherzustellen hat,

¢ {ber die Entwicklung einer entsprechenden Lebenshaltung soll die le-
benslang anhaltende Bewegungsfreude angestrebt werden,

¢ Kultur ein brauchbarer Begriff ist, um die Bedeutung der Bewegungs-
erziehung fiir die Bildung des Menschen herauszustellen.
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3.2.2.2.2

3.222.2.1

Das Korpererfahrungskonzept

Einleitung

Das Thema Korpererfahrung hat seit Jahren auch im Sportunterricht
Konjunktur (vgl. Funke, 1983a; Klein, 1984; Bielefeled, 1986; Treutlein,
Funke & Sperle, 1992; Handschuh-Heif3, 1998).

Die Beschiftigung mit dem Thema Korpererfahrung stellt einen Reflex
auf die Tatsache dar, dass der Alltag vieler Menschen mit keinen grof3en
korperlichen Herausforderungen mehr verbunden ist. Nur noch im Falle
des Nichtfunktionierens wird der Korper bewusst wahrgenommen. Gera-
de aus dem therapeutischen Bereich (Feldenkrais, Bioenergetik, Autoge-
nes Training, Progressive Muskelentspannung etc.) kommen viele Anre-
gungen fiir einen verdnderten Zugang zum Umgang mit dem Korper (vgl.
Funke, 1987).

Abgegrenzt wird der Begriff Korpererfahrung von denen der Selbst- und
Bewegungserfahrung. Selbsterfahrung ist umfassender und kann in allen
Lebensbereichen gesammelt werden, ohne dass jedoch eine Verbindung
zu Korpererfahrungen hergestellt werden muss. Bewegungserfahrungen
hingegen umfassen immer auch Koérpererfahrungen, da Bewegungen auch
korperliche Aktivitdt voraussetzten.

Elementare Erfahrungen sind Korpererfahrungen wie Anstrengung und
Ermiidung. Diese sind in unserer technisierten Arbeitswelt im Gegensatz
zu fritheren Zeiten kaum mehr zu erfahren.

,Doch wie das Naheliegende oft zu wenig beachtet wird, fremd und un-
bekannt bleibt, ist wohl auch die eigene Leiblichkeit dem Menschen zu
gewohnt, zu selbstverstdndlich, als dal der eigene Korper Objekt bewuB3-
ter Aufmerksamkeit und Auseinandersetzung wéare“ (Bielefeld, 1986, S.
4).

Im Sport dagegen sind diese Erfahrungen gegenwirtig und bieten einen
Weg zu einem verdnderten Korper- und Selbstbewusstsein. Der Sport
bietet aber eine Vielzahl von Mdglichkeiten, authentische Bewegungs-
und Korpererfahrungen zu sammeln, die dem entgegenwirken und die
Grundlage fiir das gesundheitliche Handeln darstellen konnen. Die Be-
schiftigung mit diesem Thema resultierte zum anderen aus einer Gegen-
bewegung gegen die etablierten Inhalte und Methoden des Sportunter-
richts.
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3.2.2.2.2.2

Funke (1983a, S. 9) wendet sich urspriinglich ,,gegen eine oberfldchliche
Begriindung der Aufgaben des Sportunterrichts, die ihre praktischen
Wirkungen von den bewegungsbuchhalterischen Anforderungen in Abi-
turpriifungen bis zu den abziehbilddhnlichen Verkleinerungen des grof3en
Sports schon in der Grundschule bereits entfaltet hat®.

Des Weiteren {iibt er Kritik daran, dass im Schulsport zu viele Konzessio-
nen an den Deutschen Sportbund gemacht werden. Spater (Funke, 1992,
S. 21) hélt er jedoch hierzu fest, dass es ihm darum geht, ,,da3 der Sport
nicht maschinenartig, unsensibel, gegen den Korper und gegen die Sport-
partner ausgeiibt wird*, denn ,,die traditionellen Sportarten sind reicher
und tiefer mit Erfahrungsmoglichkeiten ausgestattet, als die Art sie zu
betrachten und sie zu lehren gegenwartig zuginglich macht®.

Die Idee der Korpererfahrung im Sportunterricht

Funke (1983a, S. 7 - 8) differenziert verschiedene Moglichkeiten der
Umsetzung der Idee der Korpererfahrung im Sportunterricht:

¢ Sportunterricht als Erfahrung des Korpers: Viele selbstverstandli-
che Erfahrungen des Korpers konnen aufgrund der Zurlickdridngung
des Korperlichen heutzutage nicht mehr gesammelt werden. Anstren-
gung, Ermiidung, Erschopfung aber auch Erholung, korperliches
Wohlbefinden sind nur noch im Sportunterricht vermittel- und erleb-
bar.

¢ Korpererfahrung als Erfahrung mit dem Korper: In einer medial
vermittelten Welt spielt die kdrperliche Auseinandersetzung mit der
realen Umwelt eine immer geringere Rolle. Kinder erleben ihre Um-
welt virtuell aber kaum noch mit ihren Sinnen. Im Sportunterricht
konnen sie ihren Korper als Mittler zur Welt erfahren. Das Schwim-
men stellt beispielsweise eine solche korperliche Auseinandersetzung
mit dem Medium Wasser dar.

¢ Korpererfahrung als Erfahrung des Korpers im Spiegel der ande-
ren: Kontakte mit anderen Menschen beim Sich-Beriihren, Riechen,
gegenseitigen Heben und Tragen, aber auch dem korperlichen Uber-
winden des Gegeniiber oder Uberwundenwerdens sind zugleich Er-
fahrungen iiber den eigenen Korper.

¢ Korpererfahrung als Erfahrung in der Darstellung des Koérpers:
Hier geht es um die Erfahrungen, die beispielsweise Body-Builder bei
der Prisentation ihrer Trainingsergebnisse sammeln (vgl. Klein,
1984). Aber auch Schiilerinnen und Schiiler prdsentieren sich im
Sportunterricht in einem anderen Out-Fit als im normalen Unterricht.
So kann fiir pubertierende Mddchen — und auch Jungen — der koedu-
kative Schwimmunterricht durch den Zwang zur Korperpriasentation
zu einer enormen psycho-sozialen Belastung werden.
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¢ Kaorpererfahrung als Erfahrung der Interpretation der Koérper-
sprache der anderen: Kommunikation erfolgt in hohem MaBe auch
iiber den Korper. Diese nonverbale Kommunikation ist ganz wesent-
lich fiir die menschliche Interaktion.

Fiir diese skizzierten Moglichkeiten der Korpererfahrung skizzieren Fun-
ke (1983b) bzw. Treutlein et al. (1992) eine Reihe von praktischen Bei-
spielen aus dem Bereich sowohl der Individual- als auch der Mann-
schaftssportarten.

Korpererfahrungen stellen nach Funke (1987, S. 99) eine tragende Per-
spektive des Sportunterrichts dar, die didaktisch umgesetzt werden muss.
Er bezieht sich dabei auf die anthropologische Aufarbeitung des Themas
,»Leib* innerhalb der bildungstheoretischen Diskussion.

»Auf Sport 146t sich vielleicht verzichten. Aber das gilt nicht in der glei-
chen Weise fiir die Pflege und Ubung des Kérpers und fiir seine Bildung
Erfahrung® (Funke, 1983a, S. 10).

Begriff und Struktur der Kérpererfahrung

Seit der Jahrhundertwende haben sich immer wieder Forscher mit dem
Begriffsfeld Korpererfahrung auseinandergesetzt. Hierbei wurde die
Diskussion oftmals aus therapeutischen Erwidgungen heraus befruchtet.
Jedoch kam es im Verlaufe der Zeit zu einer starken Begriffsinflation, so
dass die gebrauchten Termini weniger zur Aufkldrung als zur Verwirrung
beitrugen. Bielefeld (1986) kommt das Verdienst zu, dass er das Beg-
riffsfeld systematisch strukturiert hat (siche Abbildung 8).

Bielefeld sieht den Begriff Korpererfahrung als Oberbegriff. Darunter
differenziert er zwischen dem Korperschema und dem Korperbild. Er
geht davon aus, dass die Korpererfahrung vor allem eine Wahrnehmung
des Korpers darstellt. Diese umfasst sowohl neurophysiologische Prozes-
se der Intero- und Exterozeptoren (Korperschema), als auch emotionale
Aspekte des Fiihlens und Empfindens (Korperbild). Im Kernbereich des
Korperschemas geht es um die sinnliche Orientierung am und im eigenen
Korper, das Einschéitzen der Korperausdehnung und grundlegender
Kenntnisse liber die Funktion des Korpers. Das Kérperbild bringt dem
gegeniiber zum Ausdruck, wie das Individuum seinen Korper unabhingig
von den objektiven Wahrnehmungen selbst sieht oder sehen will. Man
konnte unter Verwendung einer anderen Terminologie auch sagen, dass
das Korperschema akzentuiert auf kognitiven Prozessen beruht, wahrend
der subjektiv-phdnomenale Funktionsbereich des Kdérperbildes akzentu-
iert eher als Ausdruck emotionaler Prozesse zu betrachten ist.
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KORPERERFAHRUNG
(BoDY EXPERIENCE)

Die Gesamtheit aller im Verlaufe der individu-

ellen wie gesellschaftlichen Entwicklung er-

worbenen Erfahrungen mit dem eigenen Kor-

per, die sowohl kognitiv wie effektiv, bewuf3t
wie unbewult sein kénnen.

©

N

KORPERSCHEMA
(BODY SCHEME)

Der neurophysiologische Teilbereich
der Korpererfahrung, umfaldt alle
perceptiv-kognitiven Leistungen des
Individuums bezuglich des eigenen
Korpers.

&

KORPERBILD
(BobpY IMAGE)

Der psychologisch-phdnomeno-
logische Teilbereich der Koérper-
erfahrung, umfalt alle emotio-
nal-affektiven Leistungen des
Individuums bzgl. des eigenen
Koérpers.

KORPERORIENTIERUNG
(BoDY ORIENTATION)

Die Orientierung am und im eigenen
Koérper mit Hilfe der Extero- und
Interozeptoren, d. h. der Oberfla-
chen- und Tiefensensibilitat, insbe-
sondere der kindsthetischen Wahr-
nehmung (das Ko&rperschema im
engeren Sinne!)
KORPERAUSDEHNUNG
(BoDY SIZE ESTIMATION)

Das Einschatzen von GroRenver-
haltnissen sowie der raumlichen
Ausdehnung des eigenen Korpers.

KORPERKENNTNIS
(BODY KNOWLEDGE)

Die faktische Kenntnis von Bau und
Funktion des eigenen Korpers und
seiner Teile einschlieBlich der
Rechts-Links-Unterscheidung (auch
Koérperbegriff / Kdrpervorstellung /
Koérperwahrnehmung)

KORPERBEWUSSTSEIN
(BobDY CONSCIOUSNESS)

Die psychische Reprasentation
des eigenen Koérpers oder seiner
Teile im BewuRtsein des Indivi-
duums, bzw. die auf den eigenen
Koérper gerichtete Aufmerksam-
keit (auch Korperbewul3theit/
Body Awareness)

KORPERAUSGRENZUNG
(BODY BOUNDARY)

Das Erleben der Kdrpergrenzen,
d.h. den eigen Korper als deut-
lich von der Umwelt abgegrenzt
erleben.

KORPEREINSTELLUNG
(BoDY ATTITUDES)

Die Gesamtheit der auf den ei-
genen Korper, insbesondere auf
dessen Aussehen gerichteten
Einstellungen, speziell die (Un-
)Zufriedenheit mit dem eigenen
Koérper (auch Bodysatisfaction/
Body Cathexis)

Abbildung 8: Strukturierung des Gesamtkomplexes ,, Korpererfahrung“ (leicht mo-
difiziert nach Bielefeld, 1986, S. 17).

Dieses Modell hat nicht nur eine theoretische Bedeutung. Es lassen sich
auch konkrete Ubungssammlungen auf der Basis des Modells formulie-
ren. Hierbei ist aber einschriankend festzuhalten, dass es einfacher ist, fiir
den perzeptuell-kognitiven Bereich des Korperschemas Ubungsvorschli-
ge zu machen, als fiir den emotional-affektiven Bereich des Kérperbil-
des. Nach Bielefeld (1986, S. 31) ist der emotional-affektive Bereich e-
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her eine Sache der Methodik, des Verhiltnisses von Schiilern und Leh-
rern bzw. des Gruppenklimas. Hier geht es darum, im Sinne einer
,Kommunikation mit dem eigenen Korper® die emotionalen Prozesse zu
initiieren.

Als iibergeordnetes Lernziel sieht Bielefeld (1986, S. 30) die Fahigkeit,
»Sich und seinen Korper zunehmend besser wahrzunehmen, diese Infor-
mationen verstandes- und erlebnismifig verarbeiten und situationsange-
messen handelnd einsetzen zu konnen®.

Fiir den Bereich der Korpererfahrung formuliert Bielefeld (1986, S. 30)
folgende Teillernziele:

¢ Bau und Funktion des eigenen Korpers und seiner Teile erkennen und
erfahren,

¢ rechts und links sowie Beriihrungsreize am eigenen Korper lokalisie-
ren und erfahren,

¢ AusmalBe des eigenen Kdorpers und seiner Teile angemessen einschét-
zen und erfahren,

¢ den eigenen Korper in verschiedenen Ruhelagen wahrnehmen und er-
fahren,

¢ den eigenen Korper in unterschiedlichen Bewegungen wahrnehmen
und erfahren,

¢ den eigenen Korper als Ganzes und in seinen Teilen durch aktives
An- und Entspannen wahrnehmen und erfahren.

Wahrnehmungsbereiche

Die verschiedenen Wahrnehmungsbereiche lassen sich differenzieren
(Sportjugend NW, 1996; vgl. Zimmer, 1995):

¢ Taktile Wahrnehmung (Gegenstinde ertasten und ordnen, Formen
erkennen, Materialerfahrungen sammeln),

¢ Raumwahrnehmung (Raumkoordinatoren erfahren, Raumausdeh-
nung benennen und erfahren, Raumorientierung, Raumlageorientie-
rung, Raumrichtungen unterscheiden),

¢ Visuelle Wahrnehmung (Zielverfolgung, Farbunterscheidung, Gro-
Benunterscheidung, Formenunterscheidung, Mengenunterscheidung),

¢ Auditive Wahrnehmung (Richtungshoren, Gerdusch-, Ton- und
Tonhohenunterscheidung, Tone in Bewegung umsetzen, Wortver-
stindnis),
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¢ Vestibulare Wahrnehmung (statisches und dynamisches Gleichge-
wicht, Objektgleichgewicht),

¢ Zeitwahrnehmung,

¢ Ausgewogener Spannungs- und Entspannungsrhythmus.

Exkurs Psychomotorik (Anfang)

Die Bedeutung solcher elementarer Erfahrungen fiir die Entwicklung
wird in der Psychomotorik hervorgehoben (vgl. Zimmer, 1995; 1996).
Die Psychomotorik versteht sich als ganzheitliches Erziehungskonzept.
Sie stellt die Bedeutung der Motorik fiir die Entwicklung der Personlich-
keit heraus und betont den engen Zusammenhang von Wahrnehmung,
Bewegung und Erleben. Die Begriffe Motopddagogik, Mototherapie und
Motologie sind wissenschaftliche Termini fiir das, was in der Psychomo-
torik erarbeitet wird. Sie werden hiufig synonym gebraucht.

Von besonderer Bedeutung ist dies fiir Kinder mit Entwicklungsdefiziten.
Das Prinzip der psychomotorischen Einheit des Menschen riickt zwar ein
spezielles Medium — die Bewegung — in den Mittelpunkt, will dariiber
aber die ganze Person erfassen (Zimmer, 1995, S. 180). In dem Ansatz
der Psychomotorik wird die enge Wechselwirkung zwischen der Ent-
wicklung des Kindes einerseits und seiner aktiven Auseinandersetzung
mit der Umwelt andererseits thematisiert: Psychomotorische Erfahrungen
sind Erfahrungen, die das Kind mit seinem Leib und seiner Seele macht,
und psychomotorische Entwicklung ist deshalb immer verkniipft mit der
Entwicklung der Personlichkeit des Kindes.

Kinder lernen ihre Umwelt wahrzunehmen, indem sie sich handelnd mit
ihr auseinandersetzen. Durch Korper- und Bewegungserfahrungen wer-
den Begriffe gelernt, wird die Schwerkraft erforscht und Wirkungszu-
sammenhidnge erfahren. Doch nur eine Umwelt, die Erfahrungsmoglich-
keiten und Bewegungsrdume fiir selbsttitiges Handeln bereitstellt, kann
solche Entwicklungsprozesse fordern. Zwar stehen Kindern heute viele
Spielsachen zur Verfiigung, und das Angebot an Freizeitaktivitdten ist
enorm, doch die dkologischen und sozialen Verhdltnisse lassen immer
weniger eine aktive Auseinandersetzung mit der Lebenswelt zu. Zu klei-
ne Wohnungen, zu viel Verkehr und fortschreitende Technisierung ver-
hindern Kreativitdt, Spiel- und Bewegungsmoglichkeiten. Elektronische
Medien und Spiele erfordern nur ein Minimum an korperlicher Aktivitit,
dafiir aber viel Konzentration. Sie (iiber)beanspruchen die akustische und
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visuelle Wahrnehmung, bieten aber keinerlei authentische Erfahrungen:
Sie sind nicht zu riechen, zu schmecken, zu tasten oder zu fiihlen.

Doch fiir die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt braucht das
Kind Korper- und Bewegungserfahrungen. Dieser Mangel an elementaren
Erfahrungen kann zu Stérungen in der Wahrnehmung, zu Verhaltensauf-
falligkeiten und zu psychosomatischen Erkrankungen fithren. Was Kin-
dern heute fehlt, ist weniger die organisierte Spiel- und Bewegungsstun-
de, als vielmehr der Freiraum fiir eigenverantwortliches Handeln, freies
Entdecken und Erkunden, sowie das selbstindige Gestalten und Verdn-
dern vorgegebener Zustinde (vgl. Zimmer, 1993).

Schwerpunkte der psychomotorischen Arbeit sind die Wahrnehmung (op-
tisch, akustisch, taktil, kindsthetisch), die Korperkontrolle (Gleichge-
wicht, Entspannung), die Differenzierung und Erweiterung von Bewe-
gungsmustern, der Umgang mit Materialien, die Verminderung von ag-
gressiven Verhaltenstendenzen, die soziale Kommunikation und Interak-
tion.

Die fiir den AuBenstehenden verwirrende Vielzahl psychomotorischer
Ziele kann in drei elementare Kompetenzbereiche strukturiert werden:
Ich-, Sach- und Sozialkompetenz.

¢ Unter Ich-Kompetenz versteht man die Fahigkeit, sich selbst als Be-
standteil der Welt bewusst wahrnehmen zu kdnnen. Ich-Kompetenz
bedeutet, dass Kinder einen Zugang zu sich selbst, zu ihrem eigenen
Korper, zu ihrem eigenen Verhalten und damit auch einen Zugang zur
Umwelt erlangen. Die Kinder lernen iiber Riickmeldungen sich selbst
realistisch einzuschitzen und bilden ihr Selbst-Konzept aus. Die Ich-
Kompetenz stellt die Grundlage fiir die anderen Kompetenzen dar.
Dem Aspekt der Ich-Kompetenz kommt in den folgenden Betrachtun-
gen eine besondere Bedeutung zu.

¢ Unter Sach-Kompetenz versteht man die Fahigkeit, sich mit den
dinglichen Aspekten der Umwelt auseinanderzusetzen. Das Sammeln
von Materialerfahrungen iiber Beobachtung, Ausprobieren und das
Verdndern der Umwelt stellt eine Grundlage fiir die kognitive Ent-
wicklung dar. Denken vollzieht sich nach Zimmer und Cicurs (1987,
S. 91) zunichst in Form des aktiven Handelns. Uber das praktische
Losen von Problemen kommt das Kind zum Verstehen. Erst in einem
nidchsten Schritt sind Abstraktionen moglich. Diese wiederum stellen
die Grundlage fiir die Antizipation von Problemldsestrategien dar. In-
telligentes Verhalten basiert in hohem Malle auf praktisch gewonne-
nen Erkenntnissen.

¢ Unter Sozial-Kompetenz versteht man die Féhigkeit, mit anderen
Menschen in Kontakt treten zu konnen, mit ihnen kommunizieren, in-
teragieren und kooperieren zu konnen. Gerade in der heutigen Zeit, in
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der an jeden Menschen vielfédltige Rollenerwartungen gestellt werden,
stellt die Kindheit und Jugend eine wichtige aber zugleich auch
schwierige Phase dar. Wie die Ausfithrungen zu den Haupterkrankun-
gen von Kindern und Jugendlichen gezeigt haben, kommt dem Erwerb
von Sozial-Kompetenz eine Schliisselrolle fiir die Gesundheitsforde-
rung zu.

Gerade in der heutigen Zeit ist eine Forderung im Sinne der Psychomoto-
rik wichtig, weil die von Kindern gemachten Sinneserfahrungen unaus-
gewogen sind. Grundlage fiir die Orientierung in der Umwelt ist die Fa-
higkeit, Sinnesreize zu differenzieren, wichtige Informationen von un-
wichtigen zu unterscheiden und sich auf bestimmte Sinneseindriicke kon-
zentrieren zu konnen. Das Sammeln sinnlicher Erfahrungen darf aber
nicht den Charakter eines Funktionstrainings annehmen (Zimmer, 1995,
S. 182).

Exkurs Psychomotorik (Ende)

Zusammenfassung

Die sportkritischen Konzepte gehen davon aus, dass sich der Sportunter-
richt nicht mehr am Sport orientieren diirfe, weil dieser historisch iiber-
holt sei und auBlererzieherische Interessen zu stark auf die Gestaltung des
Sportunterrichts Einfluss ndhmen. Gefordert wird deshalb eine Ablosung
der Begrifflichkeit Sportpddagogik durch den Begriff Bewegungspida-
gogik. Dadurch wiirde ein tiefer gehender Bezugspunkt fiir den sich ent-
wickelnden Mensch gewihlt (Funke-Wienke, 2000, S. 13).

Kriiger und Grupe (1998) bzw. Kriiger und Grupe (1999) beurteilen diese
sportkritischen Konzepte sehr distanziert. Sie weisen in zehn Thesen
nach, dass diese neuen Konzepte keinen wesentlichen Beitrag zur Uber-
windung der Legitimationskrise des Sportunterrichts leisten konnen. Ge-
rade die isolierte Betrachtung von Korper oder Bewegung birgt die Ge-
fahr in sich, die sozialen und historischen Bezilige des Mensch zu ignorie-
ren. Ein Unterricht, der sich an einem gewachsenen Kulturgut wie dem
Sport orientiert, hat die Moglichkeit ,,das pddagogische Potential, das in
spezifischen, geformten und gestalteten Korper- und Bewegungskulturen
steckt, wahrzunehmen und zu nutzen (Kriiger & Grupe, 1998, S. 182).
Die neueren Ansidtze der bewegten Schule konnen niemals die Bandbreite
des traditionellen Sportunterrichts abdecken. Auch besteht die groBle Ge-
fahr, dass die Bewegung in solchen Konzepten — trotz der guten Absicht
der Autoren — im konkreten Unterricht als Mittel zum Zweck dienen.
Nicht mehr die Bewegungsaktivitit der Kinder steht im Mittelpunkt,
sondern der Ausgleich gegen das lange Sitzen, der Abbau von Aggressi-
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onen, die Forderung der Entspannung und Konzentration oder um damit
Ruhe in die Klasse zu bringen (Wydra, Hakikiova & Haberer, 2000).

Kriiger und Grupe (1998) zeigen auch, dass die Begrifflichkeiten Korper
und Bewegung — entgegen den AuBerungen der Autoren — nicht neutral,
sondern ideologisch verwandt werden, um die eigenen Vorstellungen von
den tradierten, sich an Sportarten orientierenden Konzepten abzugrenzen.
Diese werden prinzipiell als untauglich fiir pddagogisches Handeln ange-
sehen.

Das integrative Konzept der Handlungsfahigkeit im Sport

Das Konzept der Handlungsfihigkeit im Sport wurde von Dietrich Kurz
in zahlreichen Beitrdgen vorgestellt. Es nimmt in der sportdidaktischen
Diskussion einen sehr breiten Stellenraum ein. Die Uberlegungen von
Kurz finden sich in den Lehrplinen von Nordrhein-Westfalen® und dem
Saarland.*

Handlungsfahigkeit — eine pragmatische Orientierung

Das Konzept der Handlungsfédhigkeit ist eng mit dem Namen des Biele-
felder Sportpddagogen Dietrich Kurz verbunden. Dietrich Kurz hat in
zahlreichen Beitrdgen (1987; 1992; 1995a; 1995b; 1997; 2000) sein Kon-
zept dargestellt, erldutert und modifiziert. Das Konzept will zum Sport-
treiben befdhigen, wobei jedoch die Entwicklung einer individuellen Per-
spektive oder Sinnfindung gegeniiber dem Sporttreiben im Mittelpunkt
steht. Entsprechend geht das Konzept von einem weiten Sportbegriff aus.
Kurz orientiert sich dabei an den klassischen Sportarten. Diese Orientie-
rung an den Sportarten und dem in ihnen liegenden Sinn wird auch als
pragmatische Fachdidaktik bezeichnet.

Kurz (1995a) begriindet seine pragmatische an der Handlungsfidhigkeit
orientierte Sportdidaktik damit, dass in den Kopfen der Lehrer und Schii-
ler genau dieses Bild des Sportunterrichts fest verankert sei. Diese Orien-
tierung an Sportarten erleichtert es, die Erwartungen der Schiiler zu tref-
fen und andererseits gibt dieses Konzept auch den Lehrern die Sicher-
heit, die sie im Sportunterricht brauchen. Ein an den Sportarten orientier-
ter Sportunterricht stellt auch eine Anleitung zum Handeln in einem

 Die Lehrpline von Nordrhein-Westfalen  kénnen  iber die URL
http://www.ritterbach.de als PDF-Datei heruntergeladen werden.

* Der neue Lehrplan des Saarlandes ist iiber den Bildungsserver des Saarlandes unter
der URL http://www.bildungsserver.saarland.de als PDF-Datei verfiigbar.
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wichtigen Segment der Gesellschaft dar. Insofern trigt die Orientierung
an der Handlungsfahigkeit auch zur Bildung bei. Die pddagogische Auf-
gabe des Schulsports besteht nach Kurz (1997, S. 17) darin, immer auch
einen Bezug zur auBlerschulischen Lebenswelt herzustellen. Ein Schul-
sport, der dies nicht tut, ist aus der Sicht von Kurz pddagogisch nur von
sehr begrenztem Wert.

So findet sich in den Lehrpldnen von Nordrhein-Westfalen explizit ein
Hinweis darauf, dass sich der Sportunterricht in der Schule am institutio-
nalisierten Sport auBlerhalb der Schule orientieren soll. Der Auftrag des
Schulsports besteht darin, die Handlungsfidhigkeit bezogen auf den Sport
auBlerhalb der Schule durch exemplarische Beispiele zu fordern (NRW,
1999a, S. XXVI).

»Handlungsfihigkeit setzt sich erstens aus dem zusammen, was erforder-
lich ist, um unter jeweils gegebenen Bedingungen kompetent am Sport
teilzunehmen, und zweitens aus der Fahigkeit, Sport auf Sinn zu reflek-
tieren und entsprechend zu gestalten* (Kurz, 1997, S. 21).

Es geht also bei diesem Konzept nicht nur darum die kérperlichen, moto-
rischen technischen oder taktischen Voraussetzungen fiir das Sporttrei-
ben-Konnen zu entwickeln, sondern auch darum, dass das Sporttreiben
fiir das Individuum auch Sinn macht.

Im folgenden soll zundchst der Handlungsbegriff, der zusammen mit der
psychologischen Handlungstheorie eine gewisse Karriere hatte, und da-
nach der Begriff ,,Sinn* néher erldutert werden.

Grundlagen der Handlungstheorie

Handlungen werden von Hacker (1985, S. 73) als kleinste psychologi-
sche Einheit der willensméBig gesteuerten Tatigkeit betrachtet. Charakte-
risiert werden Handlungen durch die bewusste Antizipation des Hand-
lungsergebnisses, d. h. Handlungen sind stets auf ein Ziel orientiert.

Die Handlungstheorie geht davon aus, dass Handlungen grundsétzlich
psychisch reguliert werden. Daraus folgt, dass wir nicht im Sinne eines
Stimulus-Response-Modells auf Umwelteinfliisse reagieren, sondern
durch eigeninitiierte Verdnderungen der Soll-Werte selbst {iber unsere
Handlungen die Umwelt planvoll verdndern.

Das menschliche Handeln kann unter prozessualen Gesichtspunkten
strukturiert werden. Als Strukturelemente der Handlung bezeichnet
Péhlmann (1977) die Orientierungs-, Antriebs- und Ausfiihrungsregulati-
on.
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¢ Orientierungsregulation: Grundlage jeder Handlung stellen perzep-
tive und mentale Prozesse dar, die der Informationsaufnahme,
-verarbeitung und -bewertung dienen. Diese Prozesse konnen auch als
kognitive Prozesse bezeichnet werden. Mit dem Begriff Kognition
fasst man alle psychischen Prozesse und Strukturen zusammen, die
der Informationsaufnahme und -verarbeitung dienen.

¢ Antriebsregulation: Insbesondere die Prozesse der Informationsbe-
wertung sind direkt mit hemmenden oder mobilisierenden Prozessen
verbunden, die unter dem Begriffspaar Motivation/Emotion zusam-
mengefasst werden konnen. Unter Motivationen sind psychische Pro-
zesse und Strukturen zu verstehen, die eine verhaltensauslésende und
-bestimmende Wirkung haben. Als Emotionen kdnnen alle psychi-
schen (neurovegetativen) Erregungszustinde (-muster) bezeichnet
werden, die an eine Informationsbewertung gebunden sind.

¢ Ausfuhrungsregulation: Die Ausfiihrungsregulation ist auf das
Handlungsziel in Abhdngigkeit von den vorgenannten Regulations-
ebenen gerichtet. Dabei erfolgt eine Anpassung des antizipierten Ver-
haltens an die situativen Gegebenheiten. Bei Bewegungshandlungen
kommt der Motorik eine entscheidende Bedeutung fiir die Handlungs-
realisation zu.

Die Ausfiihrungsregulation steht und féllt im Sport, zumindest fiir
die meisten motorischen Aufgabenklassen, mit dem Niveau der e-
nergetischen Basis. Hier liegt der Hauptunterschied und die wesent-
liche Grenze in der Ubertragung aller bekannten traditionellen psy-
chologischen Lerntheorien auf den Applikationssektor des Sports,
hier liegen moglicherweise auch spezifische GesetzméaBigkeiten
vor, die hinsichtlich der Diagnostik und des Trainings entsprechen-
der Fdhigkeiten im Sport zu beachten sind. (P6hlmann, 1977, S.
512)

Neben diesen prozessualen Gesichtspunkten, die eine zeitliche Gliede-
rung des Handlungsablaufes zum Ausdruck bringen, spielt sich jede
Handlung auf unterschiedlichen Ebenen der Subjekt-Objekt-Relation ab
(P6hlmann, 1977):

¢ Organismus-Umwelt-Ebene: Auf dieser Ebene der Subjekt-Objekt-
Relation ,,...ist das Subjekt lediglich als Lebewesen und das Objekt in
Form der Intensitdt bzw. der Struktur physikalisch zu dimensionie-
render Reize charakterisiert” (P6hlmann, 1977, S. 148): Ein Beispiel
fiir eine solche Betrachtungsweise stellt die Erfassung der Herzkreis-
laufreaktion auf eine fahrradergometrische Belastung dar.

¢ Mensch-Geréat-Ebene: Der Mensch als ,tool-making-animal® setzt
sich mit seiner Umwelt iiber den Werkzeuggebrauch auseinander:
Diese Betrachtungsweise findet sich hdufig in der Arbeitsmedizin, wo
die Beanspruchungen des Menschen in Abhidngigkeit von den typi-
schen Arbeitsplatzbelastungen untersucht werden. Auch in der Un-
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fallforschung nehmen Betrachtungen zur Schnittstelle zwischen
Mensch und Technik einen immer breiteren Raum ein.

¢ Personlichkeits-Gesellschafts-Ebene: Das Handeln des Menschen
ist nicht nur auf die materielle Umwelt, sondern immer auch auf sozi-
ale Beziehungen gerichtet: Diese Betrachtungsweise spiegelt sich im
Konzept der Koronarpersonlichkeit wider, wobei die Koronarperson-
lichkeit auch als Produkt unserer Industriegesellschaft angesehen
werden kann, die in Ehrgeiz, Konkurrenzbereitschaft und Verantwor-
tungsbewusstsein die Garanten des Erfolges sieht.

¢ Ergidnzen kann man die Modellvorstellung noch um eine 0kologische
Ebene. Jede Handlung hat Auswirkungen auf die 6kologische Um-
welt. Vor dem Hintergrund von Umweltschdden und drohender Kli-
maveridnderungen sind auch sportliche Aktivitdten entsprechend zu
bewerten.

Diese vier Ebenen der Subjekt-Objekt-Beziehung stehen in enger Wech-
selwirkung miteinander und stellen die Basis fiir das menschliche Han-
deln dar.

Okologische Ebene

Soziale Ebene

Technische Ebene

Organismische Ebene

kognitiv - emotional/motivational - motorisch

‘ Bewertung des Handelns ]-—

J \

Handeln in Ubereinstimmung
mit dem Lebenskonzept

l |

Ausfiinrung der Handlung

—— System Mensch

System Mensch-Umwelt

Abbildung 9: Sportbezogenes Verhalten als Interaktion zwischen Individuum und
Umwelt.

Das menschliche Verhalten kann als Interaktion zwischen Mensch und
Umwelt angesehen werden. Handeln kann unter prozessualen Gesichts-
punkten strukturiert werden, wobei kognitive und motivational/emotio-
nale und motorische Aspekte von Bedeutung sind. Diese Teilaspekte
wirken dabei nicht additiv sondern integrativ. In dieser Integrationsleis-
tung liegt der Vorteil eines handlungsorientierten Ansatzes gegeniiber
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3.2.2.3.3

dem Gebrauch z. B. der Bloom'schen Taxonomie, die zwar ebenfalls zu
motorischen, kognitiven und emotionalen Zielen fiihrt, diese aber unver-
bunden nebeneinander reiht.

Auch Kron (1991, S. 78) grenzt den Begriff des Handelns von dem des
Verhaltens ab. Der Begriff des Handelns dient der Beschreibung von
Prozessen, die als ,Interaktion begriffen werden und in denen den han-
delnden Subjekten eine Sinnauslegung ihres Tuns unterstellt werden
kann bzw. wird.*

»Beim Handlungsbegriff wird unterstellt, da menschliche Tétigkeit
grundsidtzlich sinnverstehende Interaktion ist. Dies impliziert ein Bild
vom Menschen als sinnverstehendes Wesen* (Kron, 1991, S. 78).

Den Anspruch und die Moglichkeiten der Handlungstheorie fiir die
Sportwissenschaft diskutiert Erdmann (1990). Handlungstheoretische
Konzeptionen iiberzeugen ihn durch ihre Plausibilitdt und durch den in-
tegrativen Wert des Handlungsbegriffes. Fiir Erdmann stehen die Postu-
late der Handlungstheorie fiir sich genommen als Zielprojektion kaum in
Frage. Er sieht aber Probleme, wenn diese als Grundlage und Prédmissen
fiir ein theoretisches Konzept fungieren sollen. Fiir empirisches Arbeiten
erscheint ein handlungstheoretisches Konzept aufgrund seiner Komplexi-
tit nicht geeignet. Die Vorteile des Konzepts liegen mehr in seiner Funk-
tion als Such- und Ordnungsraster. Dem Konzept kommt demnach eine
heuristische Funktion zu, aus der sich "didaktisch wertvolle Konsequen-
zen" (Erdmann, 1990, S. 159) eréffnen. ,,Nicht am Anfang, sondern am
Ende eines Forschungsprogramms mag - im Sinne der Zielprojektion -
die Theorie der Handlung stehen" (Erdmann, 1990, S. 155).

Der Sinn des Sports

Schierz (1993) analysiert das Problemfeld Sinnfindung und Sport und ar-
beitet drei Bedeutungen von Sinn heraus:

¢ Sinn bedeutet, dass ein Phidnomen mit den Sinnen erkannt werden
kann. Insbesondere korperliche Erfahrungen, die primére Erfahrungen
darstellen, werden in der heutigen Zeit aufgrund der Zuriickdringung
des Korperlichen nicht mehr wahrgenommen. Aber auch die allge-
genwirtige optische und akustische Reiziiberflutung fordert letztend-
lich die Unfdhigkeit zur bewussten und differenzierten sinnlichen
Wahrnehmung.

¢ Sinn bedeutet, dass ein Phidnomen verstanden wird. Viele Sachverhal-
te, auch korperbezogene Sachverhalte, konnen nicht ohne weiteres
kognitiv eingeordnet werden. Sie machen keinen Sinn, weil sie nicht
verstanden werden.
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¢ Sinn bedeutet, dass sich eine Sache lohnt. Das Leben hat Sinn, wenn
das Individuum eine positive Bilanz ziehen kann. Sinndefizite treten
vor allem auf, wenn im tédglichen Dasein anstelle von Gliick Lange-
weile dominiert.

Nitsch (1986) versteht unter Verhalten jede Form der LebensduBerung,
iiber die sich seine Beziehung zur Umwelt aktuell herstellt, stabilisiert
oder verdndert. Unter Handlung versteht er eine spezielle Form des Ver-
haltens, nimlich wenn das Verhalten unter subjektiven Absichten, d. h.
intentional organisiert wird.

Das Intentionalitdtspostulat bringt zum Ausdruck, dass jede Handlung
vor dem Hintergrund von Ziel-, Motiv- und Werthierarchien ablauft.
Charakterisiert werden Handlungen durch die bewusste Antizipation des
Handlungsergebnisses, d. h. Handlungen sind stets auf ein Ziel orientiert.

Nitsch (1986) differenziert den Begriff der Handlungsintention. Er unter-
scheidet zwischen dem Ziel, dem Zweck und dem Sinn einer Handlung.
Am Beispiel eines FuB3ballspielers, der an der Strafraumgrenze einen Ge-
genspieler foult, verdeutlicht er die Unterschiede zwischen diesen drei
Begriffen.

¢ Auf der Zielebene liegt die Intention der Handlung lediglich darin,
das Bein des Gegners zu treffen.

¢ Hinter dem Ziel seiner Handlung steht der Zweck, einen Torschuss
seines Gegenspielers zu verhindern. Dass zwischen dem vordergriin-
digen Ziel und dem Zweck ein Unterschied besteht, kommt bei-
spielsweise in der Redewendung ,,der Zweck heiligt die Mittel* zum
Ausdruck.

¢ Der Sinn des Fouls erschlieBt sich erst durch den Bezug zu den all-
gemeinen Werten und Normen: Die Verhinderung eines Gegentores
gehort zur Spielidee oder Ideologie des FuBballspiels, dabei diirfen
aber keine das Reglement verstoBenden Mittel eingesetzt werden.
Durch das Foul werden zwar das Ziel und der Zweck der Handlung
erreicht, gleichzeitig aber verstof3t die Handlung, weil sie gegen das
Reglement verstoBt, gegen die Idee des Spiels und ist, nicht nur weil
sie negativ sanktioniert wird, deshalb auch sinnlos.

Unter Ziel versteht man das jeweils angestrebte Handlungsergebnis, un-
ter Zweck den jeweils angestrebten Handlungseffekt und unter Sinn den
angestrebten Wertbezug (Nitsch, 1986, S. 213 - 214).
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Abbildung 10: Sinn-Zweck-Ziel-Schichtung von Handlungsintentionen (unterbro-
chene Linien: Antizipationsbeziige) (Nitsch, 1986, S. 212).

Am Beispiel eines Leistungssportlers konnen die Unterschiede zwischen
der Ziel-, Zweck- und Sinnebene verdeutlicht werden. Eine Leistungs-
sportlerin, wie z. B. Heike Drecksler, kann mit unterschiedlichen Intenti-
onen zu einem Wettkampf antreten. Auf der Zielebene kann es darum
gehen, einen Wettkampf zu gewinnen. Auf der Zweckebene kann es ihr
darum gehen, die Qualifikation fiir die Olympischen Spiele zu erreichen,
oder zur materiellen Absicherung ihres Lebens ein Preisgeld zu gewin-
nen. Auf der Sinnebene geht es darum, dass das Weitspringen Bestandteil
ihres Lebenskonzeptes ist. Weitsprung ist Teil ihres Lebens, so dass hier
die Frage nach dem Warum oder Wozu nicht gestellt werden kann.

Deutlich wurde diese Unterscheidung verschiedener Intentionsstufen
auch beim Ausstieg von Steffi Graf aus dem Tenniszirkus. Sie sah von
einem Spiel zum nédchsten keinen Sinn mehr im professionellen Tennis-
spielen.

Der Sinn einer Handlung weist iiber eine Einzelhandlung hinaus,
stellt sie in einen iibergreifenden (Wert)-Zusammenhang. Hier deu-
tet sich schon an, daBB Handlungen in ihrer Intentionsstruktur mehr
oder weniger ausgearbeitet (,,elaboriert”) bzw. mehr oder weniger
mangelhaft (,,defizitdr) sein kdnnen: Sind Handlungsintentionen
auf den Zielbezug, auf bloBes Funktionieren eingeengt, wird also
die Zweck- und Sinnfrage nicht iiberdacht und selbst entschieden,
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dann gerdt das eigene Handeln unter fremdgesetzte Zwecke.
(Nitsch, 1986, S. 214)

Handlungsfidhigkeit bedeutet nach Kurz auch, dass die sportliche Aktivi-
tit fir das Individuum Sinn macht. Die Psychologie beschiftigt sich
schon seit Jahrzehnten mit dieser Frage, indem sie die Einstellungen zum
Sport bzw. die Motivation zum Sporttreiben analysiert.

Opaschowski (1987) hat in einer Untersuchung danach gefragt, was Sport
in der Freizeit fiir die Bundesbiirger bedeutet. Dominierende Aspekte des
subjektiven Sportverstindnisses sind Kameradschaft, Freiheit, Spiel,
Gemeinschaft und Korper mit jeweils 70 Prozent und mehr der abgege-
benen Antworten. Entsprechend geringer bewertet wurden die entgegen-
gesetzten Begrifflichkeiten und Vorstellungen Zwang, Konkurrenz, Kon-
trolle, Individualitit, Seele und Kampf. Eine andere Bewertung erfihrt
das Gegensatzpaar Entspannung und Anstrengung, wo sich die Nennun-
gen mit 52 Prozent bzw. 42 Prozent fast die Waage halten. Nach Opa-
schowski (1987, S. 11) kommt die besondere Faszination des Freizeit-
sports durch die Mischung aus Sport, Spiel, Spall und Geselligkeit zu-
stande. Die Menschen suchen offensichtlich im Sport einen Freiraum fiir
selbstbestimmte korperliche Aktivitidten, die auch mit Anstrengung ein-
hergehen konnen und sich in einem kommunikativen Kontext abspielen.

Was Sport in der Freizeit bedeutet

Korper - |- Seeleé
Freiheit 1 | Zwanci;
.Gemeinschaﬂ 1 E Indivié:lualilét
Entspannung - - Anslrtéangung
Spiel 1 Kampéi
Kameradschaft 4| |- Konkl;rrenz
éelbsidi;ziplin 1 F Kontréolle
100 aln alu 4:: 2io 2;1 4; 1;0 slu 100

Prozentuale Haufigkeit der Nennungen

Abbildung 11: Was Sport in der Freizeit personlich bedeutet. Ergebnis einer reprd-
sentativen Untersuchung an n=2000 Bundesbiirgern (Abbildung modifiziert nach
Opaschowski, 1987, S. 12).
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Als einer der ersten hat der Amerikaner Kenyon (1968a; 1968b; vgl.
Steffgen, Frohling & Schwenkmezger, 2000) sportbezogene Einstellun-
gen untersucht. Das Instrumentarium wurde von Singer, Eberspécher,
Bos und Rehs (1980) ins Deutsche iibersetzt. Kenyon fand sechs Einstel-
lungsdimensionen:

¢ Sporttreiben, um mit anderen Menschen zusammen sein zu kdnnen
(soziales Miteinander),

¢ Sporttreiben, um die Gesundheit und Fitness zu verbessern oder zu
erhalten (Gesundheit),

¢ Sporttreiben, um Aufregung und Nervenkitzel zu erfahren (Risiko),

¢ Sporttreiben, um Freude an schonen und eleganten Bewegungen zu
haben (Asthetik),

¢ Sporttreiben, um sich zu entspannen (Katharsis),
¢ Sporttreiben, um sich selbst zu iiberwinden (Askese).

Singer et al. (1980) fanden bei ihren Untersuchungen bedeutsame Unter-
schiede hinsichtlich der Auspridgung der einzelnen Dimensionen in Ab-
hangigkeit von der betriebenen Sportart. Mannschaftssportler hatten ho-
here Einstellungsscores bei der Dimension Sporttreiben und soziale Er-
fahrung, Gymnastinnen bewerteten die dsthetische Einstellungsdimension
hoher als die anderen Sportler. Man kann damit festhalten, dass die je-
weiligen Sportarten bei den untersuchten Sportlerinnen und Sportler un-
terschiedliche Einstellungen zum Sporttreiben hervorrufen oder befriedi-
gen. Die erste Interpretation wiirde bedeuten, dass durch das Betreiben
einer bestimmten Sportart bestimmte Einstellungen erzeugt werden. Die
zweite Erkldrung wiirde bedeuten, dass die Sportart im Sinne einer Pas-
sung die latent vorhandenen Bediirfnisse der Sportlerinnen und Sportler
befriedigt, d. h. diese Sportart wird betrieben, weil sie die individuellen
Bediirfnisse nach sozialem Kontakt, nach Gesundheit oder nach Nerven-
kitzel befriedigt. Sehr ausfiihrlich diskutiert Ommo Grupe (2000b) aus
padagogischer Perspektive die verschiedenen Sinnmuster des Sports.

Steffgen, Frohling und Schwenkmezger (2000) konnten in ihrer Untersu-
chung an luxemburgischen und deutschen Schiilerinnen und Schiilern in
einem Altersbereich von 10 bis 21 Jahren die von Kenyon formulierte
Struktur weitestgehend bestdtigen. In einer eigenen, noch nicht publzier-
ten Studie mit 74 japanischen Schiilerinnen und Schiilern konnten die
Unterschiede zwischen den verschiedenen Kulturkreisen aufgezeigt wer-
den (siche Abbildung 12).
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Einstellung zum Sporttreiben in Abhangigkeit von der Nationalitéat
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Abbildung 12: Freizeitsportbzogene Motive deutscher Schiilerinnen und Schiiler
(n=344) nach Zahlen von Steffgen et al. (2000, S. 415) und eignen noch nicht pub-
lizierten Daten.

Urspriinglich hat sich Dietrich Kurz (1987) an den von Kenyon (1968a;
1968b) in Amerika und Singer et al. (1980) in Deutschland gefundenen
Einstellungsdimensionen orientiert. Im Verlaufe der Zeit hat er seine
sportpddagogischen Perspektiven auch auf der Basis empirischer Unter-
suchungen revidiert. Im Rahmen der Revision der nordrhein-
westfédlischen Lehrpline fiir den Schulsport legte Kurz (1997) eine Sys-
tematisierung vor, die fiir alle Schulformen von der Grundschule bis zum
Gymnasium Giiltigkeit besitzt (vgl. Kurz, 2000):

¢ die Wahrnehmungsfihigkeit verbessern und Bewegungserfahrungen
erweitern,

¢ sich korperlich ausdriicken und Bewegungen gestalten,

¢ etwas wagen und verantworten,

¢ das Leisten erfahren und reflektieren,

¢ gemeinsam handeln, wettkimpfen und sich verstédndigen,

¢ die Fitness verbessern und Gesundheitsbewusstsein entwickeln.
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Etwas wagen und

verantworten

Abbildung 13: Pddagogische Perspektiven auf den Sport in der Schule (Kurz, 2000,
S. 74).

Die Reihenfolge der Perspektiven ist willkiirlich, bringt keine Wertung
oder Gewichtung zum Ausdruck und kann verdndert werden. Beziiglich
der Bedeutung der in empirischen Studien ermittelten Motive und Ein-
stellungen hélt Kurz (1987, S. 64) fest:

,»Die Sportmotive miissen erst durch einen padagogischen Filter, bevor
sie in der didaktischen Literatur als Sinngebungen auftauchen, auf die
man Handlungsfihigkeit beziehen kann ....*“.

Damit will er zum Ausdruck bringen, dass es nicht darum geht, jedes
kurzfristige Motiv oder jede Modewelle zum Ausgangspunkt neuer pada-
gogischer Uberlegungen werden zu lassen, sondern jeweils zu analysie-
ren hat, welche Bedeutung die jeweilige Perspektive fiir die Bildung hat.
Diese padagogische Wertung der Bildungsgehalte bestimmter Sportarten
hat eine lange sportpddagogische Tradition. Diese wurde durch die Cur-
riculumtheorie unterbrochen und findet jetzt durch neuere Entwiirfe zur
Sportpddagogik, wie sie z. B. Prohl (1999) vorgelegt hat, eine Renais-
sance.

Nachdem geklart wurde, was unter dem Sinn des Sports zu verstehen ist,
soll im néchsten Schritt die Umsetzung dieses wichtigen Aspekts des di-
daktischen Konzepts der Handlungsfahigkeit im Sport weiter analysiert
werden.
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3.2.2.3.4

Sportunterricht mehrperspektivisch gestalten

Handlungsfiahigkeit beinhaltet die Fahigkeit, den verschiedenen Sportar-
ten einen individuellen Sinn zuzuschreiben. Wie schon Kenyon (1968a;
1968b) gezeigt hat, sind verschiedene Sportarten mit unterschiedlichen
Einstellungsdimensionen verbunden. Diese individuelle Perspektive kann
aber im Einzelfall durchaus unterschiedlich ausfallen, d. h. die gleiche
Sportart kann von verschiedenen Menschen unterschiedlich erlebt wer-
den. Aus pddagogischer Sicht erscheint es geboten, Sportunterricht so zu
gestalten, dass die moglichen verschiedenen sportpddagogischen Per-
spektiven erlebt werden konnen. Fiir diesen Ansatz hat sich der Begriff
des mehrperspektivischen Sportunterrichts etabliert.

Am Beispiel eines Waldlaufs kann das Anliegen des mehrperspektivi-
schen Sportunterrichts verdeutlicht werden:

¢ Wahrnehmungsfahigkeit verbessern und Bewegungserfahrungen
erweitern: Viele Menschen erleben einen Waldlauf — ob alleine oder
in der Gruppe — als entspannend, vielfach auch, weil sie hierbei den
Wechsel von Anspannung und Entspannung bzw. von Anstrengung
und anschlieBender Erholung so intensiv wie sonst nirgends im Alltag
erleben.

¢ Sich korperlich ausdricken und Bewegungen gestalten: Obwohl
ich personlich niemanden kenne, der einen Waldlauf wegen der Freu-
de an der Bewegung ausiibt, kann dies prinzipiell nicht ausgeschlos-
sen werden.

¢ Etwas wagen und verantworten: Aufregung und Nervenkitzel kon-
nen auch beim Waldlauf erfahren werden, wenn man diesen als Ori-
entierungslauf in unbekanntem Gelédnde durchfiihrt.

¢ Das Leisten erfahren und reflektieren: Das asketische Moment
kommt zum Tragen, wenn als mogliche zu {iberwindende Hindernisse
die Zeit oder schlechte duBere Bedingungen herhalten miissen.

¢ Gemeinsam handeln, wettkdmpfen und sich verstandigen: Die
Perspektive des sozialen Miteinanders kann man bei vielen Frauen
beobachten. Sie traben langsam nebeneinander her und das Wichtigs-
te am Laufen ist das Gespréch.

¢ Fitness verbessern und Gesundheitsbewusstsein entwickeln: Ge-
sundheit und Fitness wollen viele verbessern oder erhalten und laufen
deshalb bewusst unter Beriicksichtigung der Herzfrequenz.

Fiir den mehrperspektivischen Sportunterricht spricht nach Kurz (1992),
dass
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¢ dieser interessanter sei als ein Sportunterricht, der nur eine sportpa-
dagogische Perspektive anspricht,

¢ cine grofBere Bandbreite pddagogischer Einflussmoglichkeiten gege-
ben sei,

¢ zur Handlungsfdhigkeit in einer demokratischen und pluralistischen
Gesellschaft auch die Wahlfreiheit gehort. Wahlfreiheit kann zur Be-
lastung werden, wenn man nicht gelernt hat, mit Wahlentscheidungen
souverdn umzugehen. Ein Kennzeichen des modernen Sports ist das
Nebeneinander verschiedener Angebote. Wer im Sportunterricht die
verschiedenartigen Angebote und dazugehodrigen Perspektiven ken-
nengelernt hat, hat im Freizeitsport bessere Moglichkeiten sich zu o-
rientieren.

Es gibt mehrere Moglichkeiten der Realisierung eines mehrperspektivi-
schen Sportunterrichts. Zum einen kann man davon ausgehen, dass durch
ein ausbalanciertes Curriculum im Verlaufe der mindestens zehnjédhrigen
Schulzeit und die unterschiedliche Interpretation von Sportunterricht
durch die verschiedenen Sportlehrer der Gedanke der Mehrperspektivitét
automatisch transportiert wird. Die Sportarten konnen, wie das Beispiel
des Waldlaufs gezeigt hat, mit unterschiedlichen Perspektiven belegt
werden. Kurz (1992) hilt hierzu aber fest, dass es nicht darum geht, alle
oder moglichst viele sportpadagogische Perspektiven einer Sportart her-
auszuarbeiten, sondern nur diejenigen, die typisch sind fiir die verschie-
denen Sportarten. Man sollte also nicht krampfhaft versuchen, etwas in
eine Sportart hinein zu interpretieren. Auf der anderen Seite sollte man
sich auch im Klaren sein, dass oftmals Sportarten nach ihren vermeintli-
chen Wirkungen ausgewéhlt werden. Das Gesundheitsmotiv ist fiir viele
Menschen ein sehr gutes Einsteiger-Motiv. Aber es zeigt sich, dass es ein
sehr schlechtes Dabeibleiber-Motiv darstellt. Das bedeutet, dass man
Menschen, die wegen der Gesundheit mit dem Sporttreiben anfangen,
unbedingt auch die anderen Perspektiven des Sporttreibens erdffnen soll-
te, damit sie zeitlebens sportlich aktiv bleiben (vgl. Pahmeier, 1994).

In einer Studie zur Einstellung von Sportlehrerinnen und Sportlehrern hat
Kldser (2000) auf einer fiinfstufigen Skala nach der Bedeutung der ver-
schiedenen Perspektiven fiir den Sportunterricht gefragt. Die grof3te Be-
deutung wurde den Perspektiven Dabei sein und dazugehoren und Sich
wohl und gesund fiihlen zugesprochen; die geringste Bedeutung hat die
Perspektive Gestalten und darstellen (siehe Abbildung 14).
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3.2.2.3.5

Bedeutung der verschiedenen Perspektiven
aus der Sicht von Sportlehrern (n=124)
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Abbildung 14: Bedeutung der verschiedenen Perspektiven aus der Sicht von Sport-
lehrern (nach Zahlen von Kliser, 2000, S. 31).

Kritik am Konzept der Handlungsfahigkeit

Das Konzept der Handlungsfahigkeit im Sport und des damit verbunde-
nen mehrperspektivischen Sportunterrichts ist nicht ohne Kritik geblie-
ben. Grossing stellt sich mit seiner Konzeption bewusst gegen das derzei-
tige didaktische Paradigma, das die Handlungsfihigkeit im Sport als
Leitidee ansieht. Grossing (1997a, S. 34) hilt hierzu fest, dass Hand-
lungsfihigkeit zwar wichtig sei, aber doch nur einen Teilaspekt von Bil-
dung darstelle. Handlungsféhigkeit im Sport greift zu kurz, weil Erzie-
hung nicht nur an einzelnen Facetten des menschlichen Lebens angreifen
sollte, sondern immer die komplexe Lebenswirklichkeit zum Gegenstand
threr Bemiihungen machen sollte. Es wird deshalb neben der Handlungs-
fahigkeit im Sport auch die Handlungsfihigkeit durch Sport thematisiert
(vgl. Beckers, 1995). Aus padagogischer Sicht wird dem Konzept vorge-
worfen, dass ihm die bildungstheoretische Begriindung fehle (vgl. Prohl,
1999). Kurz (1995b, S. 72) selbst sieht die Diskussion hieriiber als
fruchtbar an, bezweifelt aber, dass es moglich sei in einem gedanklichen
Waurf eine geschlossene Theorie vorzulegen.

Die Orientierung an der Handlungsfdhigkeit im Sport fithrt dazu, dass die
Bildungsaufgabe des Sportunterrichts lediglich in der Qualifizierung fiir
auBerschulischen Sport gesehen wird. Darin sehen Kritiker die Gefahr,
dass die Aufgaben des Schulsports auch an die Vereine delegiert werden
konnen (vgl. Beckers 1995). Dieser Kritik ist bei der Diskussion zur Re-
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vision der Lehrpldne von Nordrhein-Westfalen Rechnung getragen wor-
den. Dort findet sich als pddagogische Leitidee fiir den Sportunterricht
die Formulierung (NRW, 1999a, S. XXV):

»Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport
und
ErschlieBung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkulture

Mit dieser Formulierung wird zum Ausdruck gebracht, dass es nicht nur
um die Handlungsféhigkeit im Sport geht, sondern dass der Sportunter-
richt auch einen wesentlichen Bildungsauftrag ausiibt, der {iber den Sport
hinausgeht: Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport.

Beckers (1993, S. 246; Hervorhebungen im Original) iibt Kritik an den
von Kurz gebrauchten Begrifflichkeiten. Er wirft ihm vor, er vermische
mit dem Begriff ,,Sinn“ die Bedeutung, die Menschen dem Sport zu-
schreiben, die Motive, die sie durch Sport zu verwirklichen suchen, die
Wirkungen, die z. B. Pddagogen durch den Sport erreichen mochten, die
Bewertungen, die Kritiker und Befiirworter vornehmen, und den Sinn,
den die Sache Sport in sich tridgt und der offensichtlich Vorrang vor al-
lem anderen besitzt.

Offensichtlich hat Kurz (1993; 1997) die Kritik zum Teil beriicksichtigt,
indem er spiter anstelle von ,,Sinnrichtungen des Sports® den Begriff
»Sportpddagogische Perspektiven® benutzt. Der Kritik Beckers (1993)
mochte ich mich an dieser Stelle anschlieen. Streng genommen handelt
es sich bei den Sinnrichtungen oder Sinnperspektiven in der obigen Ter-
minologie um die mit einer Handlung intendierten Zwecke, also die je-
weils angestrebten Handlungseffekte. Um keine terminologische Verwir-
rung zu stiften, gebrauche ich im Folgenden anstelle des kritisierten Beg-
riffes ,,Sinn“ den der ,,sportpddagogischen Perspektive®.

Beckers fiihrt diese Diskussion im Rahmen der Instrumentalisierungsde-
batte. Unter Instrumentalisierung versteht Schaller (1992, S. 11) die pro-
grammatische Vereinnahmung des Sports fiir Zwecke jedweder Art, die
aus seiner Eigenstruktur nicht herleitbar sind. Analog sind die Adjektive
extrasportiv, exogen, extrinsisch oder fremdbestimmt zu verstehen. Die
Instrumentalisierung des Sports hingt eng mit seiner primir spielerischen
Natur und nutzlosen Funktion zusammen, wodurch er einem besonderen
Legitimationszwang ausgesetzt ist. Beckers (1993) ist der Meinung, dass
,hicht die Tatsache der Verwendung eines Werkzeuges®™ zur Diskussion
steht, ,,sondern die Frage, ob dessen Einsatz von der Funktion und Auf-
gabenstellung her angemessen ist, ob also der Zweck ,wertvoll® und das
Werkzeug ,geeignet® ist* (S. 233). Der Instrumentalititsvorwurf un-
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terstelle, dass der Sport grundsétzlich nicht als Mittel eingesetzt werden
dirfe. Sport ist als ein kulturspezifisches Muster, das mit den gesell-
schaftlich-kulturellen Strukturen seiner Zeit verbunden ist, zu verstehen.
Das bedeutet, dass gesellschaftlich-kulturelle Verdnderungen sich auch
in einer anderen Betrachtungsweise und einem anderen Gebrauch des
Sports niederschlagen, die den Vorstellungen der Zeit entsprechen.

Kurz (1993, S. 413) schreibt hierzu selbst:

Es wire bildungspolitisch und paddagogisch naiv, diese zweite Sinn-
Dimension des Sports [ndmlich mit dem Sporttreiben bestimmte
Zwecke zu erreichen; Georg Wydra] in einer didaktischen Analyse
zu ignorieren. Aber die Vermittlung des Sports im Unterricht verlo-
re auch ihre Glaubwiirdigkeit, wenn der Blick auf die Folgen und
Zwecke den spielerischen Reiz des je gegenwirtigen Tuns zerstore.

Des Weiteren halten die Kritiker fest:

¢ Sport umfasst nur einen Teilbereich der menschlichen Bewegungskul-
tur. Der Begriff Handlungsfihigkeit im Sport verkiirzt die schulische
Bewegungserziehung auf Aspekte des Sports. Die Bewegungskultur
umfasst nach Grossing (1993) jedoch wesentlich mehr als nur das
Sportliche.

¢ Aufgrund der Schnelllebigkeit des modernen Sports lduft das Konzept
der Handlungsfahigkeit Gefahr, sich zu schnell den Entwicklungen
auf dem Markt des Freizeitsports zu 6ffnen (vgl. Altenberger, 1997).

Bereits 1985 anlédsslich des Kongresses ,,Zur Standortbestimmung der
Sportpiddagogik® in Saarbriicken hilt Kurz (1987, S. 65 - 66) fest:

,Die Leitidee ,,Handlungsfahigkeit im Sport™“ eignet sich nur solange,
wie die Forderung des Sports (ja: fast jeden Sports) in unserer Gesell-
schaft eine unbestrittene Aufgabe von hohem Stellenwert ist®.

,»Konnte der Schulsport nicht in eine neue Rechtfertigungs-Diskussion
geraten, in der die Denkfigur, man miisse alle Schiiler im Sport hand-
lungsfédhig machen, nicht mehr ausreicht*?

,Ist nicht iiberhaupt die Leitidee einer Handlungsfihigkeit im Sport —
konsequent ausgelegt — liberzeugend nur fiir den Sportunterricht in den
Sekundarstufen des Gymnasiums, aber krampfhaft, unkindgeméB und
einseitig in der Grundschule, untauglich auch fiir viele Bereiche der Son-
derschulerziehung“?
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3.2.2.3.6

Zusammenfassung

Anstelle eines umfangreichen Textes soll die nachfolgende Tabelle
nochmals die wichtigsten Aspekte der verschiedenen didaktischen Kon-
zepte zusammenfassen. Des Weiteren sei auf die zusammenfassende Dis-

kussion in Kapitel 3.4 verwiesen.

Tabelle 1: Ubersicht iiber die verschiedenen Konzepte im Schulsport (modifiziert
nach Hummel & Balz, 1995, S. 37).

Haltung gegeniber
Name Autor dem Sport und dem Ziele Inhalte
Sportbegriff
- . . erbesserung der
Intensivierungs- Stiehler |UNKritisch-bejahend, kérperlichen Leis- Koérperiibungen
konzept leng s .
tungsfahigkeit
Sportartenkonzept S5l unkritisch-bejahend, Spo.rtart‘bezogene Sportart‘en im en-
eng Fertigkeiten geren Sinne
Korperlich-sportli- material und formal [Sportliches Kénnen Soort im weiteren
che Grundlagen- Hummel |qualifizierend, und korperliche Leis- S.p
. PO inn
bildung eng tungsfahigkeit
Bildung in den Berei-
Konzept der Be- Gréssin sportkritisch, chen Sport-, Spiel-, Bewegunaskultur
wegungserziehung 9 weit IAusdrucks- und Ge- gung
sundheitskultur
. gesellschafts- und Bewegung, Inhalte
Konzept der Kor Funke |sportkritisch, Korpererfahrung aus therapeuti-
pererfahrung - .
weit schen Bereichen
Konzept der Hand- Kurz lerganzend, individu- [Handlungsfahigkeit im |Mehrperspekti-
lungsfahigkeit ell sinnstiftend Sport \vischer Sport
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3.3

3.3.1

Sportunterrichtliche Wirklichkeit am Beispiel der
Koedukation

Eine Untersuchung zur Koedukation im Sportunterricht

Die Koedukation im Sportunterricht stellt seit ihrer Einfiihrung in den
70-er Jahren ein Dauerthema der sportpddagogischen Diskussion dar
(vgl. Kroner & Pfister, 1985; Alfermann, 1992; Opper, 1996; Scheffel,
1996). Der gemeinsame Unterricht von Jungen und Méddchen hat eine erst
kurze Geschichte. Erst seit den 60-er bzw. 70-Jahren des 20. Jahrhun-
derts wird die sogenannte Koedukation durchgefiihrt. Die Entwicklung
im schulischen Bereich ist ein Spiegelbild der gesamtgesellschaftlichen
Entwicklung. Die Rolle der Frau und die Rechte der Frauen haben sich
im letzten Jahrhundert permanent weiterentwickelt. Von einer Gleichbe-
rechtigung der Geschlechter kann man zwar rein formal sprechen; de fac-
to aber sind Frauen in den meisten Bereichen des offentlichen Lebens
noch nicht gleichberechtigt.

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts gab es keine allgemeine Schulpflicht. In
den Volksschulen wurde in der Regel ein gemeinsamer Unterricht durch-
gefiihrt, wihrend die hohere Schulbildung grundsétzlich getrennt erfolg-
te. Hierbei ist zu beachten, dass die hoheren To6chterschulen nicht als
gleichwertige Schulen anerkannt wurden. Die biirgerliche Frauenbewe-
gung titulierte diese Midchenbildung als ,,Erziehung fiir den Mann®. Mit
der preuBlischen Schulreform 1908 wurden die Abschliisse der Méadchen
denen der Jungen gleichgesetzt, so dass die Mddchen auch einen Zugang
zum Universititsstudium hatten. Der Unterricht erfolgte jedoch nach wie
vor getrennt, wobei auch unterschiedliche Lehrpldne zugrunde lagen
(vgl. Pfister, 1995). Wiahrend des Nationalsozialismus wurde entspre-
chend der herrschenden Ideologie der Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern betont. Die Rolle der Frau war die der Mutter, wiahrend die
groBBen Aufgaben — Politik, Staat, Kampf und Krieg — Aufgabe der Min-
ner waren. Koedukation wurde aus diesen Griinden unterdriickt.

Nach dem zweiten Weltkrieg nahm die Entwicklung in Ost- und West-
deutschland einen unterschiedlichen Weg. In der DDR wurde auf Koedu-
kation gesetzt, wahrend in der Bundesrepublik zunichst die Trennung der
Geschlechter und — in Abhéngigkeit vom Bundesland — seit den 60-er
bzw. 70-er Jahren der gemeinsame Unterricht von Jungen und Middchen
die Regel darstellt (Scheffel, 1996).

Im Sportunterricht erfolgte die Einfiihrung des gemeinsamen Unterrichts
erst mit einer gewissen Zeitverzogerung. Man sah in der Koedukation ei-
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ne Chance zur Uberwindung der sportiibergreifenden und sportimmanen-
ten Rollenstereotype.

Man ging davon aus, dass die vorhandenen Unterschiede zwischen Mad-
chen und Jungen, bzw. Ménnern und Frauen in hohem MaRe sozialisati-
onsbedingt seien: Durch die Zuweisung unterschiedlicher sozialer Rollen
entwickeln sich bestimmte Verhaltensmuster, die als typisch weiblich
oder minnlich apostrophiert werden (Schefffel, 1996). Diese Ubernahme
der Geschlechtsrolle in einem gesellschaftlich bedingten und soziokultu-
rell vermittelten Lernprozess wird als Prozess des ,,Sex-Typing“ be-
zeichnet (Priester, 1995, S. 274).

Zur Unterscheidung der biologischen von der gesellschaftlichen Perspek-
tive bei der Betrachtung der Geschlechtsunterschiede werden die Begrif-
fe Gender und Sex gebraucht. Gender beschreibt das sozialisationsbe-
dingte Geschlecht, wiahrend Sex das biologische Geschlecht zum Aus-
druck bringt.

Die Diskussion dariiber, ob das biologische Geschlecht oder die Soziali-
sation verhaltensdeterminierend ist, wurde und wird nach wie vor in ho-
hem Malle dogmatisch gefiihrt. Wie beim Streit, ob die Intelligenz eines
Menschen angeboren ist oder erworben wird, sollte auch hier festgehal-
ten werden, dass diese Diskussion letztendlich wissenschaftlich nicht ge-
klart werden kann. Kinder werden mit einem biologischen Geschlecht
geboren und entwickeln sich unter bestimmten Sozialisationsbedingun-
gen. Keine dieser beiden unabhéngigen Variablen kann getrennt von der
anderen betrachtet werden, so dass keine Aussage liber die Wirkung nur
des Geschlechts oder nur der Sozialisationsbedingungen gemacht werden
kann. Selbst bei verhaltensbiologischen Untersuchungen an Primaten
(vgl. de Waal, 1993) werden heute Uberlegungen zum Einfluss gesell-
schaftlich tradierter Verhaltensmuster diskutiert.

Beim gemeinsamen Sportunterricht konnen zwei Modelle unterschieden
werden. Das funktionale Modell geht davon aus, dass alleine durch das
gemeinsame Sporttreiben die Unterschiede zwischen den Geschlechtern
nivelliert werden. Dieses Modell wird als Koinstruktion bezeichnet. Das
intentional-koedukative Modell geht davon aus, dass die biologischen
und sozialisationsbedingten Unterschiede zwischen Méadchen und Jungen
bewusst aufgearbeitet werden miissen. D. h. die Méiddchen und Jungen
sollen mit den zentralen Problemen unserer Geschlechtsrollenkultur kon-
frontiert werden. Dies bedarf planvoller Lehr-Lernprozesse, in denen
nicht nur das Sporttreiben im Mittelpunkt steht, sondern auch Gespriache
und Reflexionen erfolgen.
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Ein Sportunterricht, der lediglich den tradierten Pfaden folgt, und einsei-
tig die sportliche Leistung in den Mittelpunkt riickt, kann dieses Ziel
nicht erreichen. Gerade die Orientierung an Konkurrenzbereitschaft und
Leistung werden als typische Merkmale des méannlichen Sports interpre-
tiert. Dies bedeutet, dass ein entsprechender Sportunterricht sich an den
Interessen der Jungen orientiert und den Intentionen der Méadchen nicht
gerecht wird (Scheffel, 1996).

Als Kriterien eines gegliickten koedukativen Sportunterrichts werden von
Scheffel (1996) folgende Prinzipien angegeben:

¢ bewusste Problemverarbeitung,

¢ Umwertung von Leistung und Wettkampf,
¢ Dbewusste Auswahl der Unterrichtsinhalte,
¢ verdnderte Organisation des Unterrichts,
¢ Verinderung des Lehrerverhaltens.

Es wurden zahlreiche Experimente durchgefiihrt, die jedoch allesamt nur
méfige Erfolge verbuchen konnten. Deshalb flachte zu Beginn der 80-er
Jahre die Diskussion um die Koedukation ab. Mitte der 80-er Jahre kam
es zu einer Akzentverschiebung: Nicht die Inhaltsebene, sondern die
Vermittlungsebene, d. h. die Rolle der Sportlehrerin bzw. des Sportleh-
rers wurde in den Mittelpunkt geriickt. Doch auch gezielte Weiterbil-
dungsmaBnahmen konnten keine durchschlagenden Erfolge verbuchen.

Ende der 80-er Jahre lieBen sich drei Stromungen unterscheiden:

¢ Der traditionell-konservative Ansatz geht davon aus, dass die un-
terschiedlichen koérperlichen, motorischen und psychischen Voraus-
setzungen als auch korperlich-sexuelle Griinde fiir einen getrennten
Sportunterricht sprechen.

¢ Der emanzipatorische Ansatz betont die grundgesetzliche Ver-
pflichtung zur Gleichbehandlung und Gleichberechtigung. Die Unter-
schiede zwischen Midchen und Jungen werden als vorwiegend sozia-
lisationsbedingt angesehen. Deshalb sollte die Koedukation nach wie
vor konsequent durchgefiihrt werden.

¢ Der feministische Ansatz betont die bestehenden Unterschiede zwi-
schen Middchen und Jungen. Maddchen und Jungen sollte die Moglich-
keit gegeben werden, weitestgehend selbstbestimmt ihre Personlich-
keit zu entwickeln, d. h. die Koedukation darf nicht zum Dogma wer-
den (Scheffel, 1996). Kugelmann (1996, S. 285 - 286) hélt jedoch
fest, dass im Zusammenhang von Leiblichkeit und Sich-Bewegen eine
Auseinandersetzung mit den herkdmmlichen geschlechtsspezifischen



Sportunterricht zwischen schulischer Pflicht und freizeitlicher SpaBorientierung 72

Schonheits-, Schlankheits- und Sportlichkeitsidealen erfolgen muss.
Wo dies nicht moglich ist, sollte auf einen koedukativen Sportunter-
richt verzichtet werden. Ebenso, wenn bei den am Unterricht beteilig-
ten kein Verstidndnis fiir die unterschiedlichen lebensweltlichen Vor-
erfahrungen von Heranwachsenden hergestellt werden kann, und
wenn bei einer Lehrerin keine Bereitschaft vorhanden ist, die eigenen
Weiblichkeitsbilder zu erkennen, in Frage zustellen und gegebenen-
falls zu verdndern (vgl. Firley-Lorenz, 1995; Scheffel & Palzkill,
1995).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es bisher nicht gelun-
gen ist, befriedigende Modelle der Koedukation im Sportunterricht zu
entwickeln oder zu etablieren.

Der Sportunterricht ist ein médnnlicher. Selbst dann, wenn Sportlehrerin-
nen den Sportunterricht durchfiihren, ist zu beachten, dass sich diese
wohl kaum aus dem Kreis ehemaliger Sportverweigerinnen rekrutieren,
sondern wohl eher als extreme Sportliebhaberinnen schon als Kinder mit
den Jungen auf die Bdume geklettert sind. Es wire eine wichtige Aufga-
be der Ausbildung von Sportlehrerinnen, auf diese unterschiedlichen As-
pekte aufmerksam zu machen.

Eine parteiliche Pddagogik kann und darf nicht auf die Alternative
Maéddchenraum oder gemischter Raum reduziert werden. Sie muf
sich vielmehr daran messen lassen, ob es gelingt, den Alltag von
Midchen, ihre Interessen und Bediirfnisse zum Ausgangspunkt der
praktischen Arbeit zu machen. (Scheffel, 1996, S. 209)

Die Einfithrung der Koedukation war eine bildungspolitische Mafinahme,
die durch die allgemeine politische GroBwetterlage begiinstigt wurde.
Die Begriindungen fiir die Einfithrung des gemeinsamen Unterrichts von
Maidchen und Jungen waren dabei weniger wissenschaftlicher als viel-
mehr ideologischer Art.

,»Die vermeintlich wertfreie Forschung ist immer auch von Werthaltun-
gen, Urteilen und Vorurteilen gepriagt™ (Grupe & Kriiger, 1997, S. 44).

Vor dem Hintergrund der in den letzten beiden Jahrzehnten gefiihrten
Diskussion erscheint die Stellungnahme des Vereins katholischer deut-
scher Lehrerinnen aus dem Jahr 1983 zur Koedukation (Kroner & Pfister,
1985, S. 193 - 195) nachtrédglich betrachtet in einem anderen Licht als sie
damals von dem einen oder anderen Protagonisten der Koedukation ge-
sehen wurde.
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Stellungnahme des Vereins katholischer deutscher Lehrerinnen —
Berufsverband lehrender Frauen aller Bildungsbereiche
aus dem Jahr 1983
zur Koedukation im Sportunterricht

Mitgliederwiinschen zufolge hat sich die Vereinsleitung des VkdL — flhrende
Vertreterinnen aus Bundeslandern und Abteilungen nach den verschiedenen
Schulformen — ausfuhrlich mit der Problematik des koedukativen Sportunter-
richts in den Schulen befalRt. Dabei wurden sowohl die geltenden Richtlinien
als auch das Ergebnis von Anfragen an Sachverstandige verschiedener Fach-
richtungen sowie einschlagige Literatur bertcksichtigt.

In der Diskussion kamen vorwiegend Erfahrungsberichte aus der Praxis zur
Sprache.

Aus dieser Beratungsgrundlage ist die beiliegende Stellungnahme des Vereins
katholischer deutscher Lehrerinnen erwachsen, die wir lhnen anbei zur Kennt-
nis bringen.

Zum koedukativen Sportunterricht

Die Lehrplane der meisten Bundeslander sehen fir alle Jahrgangsklassen koe-
dukativen Sportunterricht vor. Zur Begrindung fuhrt man vor allem an, daf}

e Jungen und Madchen im Sinne der Chancengleichheit ein Anrecht auf die-
selbe Instruktion haben;

e der koedukative Sportunterricht das Verstandnis und die Riicksichtnahme der
Geschlechter fiireinander entfalte und die geschlechtsspezifischen Vorurteile
abbaue;

e der koedukative Sportunterricht die Unterrichtsorganisation nach innen und
aulden erleichtere, und getrennter Unterricht gestattet sei, wenn sportfachliche
oder padagogische Gesichtspunkte dies anzeigen.

Der Verein katholischer deutscher Lehrerinnen (VkdL) halt solche Begrindun-
gen fur ebenso unzureichend wie unzutreffend, da sie von falschen Vorausset-
zungen ausgehen. Die Verfechter eines undifferenziert-koedukativen Sportun-
terrichts lassen vielmehr erkennen, dal} sie auch den Sportunterricht — bewulf3t
oder unbewuf3t — vorrangig in den Dienst einer Gesellschaftsveranderung stel-
len. Dadurch werden die Schiler und ihre persoénliche Entfaltung unzulassiger-
weise zweitrangig eingestuft.

Der Verein katholischer deutscher Lehrerinnen begriindet seine Stellungnahme
fur einen geschlechtsspezifisch-differenzierten Sportunterricht wie folgt:

1.1 Jungen und Madchen haben auf Grund ihrer Natur ein vom Grundgesetz
verbirgtes Recht auf je eigene gleichwertige Foérderung. Dies gilt sowohl in
geistiger, voluntativer, emotionaler als auch physischer Hinsicht.

1.2 Geschlechtsspezifisch unterschiedliches Verhalten ist in der Wurzel keine
andressierte, von der jeweiligen Gesellschaftserwartung bestimmte Rolle, son-
dern Ausdruck einer seit Lebensbeginn vorhandenen geschlechtsspezifischen
Konstitution, die auch im Sportunterricht nicht Gbergangen werden darf, son-
dern berucksichtigt werden muR. Dies gilt vor allem vom Zeitpunkt des Beginns
der Pubertat an. Auch der Erwachsenensport praktiziert nicht nur im Leistungs-
sport sinnvolle Differenzierungen. Es ist unverstandlich, dal® der schulische
Sportunterricht dies unterlassen soll.

1.3 Der korperliche und geistige Entwicklungsrhythmus von Jungen und Mad-
chen verlauft nicht parallel phasenkonform. Deshalb zeigen Schiiler und Schi-
lerinnen zu verschiedener Zeit abweichende Leistungsmotivation, Belastbarkeit
und Leistungsbereitschaft, auf die besonders ein verantwortungsbewufter
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Sportunterricht um der Schiiler willen Ricksicht nehmen muf, ein koedukativer
Sportunterricht ware damit in der Regel Gberfordert.

2.1 Einlbung in Rucksichtnahme und Toleranz ist ein Ziel, dem alle Schulfa-
cher verpflichtet sind. Der Sportunterricht hat jedoch ebenso wie andere Fa-
cher auch fachspezifische Ziele zu verfolgen; dazu gehort nicht zuletzt, den
Schiilern und Schilerinnen ein rechtes Verhaltnis zur je eigenen Korperlichkeit
und Leistungsfahigkeit zu vermitteln. Dies ist bei koedukativem Unterricht sehr
viel schwerer oder nicht moglich.

2.2 Viele Jungen und Madchen fiuhlen sich — vor allem in den Jahren der Vor-
pubertat und der Pubertadt — in Gegenwart des anderen Geschlechts gehemmt,
weil sie ihre Schwachen nicht blof3stellen méchten. Jungen und Madchen ha-
ben auch im Sportunterricht ein Anrecht darauf, sich unbelastet bewegen und
ihr Selbstwertgefuhl voll entfalten zu kénnen. Ein koedukativer Sportunterricht
leistet hierzu keine Hilfe.

2.3 Erziehung zu einer geschlechtsspezifischen Hygiene (angemessene Sport-
kleidung, Korperpflege usw.) lafdt sich optimal nur in reinen Madchen- oder
Jungengruppen durch einen Sportlehrer des gleichen Geschlechts vermitteln.
Dabei erfordern Takt und humane Erziehung, dall Scham nicht lacherlich ge-
macht, sondern als Schutz der Intimsphare gepflegt wird.

2.4 Auch dem Lehrer wird in koedukativ gefiihrten Klassen und Gruppen — vor
allem in Oberstufen — der Unterricht in der Praxis unndétig erschwert (z. B. Hil-
festellung beim Gerateturnen u.a.).

3.1 Es ist Zeichen einer falschen Wertordnung, wenn die rationellere Stunden-
planorganisation den Vorrang vor der optimalen personalen Férderung von He-
ranwachsenden gewinnen soll.

3.2 Der nach Geschlechtern differenzierte Sportunterricht miRte vom 5. Schul-
jahr an als Basisunterricht auch aus sportfachlichen Griinden in der Schulorga-
nisation verankert sein. Eine solche Regelung 1aRt sehr wohl — nach vorheriger
getrennter Einiibung — in bestimmten Sportarten gemischte Interessengruppen
zu, z. B. im Schwimmen; dies gilt aber kaum fur die groRen Feldspiele.

3.3 Es ist fur den einzelnen Sportlehrer unzumutbar, erst in der konkreten Un-
terrichtssituation maogliche differenzierte Interessen von Jungen und Madchen
zu erkunden und zu berilcksichtigen. Wenn die Unterrichtsorganisation nicht
von vornherein Differenzierungsmdglichkeiten konkret miteinplant, kommt es in
der Praxis haufig zu Notlésungen, die die eine oder andere Gruppe benachtei-
ligen.

Aus den vorgetragenen padagogischen Uberlegungen fordert der Verein katho-
lischer deutscher Lehrerinnen deshalb wenigstens vom 5. Schuljahr an einen
nach Geschlechtern differenzierten Sportunterricht — wie er z.B. in den bayeri-
schen Lehrplanen dargestellt ist — und bittet die verantwortlichen Instanzen um
Beachtung der vorgetragenen Uberlegungen. Dariiber hinaus ist es erforder-
lich, auch in der Lehrerbildung, und vor allem in der Ausbildung der Sportleh-
rer, diesen Gesichtspunkten Rechnung zu tragen.

Essen, Januar 1983 Fir den Verein
katholischer deutscher Lehrerinnen

M. Emmerich ( Bundesvorsitzende)
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3.3.2 Methodik

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Sekundér-
analyse von Daten, die im Rahmen einer Reprisentativerhebung zur Be-
liebtheit und Akzeptanz von Sportunterricht an weiterfiihrenden Schulen
des Saarlandes ermittelt wurden. An dieser Untersuchung nahmen 1651
Schiilerinnen und Schiiler teil (sieche Abbildung 15). Diese Untersuchung
wurde als Fragebogenuntersuchung an vier Realschulen, vier Gymnasien
und zwei Gesamtschulen im Winterhalbjahr des Schuljahres 1997/98
durchgefiihrt. Die Fragestellungen orientierten sich an Untersuchungen
von Digel (1996), Kruber (1996) und Opper (1996a und 1996b).

Zusammensetzung der Stichprobe im Vergleich
mit den Schilerzahlen weiterfihrender Schulen
im Saarland im Schuljahr 1997/98

G tes Saarland Reprasentativ- )
esamtes Saarlan Stichprobe Sekundaranalyse
153 9'4_,_, _ 173% 18,0 %

- N=10609 no314% ., 204 %

44.9 %
N=31019

39,8%

526 %

B Cymrasen [ Gesamtschulen [ ] Realschulen

Abbildung 15: Zusammensetzung der Stichprobe im Vergleich mit den Schiilerzah-
len im Saarland im Schuljahr 1997/98 bzw. der Zusammensetzung der Reprisenta-
tivstichprobe.

Die allgemeinen Angaben zur Stichprobe der Sekundéranalyse ergehen
aus Tabelle 2. Die Schiilerinnen und Schiiler der vorliegenden Studie
sind im Durchschnitt ca. 10 Monate jiinger als die Schiilerinnen und
Schiiler der siidhessischen Studie.

Tabelle 2: Durchschnittsalter der untersuchten Gruppen der Sekunddranalyse

n Lebensalter
Sportliebhaberinnen 143 15,7 £ 0,78
Sportverweigerinnen 78 15,8 £ 0,82
Sportliebhaber 179 15,6 + 0,77
Sportverweigerer 41 15,7 + 0,86
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3.3.3

3.3.3.1

Die Datenverarbeitung erfolgte mit dem Statistikpaket Statistica Version
5.1 der Firma Statsoft Tulsa, Oklahoma. Berechnet wurden neben der
allgemeinen deskriptiven Statistik (absolute und prozentuale Haufigkei-
ten, Mittelwerte), t-Tests fiir unabhingige Stichproben bzw. multivariate
Varianzanalysen fiir den Vergleich der verschiedenen Gruppen. Des Wei-
teren wurden fiir die Reduktion komplexeren Datenmaterials — wie zur
Aufdeckung der Motivstrukturen und Beurteilungsdimensionen — hierar-
chische Clusteranalysen gerechnet. Fiir die Abkldrung der Stdrke des Zu-
sammenhangs zwischen Priadiktor- und Kriteriumsvariablen wurden mul-
tiple Regressionsanalysen gerechnet.

Ergebnisse

Angaben zur sportlichen Aktivitat

In der Freizeit treiben 67 Prozent der Sportverweigerinnen, 91 Prozent
der Sportliebhaberinnen, 93 Prozent der Sportliebhaber und 67 Prozent
der Sportverweigerer Sport. Damit sind die Schiilerinnen und Schiiler im
Saarland aktiver als die in Siidhessen, wo nur 81,3 Prozent angaben, in
der Freizeit Sport zu treiben (Digel, 1996, S. 336). Unterschiede zwi-
schen Jungen und Médchen konnte auch Opper (1996b, S. 353) zeigen.

Mitglied eines Sportvereins sind 42 Prozent der Sportverweigerinnen, 61
Prozent der Sportliebhaberinnen, 70 Prozent der Sportliebhaber und 42
Prozent der Sportverweigerer. Bei der siidhessischen Studie sind es 59,4
Prozent der Jungen und 40,6 Prozent der Midchen (Opper, 1996b, S.
353).

Sportverweigerinnen treiben an durchschnittlich 2,25 + 1,8, Sportliebha-
berinnen an 3,5 £ 1,9, Sportliebhaber an 3,9 £ 1,7 und Sportverweigerer
an 2,5 £ 1,6 Tagen pro Woche Sport. Die Unterschiede zwischen weibli-
chen und méannlichen Sportliebhabern einerseits und den weiblichen und
miannlichen Sportverweigerern andererseits sind hochsignifikant (F ; 396 =
40,1; p < 0,000). Es bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Geschlechtern (F 1396 = 3,6; p < 0,058). Ebensowenig bestehen In-
teraktionen zwischen den beiden Hauptfaktoren (F ;396 = 0,07; p <
0,790).

Interessant ist auch die Haufigkeitsverteilung der sportlichen Aktivitit
(siche Abbildung 16).
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Abbildung 16: Sportliche Aktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler.

In der stidhessischen Studie treiben nur 32,8 Prozent der Jungen und nur
23 Prozent der Mddchen dreimal oder hdufiger pro Woche Sport (Opper,
19964, S. 353). In unserer Studie sind sowohl die weiblichen als auch die
ménnlichen Sportverweigerer aktiver als die Schiilerinnen und Schiiler in
Stidhessen.

Bisher wurde der Begriff Sportverweigerinnen gebraucht. Wie die Zahlen
zur sportlichen Aktivitdt in der Freizeit dokumentieren, ist es wohl eher
so, dass sie sich lediglich dem Sportunterricht verweigern, nicht aber
prinzipiell dem Sport. Auch Brehm (1993) konnte bei Unterrichtsbeo-
bachtungen zeigen, dass in der Freizeit sportlich aktive Schiiler im
Schulsport sehr unmotiviert erscheinen konnen.

Die geringere Zahl von Sportvereinsmitgliedern bei den Sportverweige-
rern hdngt nach Brehm (1993) mit der hohen Wettkampforientierung und
den damit verbundenen geringen Chancen fiir eigene Erfolgserlebnisse
zusammen. Die oftmals ungiinstigeren korperlichen Voraussetzungen von
Schiilern, die keine Erfolgserlebnisse im Sport sammeln kdénnen, fiihren
zu einer Stigmatisierung, wobei das Bild des Unsportlichen verinnerlicht
wird.
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3.3.3.2

3.3.3.2.1

Angaben zum Sportunterricht

Sport in der Schule zwischen Wunsch und Realitat

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, was sie in der letzten
Sportstunde gemacht hatten. Wir wollten mit der Beschrankung auf die
letzte Sportstunde einer zu groBen und sicherlich aufgrund von Erinne-
rungseffekten nicht repriasentativen Anzahl von Antworten vorbeugen
(vgl. Digel, 1996). Durch die ,,Zufallsauswahl letzte Sportstunde* glau-
ben wir, eine repriasentativere Antwort — zumindest fiir das Winterhalb-
jahr — zu erhalten. Die Frage war offen formuliert. Die Wunschsportarten
der Schiilerinnen und Schiiler ergehen aus Tabelle 3.

Tabelle 3: Die Beliebtheit vorgegebener méglicher Schulsportarten. Angaben der
prozentualen Hdufigkeiten, mit denen die jeweiligen Sportarten als Wunschsportar-

ten des Sportunterrichts genannt wurden.

Sportlieb- Sportver- Sport- Sport-
haberinnen weigerinnen liebhaber verweigerer
Inline/Rollschuh 83 | Badminton 90 | Basketball 84 | Tischtennis 76
Gymnastik 75 | Inline/Rollschuh 74 | FuBball 79 | Badminton 71
Badminton 75 | Volleyball 69 | Volleyball 73 | Volleyball 66
Basketball 72 | Gymnastik 68 | Hockey 72 | Basketball 63
Volleyball 70 | Tanzen 63 | Tischtennis 69 | Radfahren 59
Judo 68 | Basketball 61 Badminton 69 | Schwimmen 51
Trampolin 65 | Tischtennis 59 | Schwimmen 65 | Handball 49
Tanzen 64 | Judo 55 | Handball 61 Hockey 46
Schwimmen 64 | Gesundheitssport 49 | Radfahren 55 |Judo 41
Tennis 58 | Tennis 49 | Trampolin 54 | Inline 41
Tischtennis 54 | Hockey 44 | Tennis 53 | Tennis 41
Leichtathletik 51 | Schwimmen 41 | Judo 46 | FuBball 41
Jogging 50 | Trampolin 37 [Inline 46 | Trampolin 37
Gesundheitssport | 49 | Handball 35 |Leichtathletik | 45 Ssosrtt‘”dhe'ts' 37
Hockey 44 | Radfahren 35 |Jogging 44 | Leichtathletik 34
Radfahren 37 | Jogging 31 | Gerétturnen 31 | Wandern 32
Handball 35 | Leichtathletik 29 Spe:r‘t‘”dhe'ts' 26 | Gymnastik 32
FuRball 31 | FuBball 23 | Gymnastik 19 | Tanzen 29
Wandern 8 |Wandern 20 |Tanzen 14 | Geratturnen 20
Geratturnen 5 | Geratturnen 15 | Wandern 10 | Jogging 20

Bei Opper (1996b, S. 352) sind Selbstverteidigung, Volleyball, Basket-
ball, Badminton, Schwimmen und Gymnastik/Tanz die Wunschsportarten
der Médchen. Bei den Jungen stehen Basketball, FuB3ball, Volleyball,
Selbstverteidigung, Badminton und Schwimmen auf der Wunschliste
ganz oben.

Dem Wunsch steht natiirlich eine Realitidt gegeniiber. 94 Prozent der
Nennungen der in der letzten Sportstunde durchgefiihrten Sportarten
konzentrieren sich auf nur sechs Sportarten: Volleyball 24 Prozent, Bas-
ketball 20 Prozent, Gerétturnen 17 Prozent, Konditionstraining 13 Pro-
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3.3.3.2.2

zent, FuBBball 11 Prozent und Rope-Skipping neun Prozent. Hierbei ist zu
beachten, dass die Untersuchung zu Beginn des Winterhalbjahres durch-
gefithrt wurde, so dass die typischen Hallensportarten und hier insbeson-
dere das Gerétturnen sehr hdufig genannt wurden.

Der Vergleich der Wunschschulsportarten und der real praktizierten
Sportarten zeigt, dass den Bediirfnissen der Madchen in der Realitit -
berhaupt nicht Rechnung getragen wird. In der Praxis dominieren die
groflen Sportspiele bzw. hier — aufgrund der Untersuchungsdurchfiihrung
im Winterhalbjahr — das Gerétturnen und die Konditionsgymnastik. Dem
Bediirfnis der Madchen nach Gymnastik und Tanz wird nicht nachgege-
ben. Bei dieser Untersuchung wurde nicht erfasst, ob der Sportunterricht
von einer Frau oder einem Mann erteilt wurde.

Firley-Lorenz (1995) und Scheffel und Palzkill (1995) haben darauf hin-
gewiesen, dass es Sportlehrerinnen im koedukativen Sportunterricht oft-
mals schwerfillt, an den Interessen der Middchen orientierte Lernziele
durchsetzen. So werden Sportlehrerinnen oftmals von den Jungen hin-
sichtlich ihrer Fachkompetenz diskreditiert. Auch verstehen es die Jun-
gen besser, ihre Interessen zu artikulieren und mit groBerer Penetranz
durchzusetzen.

Motive

Zur Erfassung der sportunterrichtsbezogenen Motive wurde eine Reihe
potenzieller Beweggriinde vorgegeben. Die Antworten wurden clustera-
nalytisch ausgewertet. Es ergab sich eine Motivstruktur mit den Motiv-
biindeln Ausgleich, Fitness und Figur, Erfolg und Leisten sowie Spielen
(sieche Abbildung 17). Die quantitative Gewichtung der iiber die Cluste-
ranalyse identifizierten Motivbiindel ergeht aus Abbildung 18.
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Motivstruktur der Gesamtstichprobe

(Clusteranalyse nach Ward auf der Basis der prozentualen Abweichungen)
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Abbildung 17: Sportunterrichtsbezogene Motive — Ergebnis der Clusteranalyse.
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Abbildung 18: Ausprigung der verschiedenen Motivbiindel.
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Tabelle 4: Sportunterrichtsbezogene Motive — Ergebnisse der Varianzanalyse.

Effekte F p
Geschlecht 0,2 0,643
Ausgleich Verweigerer vs. Liebhaber 162,2 0,000
Interaktion 0,7 0,400
Geschlecht 1,2 0,266
Fitness, Figur Verweigerer vs. Liebhaber 14,4 0,000
Interaktion 0,2 0,623
Geschlecht 8,4 0,004
Erfolg und Leisten Verweigerer vs. Liebhaber 104,2 0,000
Interaktion 5,4 0,020
Geschlecht 9,5 0,002
Spielen Verweigerer vs. Liebhaber 3,4 0,064
Interaktion 2,8 0,096

Geschlechtsspezifische Unterschiede bestehen bei der Ausprdgung der
Motivbiindel Erfolg und Leistung sowie Spielen. Unterschiede zwischen
Sportliebhabern und Sportverweigerern bestehen in den Bereichen Aus-
gleich, Fitness und Figur sowie Erfolg und Leisten. Interaktionen zwi-
schen den Haupteffekten bestehen bei den Motivbiindeln Ausgleich und
Erfolg und Leisten.

Dominierend ist bei den Sportverweigerinnen das Motivbiindel Figur und
Fitness. Nach Brehm (1996) stellt Fitness eine zentrale Sinnperspektive
des Sporttreibens sowohl fiir Jugendliche als auch Erwachsene dar. Dass
weder das Figur-, noch das Gesundheitsmotiv — besser die Sorge um die
Gesundheit (vgl. Brehm, 1996) — tragfihige Dabeibleibermotive weder
bei Erwachsenen (vgl. Pahmeier, 1994) noch bei Kindern und Jugendli-
chen (vgl. Brehm, 1990) darstellen, ist in zahlreichen Studien belegt
worden. Hier spiegelt sich das Bild der eigenen korperlichen Unvoll-
kommenheit wider, iiber das Méadchen und junge Frauen immer wieder
klagen. Insbesondere durch die in der Pubertédt ablaufenden korperlichen
Verdnderungen auf der einen Seite und die gleichzeitig an die jungen
Frauen herangetragenen figiirlichen Idealvorstellungen kommt es zu ei-
ner Diskrepanzerfahrung (Pfister, 1999, S. 93 - 98). Fiir Médchen ist es
angesichts der allgemeinen Schlankheitsobsession schwierig und oftmals
sogar unmoglich, ein realistisches und positives Bild vom eigenen Kor-
per zu bekommen. Anorexia und Bulimia nervosa sind die Folgen des
unerreichbar hohen kulturellen Standards der korperlichen Attraktivitét
(Pudel & Westenhofer, 1998).

Als ausgleichend und entspannend haben weder die midnnlichen noch die
weiblichen Sportverweigerer den Sportunterricht in dem Mafe erfahren
wie die beiden anderen Gruppen. Dieses zentrale Argument der Sportpi-
dagogik fiir den Sportunterricht (vgl. Grupe, 1976; Brehm, 1996) greift
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bei den Sportverweigerern nicht. So ist Brehm (1996, S. 247) der An-
sicht, dass die dem Sport weniger zugewandten und vielleicht auf die
Nichtsportler wohl am ehesten iliber das Argument ,,Sich dabei wohlfiih-
len und Spall haben* motivierbar seien.

Die Ergebnisse bestdtigen eine Differenzierung von Brehm (1990), der
zwischen einem Sport-Typ und einem Verzicht-Typ unterscheidet. Die
Sportverweigerinnen sind vergleichbar mit dem Verzicht-Typ von Brehm
(1990, S. 130), der diesen wie folgt charakterisiert:

»Sportliche Aktivitdt gehort fiir ihn zwar generell zu einer gesundheits-
orientierten Lebensweise dazu, jedoch eher als Konsequenz fiir das eige-
ne Handeln. Gesundheitliche Wirkungen des Schulsports kann er nicht
erkennen, sich wohlfiihlen verbindet er nicht mit sportlicher Aktivitat®.

Das Motivbiindel ,,Erfolg und Leisten* ist fiir die beiden Gruppen der
Verweigerer von geringerer Bedeutung als fiir die beiden anderen Grup-
pen, und die ménnlichen Sportliebhaber sammeln offenbar im Sportun-
terricht mehr Erfolgserlebnisse als die sportliebenden Miadchen.

Zum einen hingt dies mit den geringeren Mdglichkeiten, Erfolgserlebnis-
se im gemeinsamen Sportunterricht zu sammeln, zusammen. Henkel
(1998, S. 97) fragt, welchen Sinn es macht, sich anzustrengen, wenn die
Aussicht auf Erfolg schon im Vorfeld gleich Null ist bzw. wenn die indi-
viduellen Voraussetzungen es einfach unmoglich machen, eine gerechte
Sportnote zu bekommen.

Zum zweiten spiegeln sich hier auch die gesellschaftlich vermittelten I-
deale der Leistungsgesellschaft wider: Ehrgeiz, Konkurrenzbereitschaft,
Durchsetzungsvermdgen und Macht sind die Garanten des Erfolgs. Jun-
gen und Méadchen verhalten sich somit absolut geschlechtsrollenkonform.
Die Jungen erringen zwar im Schulsport und spdter im Erwerbsleben die
Dominanz iiber die Méddchen. Sie bezahlen diesen Sieg ihrer Veranla-
gung teuer mit einer fritheren und hoheren kardiovaskuldren Morbiditét
und Mortalitét.

Hier spielt auch der Unterschied zwischen Leisten-Miissen und Leisten-
Diirfen eine entscheidende Rolle. Die von Klafki (1975) propagierte
»Freiheit zur Leistung im Sport* greift im Sportunterricht zwar fiir die
Jungen, eingeschrinkt fiir die Sportliebhaberinnen, aber nicht fiir die
weiblichen und ménnlichen Sportverweigerer. Sie miissen in einem Sys-
tem Leistung bringen, das sich nicht an ihren Interessen, sondern vor-
wiegend an den Interessen der Jungen orientiert.
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Uberraschend ist hier die Analyse der Einzelaussage iiber Erfolgserleb-
nisse im Sportunterricht. Wiahrend 68 Prozent der ménnlichen Sportlieb-
haber Erfolgserlebnisse als wichtige Triebfeder fiir das Sporttreiben an-
geben, sind dies bei den weiblichen Sportliebhabern nur 46 Prozent, den
Sportverweigerern 27 Prozent und den Sportverweigerinnen sogar nur 16
Prozent.

Der Sportunterricht als Feld zum Sammeln von Erfolgserlebnissen trifft
nur fiir 16 Prozent der Sportverweigerinnen zu. Fiir 84 Prozent der
Sportverweigerinnen hat, so kann man im Umkehrschluss vermuten, der
Sportunterricht eher etwas mit Frustrationserlebnissen zu tun. Auch die
Angaben von den Jungen und den Sportliebhaberinnen miissen aufschre-
cken, wenn nur 61 Prozent der Jungen und 48 Prozent der Sportliebhabe-
rinnen Erfolgserlebnisse als einen wichtigen Aspekt des Sportunterrichts
erachten. Erfolgserlebnisse oder Kontrolliiberzeugungen, Grupe (1976)
spricht von dem Gefiihl des Konnens, Noch-Koénnens oder Wieder-
Konnens, sind immanent wichtig fiir das Wohlbefinden und zum Zweiten
fiir die Entwicklung der Motivation zum Sporttreiben. Das Motivbiindel
Ausgleich wird aufgrund der eher negativen Erfahrungen, die beim
Sportunterricht gesammelt werden, nur von 57 Prozent der Sportverwei-
gerinnen als wichtig erachtet. Erfolgserlebnisse sind die Voraussetzung
fiir die Entwicklung internaler Kontrolliiberzeugungen. Im Sinne von
Schwarzer (1992) sind Erfolgserlebnisse als Kompetenzerwartungen zu
interpretieren und somit unmittelbare Voraussetzung fiir die Auspriagung
entsprechender Verhaltensweisen.

Dass Middchen und Jungen das Spielen mit anderen Augen sehen wird bei
der Betrachtung des Motivs Spielen deutlich. Eingehend hat sich Glorius
(1998) mit der Akzeptanz von Ballspielen bei Schiilerinnen und jungen
Frauen beschéftigt. Er entwickelt auf der Basis seiner umfangreichen Un-
tersuchungen das sogenannte AGFA-Modell. Der Spal am Ballspielen
resultiert demnach aus

¢ Abwechslung,

¢ Gemeinschaftserlebnissen,
¢ Frei von Angst spielen,

¢ Anteilen am Spiel.

Als eine der wichtigsten Kategorien erachtet Glorius (1998, S. 438 - 439)
die Angst. Diese hingt ab von den materiellen und dynamischen Eigen-
schaften der Spielgerite, der Héarte der Schlaggeréte und der Komplexitét
der Spielaktionen. Des Weiteren haben viele Mddchen Angst vor den ne-
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gativen Reaktionen ihrer Mitspielerinnen und Mitspieler, wenn Spielak-
tionen nicht gelingen, und vor der Hirte und Unfairness von Mitspielern
und Mitspielerinnen. Glorius (1998, S. 442) stellt eine Reihe von didakti-
schen Uberlegungen an, um die Bedingungen fiir mehr SpaB am Spielen
zu verbessern. Besonders herausgestellt werden die Schlagballspiele, wie
z. B. Softball und Brennball, die im Schulsport Deutschlands offensicht-
lich keine Rolle spielen. Auch glaubt Glorius (1998, S. 452 - 453), dass
im Lichte der vorliegenden Ergebnisse wenig fiir Koedukation in der
Spielerziehung als allgemeines und undifferenziertes Prinzip spricht.

Auch fiir Brehm (1993, S. 159) hiangt die Ablehnung der Spiele ,,fast
immer mit einer negativen Einschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit
oder mit dem Faktor Angst“ zusammen. Des Weiteren kommt aufgrund
mangelnder Raumerfahrungen oftmals nur ein chaotisches Spiel zustan-
de. Nach Pfister (1992, S. 29) sind fiir Mddchen Spielformen typisch, die
standortgebunden sind oder auf kleinem Raum gespielt werden kdnnen,
wihrend fiir Jungen typisch ist, alleine oder mit einem Objekt den Raum
zu erobern und ein Ziel zu erreichen. Mdoglicherweise kommt hier die
von Balint (1959) auf der Basis psychoanalytischer Studien vorgenom-
mene Unterscheidung von oknophilen und philobaten Typen zum Tragen.
Oknophile priferieren sichere Umgebungen, wihrend die philobaten Ty-
pen einen gewissen Nervenkitzel (Funfairs and Thrills) fiir ihr Wohlbe-
finden brauchen. Schon bei Kinderspielen — wie beispielsweise Fangspie-
len — konnen diese unterschiedlichen Verhaltensweisen beobachtet wer-
den.

Des Weiteren sind Jungenspiele hdufig konkurrenzorientiert. Die Jungen
setzten sich aufgrund korperlicher, psychischer und sozialer Faktoren
gegeniiber den Mddchen durch (vgl. Kugelmann, 1996; Scheffel, 1996).
Jungenspiele erfordern strategisches Denken sowie Kooperation und die
Anerkennung abstrakter Spielregeln. Alfermann (1992, S. 336) hat signi-
fikante Geschlechtsunterschiede zugunsten der Jungen hinsichtlich der
Spielinteraktion festgestellt. Middchen haben nur eine Chance, wenn sie
die entsprechenden Sportspiele in einem Verein betreiben.

Dass trotzdem auch bei den Sportverweigerinnen die groBBen Spiele auf
der Wunschliste oben stehen, hat etwas mit dem Wunsch nach dem ,,rich-
tigen* und damit wertvollen Sport der Mdnner zu tun (Scheffel, 1996, S.
213). Die Ergebnisse dokumentieren aber auch, dass der hohe Stellenwert
der Spiele im real existierenden Sportunterricht zwar durch die Wiinsche
und Bediirfnisse der Sportliebhaber, nicht aber durch die der iliberwie-
genden Mehrzahl der restlichen Schiilerinnen und Schiiler erklart werden
kann. Die Lehrerinnen und Lehrer sollten deshalb den Mut haben, auch
andere Inhalte in den Mittelpunkt des Sportunterrichts zu stellen.
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3.3.3.2.3

Sportnoten

Die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen bzw. zwischen Sport-
liebhabern und Sportverweigerern werden auch bei der Notengebung
deutlich (siehe Abbildung 19). Méddchen bekommen signifikant schlech-
tere Noten als die Jungen (F ;428 = 3,9; p < 0,04). Sportverweigerer be-
kommen hochsignifikant schlechtere Sportnoten als die Sportliebhabe-
rinnen und -liebhaber (F | 428 = 61,3; p < 0,000). Interaktionen zwischen
den Hauptfaktoren bestehen nicht.

Sportverweigerinnen bekommen im Durchschnitt eine 2,8 + 0,8, Sport-
liebhaberinnen eine 2,1 + 0,8, die Sportliebhaber eine 1,9 £ 0,8 und die
Sportverweigerer eine 2,7 + 0,9. 18,3 Prozent der Sportverweigerinnen
und 18 Prozent der Sportverrweigerer bekommen eine Sportnote, die
schlechter als befriedigend ist.

Auch Opper (1996a, S. 343) konnte signifikante Unterschiede zugunsten
der Jungen nachweisen. In Siidhessen bekamen die Jungen im Durch-
schnitt eine 1,77 und die Médchen eine 1,97.

Sportnoten im letzten Zeugnis
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Abbildung 19: Sportnoten der Schiilerinnen und Schiiler im letzten Zeugnis

Haag (1992, S. 289) glaubt, dass Maddchen nachweislich besser beurteilt
werden als die Jungen. Die vorliegenden Ergebnisse dokumentieren das
genaue Gegenteil. Die schlechteren Sportnoten der Médchen beruhen
auch auf der Dominanz mannlicher Sportarten im Sportunterricht. Méd-
chen konnen ihre Vorlieben und Stdrken nicht einbringen, und umgekehrt
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werden die Jungen nicht gendtigt, sich mit den weiblichen Vorlieben
auseinandersetzen zu miissen (vgl. Brodtmann, 1996).

Fiir eine Benotung durch Ziffern spricht, dass damit im Sportunterricht
die gleiche Praxis gelibt wird wie in den anderen Fiachern. Dies ist kein
padagogisches Argument, wohl aber ein bildungspolitisches, um die un-
sichere Position des Schulsports nicht noch weiter zu schwéchen. Durch
eine Abschaffung der Sportnote oder durch eine verbale Beschreibung
der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler wiirde der Sportunterricht aus
dem Kanon der anderen Fécher ausscheren und damit eine Sonderrolle
beanspruchen, die schnell auch zu einer weiteren Reduktion des Sportun-
terrichts fithren konnte (Grdssing, 1997, S. 228). Aber der Sportunter-
richt nimmt de facto schon eine Sonderrolle ein, weil lediglich eine ver-
kiirzte Notenskala eingesetzt wird.

Nur 4,2 Prozent der Sportliebhaberinnen und nur 3,9 Prozent der Sport-
liebhaber bekommen eine Sportnote, die schlechter als befriedigend ist.
In der siidhessischen Studie waren es sogar nur 2,5 Prozent (Opper,
1996a, S. 342). Vor diesem Hintergrund kann man sicherlich auf die No-
tengebung aus motivationalen Gesichtspunkten verzichten. Wenn man
aber das bildungspolitische Argument ernst nimmt, dann sollte man auch
die Notengebung ernst nehmen. Fiir Volkamer (1996) sind Sport und
Zensurengebung unvereinbar. Schulsport sei eine pragmatische Parado-
xie, weil er durch den Zwang zum Sport die Grundlagen fiir einen indivi-
duell sinnvollen Sport selbst untergribt (Volkamer, 1996, S. 17).

,»Eine ernsthafte Theorie des Sports schlieBt das Zensieren aus, wenn
nicht ihr eigener Gegenstand zerstort werden soll, und zwar sowohl aus
sportimmanenten Aspekten (dem ,,Sinn von Sinn‘), als auch den unter
padagogischen Aspekt, dal nicht alles einen Tauschwert haben darf*
(Volkamer, 1987, S. 94).

Dieser Meinung von Volkamer mdchte ich mich nicht anschlieBen, denn
es geht bei der schulischen Veranstaltung nicht um den Sport, sondern
um ein Unterrichtsfach, das sich mit dem Sport als einem Kulturgut be-
schéftigt.

Eine weitere Frage beschiftigte sich mit einer moglichen Beteiligung an
der Notengebung. Hier bestehen keine Gruppenunterschiede: 78 Prozent
der Sportverweigerinnen, 85 Prozent der Sportliebhaberinnen, 80 Prozent
der Sportverweigerer und 84 Prozent der Sportliebhaber sprechen sich
dafiir aus.
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3.3.3.3

3.3.3.3.1

3.3.3.3.2

Bewertung des Sportunterrichts

Lieblingsfacher

Eine Bewertung des Sportunterrichts ist iiber die Beliebtheit des Sportun-
terrichts im Vergleich zu anderen Schulfichern mdglich. Es wurde des-
halb die Frage nach den Lieblingsfachern gestellt (siche Tabelle 5).

Tabelle 5: Lieblingsficher der Schiilerinnen und Schiiler. Angabe der prozentualen
Hdufigkeiten (Mehrfachnennungen waren moglich).

Sportlieb- Sportver- Sport- Sport-
haberinnen weigerinnen liebhaber verweigerer
(n=135 (n=71) (n=168) (n=37)

Sport 45 % Englisch 34 % Sport 74 % | Mathematik | 38 %
Mathematik 29 % Deutsch 24 % Mathematik | 33 % Chemie 32 %
Kunst 24 % Kunst 24 % Englisch 23 % Sport 22 %
Deutsch 23 % Mathematik 23 % Chemie 15 % Deutsch 19 %
Englisch 21 % Musik 18 % Deutsch 14 % | Franzdsisch | 19 %
Franzdsisch 21 % Biologie 15 % Musik 11 % Erdkunde 16 %

Der Sportunterricht stellt bei den Sportliebhaberinnen mit 45 Prozent und
den Sportliebhabern mit sogar 74 Prozent der Nennungen das Lieblings-
fach dar. Damit wird das Ergebnis anderer Studien (vgl. Digel, 1996;
Kruber, 1996) bestitigt. Bei den Sportverweigerinnen taucht er bei keiner
einzigen Schiilerin als Lieblingsfach auf, wéhrend er bei den Verweige-
rern mit 22 Prozent der Nennungen immerhin auf Platz drei rangiert. U-
ber alle Gruppen gerechnet wird hier die groB3e Beliebtheit des Sportun-
terrichts, wie sie auch in anderen Studien (vgl. Digel, 1996; Kruber,
1996) gefunden wurde, bestdtigt. Aber die differenzierte Betrachtung
macht deutlich, dass dies fiir einen erheblichen Prozentsatz der Schiile-
rinnen und Schiiler nicht zutrifft.

Bewertung des quantitativen Umfangs

Eine weitere Moglichkeit, um den Stellenwert des Sportunterrichts zu
ermitteln, sahen wir in der Frage, ob die im Saarland erteilten zwei
Sportstunden pro Woche als zu wenig, genau richtig bzw. zu viel erachtet
wurden. Die Antworten der Gruppen ergehen aus Tabelle 6.

Tabelle 6: Prozentualer Anteil der Schiiler, die zwei Stunden Sportunterricht fiir zu
viel, genau richtig bzw. zu wenig erachten.

zu viel genau richtig ZU wenig
Sportliebhaberinnen 0 % 40 % 60 %
Sportverweigerinnen 18 % 78 % 4 %
Sportliebhaber 0 % 16 % 84 %
Sportverweigerer 10 % 73 % 17 %
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Es iiberrascht nicht, dass zwei Stunden Sport pro Woche fiir die {iberwie-
gende Mehrheit der Sportliebhaber beiderlei Geschlechts zu wenig ist.
Erstaunlicher hingegen ist, dass nur 10 Prozent der minnlichen und nur
18 Prozent der weiblichen Sportverweigerer die zwei Stunden als zu viel
erachten, und bei diesen beiden Gruppen drei Viertel der Schiiler die
zweil Stunden fiir genau richtig erachten. Ganz verzichten auf den Sport-
unterricht wollen weder die weiblichen noch die ménnlichen Sportunter-
richtsverweigerer offenbar doch nicht. In der siidhessischen Studie gaben
49,6 Prozent der befragen Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie mit zwei
Stunden Sport pro Woche nicht zufrieden seien. Mit zwei Stunden gaben
sich dagegen 35,5 Prozent zufrieden (Digel, 1996, S. 332)

Die Ausgangsfrage fiir die vorliegende Reanalyse war, was die Schiile-
rinnen und Schiiler von der Abschaffung des Sportunterrichts halten (sie-
he Abbildung 1). Eine weitergehende Analyse dieser Frage zeigt, dass
bei der Einstellung zur Abschaffung des Sportunterrichts auch die be-
suchte Schulform eine Rolle spielt (siche Tabelle 7).

Tabelle 7: Prozentualer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, denen die Abschaf-
fung des Sportunterrichts egal ist bzw. die das prima finden in Abhdngigkeit von
der besuchten Schulform.

Jungen (n=220) Madchen (n=221)
Gymnasium 211 % 29,9 %
Realschule 21,0 % 37,5 %
Gesamtschule 7,7 % 47,5 %

Fast der Hilfte der 15- bis 17-jdhrigen Gesamtschiilerinnen wére die Ab-
schaffung des Sportunterrichts egal bzw. sie finden dies prima. Dieses
Ergebnis basiert aber auf den Angaben von nur 40 Gesamtschiilerinnen
und darf deshalb nicht liberinterpretiert werden.

Die Einstellung zur Abschaffung des Sportunterrichts ist auch abhingig
von der Sportnote (siche Tabelle 8). Die Sportnoten unterscheiden sich
sowohl zwischen Jungen und Médchen (F ;| 425 = 3,93; p < 0,048) als auch
zwischen den beiden Gruppen (F ;428 = 61,3; p < 0,000). Interaktionen
zwischen den Haupteffekten liegen nicht vor (Fj 425 = 0,22; p < 0,64)

Tabelle 8: Sportnote von Jungen und Mddchen, denen die Abschaffung egal ist bzw.
die das schade finden.

Jungen (n=216)

Madchen (n=216)

Abschaffung "prima bzw. egal"

2,68 + 0,87

2,83 +0,83

Abschaffung "schade"

1,90 + 0,81

2,13 £ 0,81
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3.3.3.3.3

Auch Opper (1996a, S. 345) konnte Unterschiede bei dieser Fragestel-
lung zwischen besser und schlechter benoteten Schiilern aufzeigen. Bei
threr Auswertung hat sie jedoch die Konfundierung der Variablen Ge-
schlecht und Sportnote nicht beriicksichtigt, so dass nicht auszuschlieBen
ist, dass sich die Gruppe der besseren anders zusammensetzt als die
Gruppe der schlechteren Schiiler.

Bewertung der Sportlehrer

Zur Beurteilung der Sportlehrerinnen und Sportlehrer wurden 23 positive
und negative Aussagen iiber die Sportlehrer vorgegeben. Diese Frage
fiilhrte dazu, dass die Untersuchung an zwei saarldndischen Gymnasien
nicht durchgefiihrt werden konnte, weil die Sportlehrer diese Form der
Evaluation ablehnten. Brautigam (1999, S. 110) schreibt hierzu:

»Schiiler sind als Experten ihrer eigenen Praxis einzustufen. Die Schiiler
haben tagtiglich mit ihren Sportlehrerinnen und -lehrern zu tun. Sie ken-
nen ihre Lehrer, wissen, was sie tun und nicht tun, was sie kdonnen und
nicht kdnnen*®.

Clusteranalytisch wurden vier Beurteilungsdimensionen identifiziert: Die
Sportlehrer werden als fachlich kompetent beurteilt; sie sind in der Lage
die Freude am Sporttreiben zu vermitteln; werden als Lehrer des Ver-
trauens angesechen; oder sie zeichnen sich durch autoritdres Verhalten
und fachliche Inkompetenz aus (siche Tabelle 9). Die quantitative Aus-
wertung der Dimensionen ergeht aus Abbildung 20.

Tabelle 9: Beurteilung der Sportlehrer. Ergebnis der Clusteranalyse nach Ward
auf der Basis der prozentualen Hdufigkeiten.

Meine Sportlehrerin/mein Sportlehrer...
Cluster ,fachliche Kompetenz*

ist bei mir sehr beliebt; ist sehr verstadndnisvoll; berlcksichtigt meine korperli-
chen Mdoglichkeiten; geht gut auf meine Fragen ein; hort sich auch meine Mei-
nung an; kann gut erklaren; gibt gut Hilfestellung; hat viel Ahnung; gibt gerech-
te Noten

Cluster ,vermittelt Freude am Sportunterricht”

macht einen abwechslungsreichen Unterricht; ist sehr modern; vermittelt so
richtig die Freude am Sport; erkennt am besten meine wahren Fahigkeiten

Cluster ,Lehrer des Vertrauens*

sollte mein Vertrauenslehrer sein; erzahlt uns von aktuellen Sportereignissen
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Cluster ,autoritar und inkompetent”

ist sehr streng; wird oft sehr laut; ist altmodisch; ist unsportlich; gibt gerne an;
macht immer das Gleiche; erklart zu wenig; lacht mich manchmal aus

Beurteilung der Sportlehrerinnen bzw. Sportlehrer

1,0

Standardisierte Scores

0,8 fovmemee e

Sportliebhaberinnen
Sortverweigerinnen

Sporiliebhaber
Sportverweigerer

fachlich kompetent vermittelt Freude
am Sporttreiben

Lehrer des
Vertrauens

autoritar und inkompetent

Abbildung 20: Beurteilung der Sportlehrer durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Standardisierte Summenscores der einzelnen Beurteilungsdimensionen.

Tabelle 10: Beurteilung der Sportlehrer durch die Schiilerinnen und Schiiler. Er-

gebnisse der Varianzanalyse

Effekte F p
Geschlecht 9,9 0,002
Fachliche Kompetenz Verweigerer vs. Liebhaber | 18,6 0,000
Interaktion 1,5 0,220
Geschlecht 10,1 0,002
Vermittelt Freude Verweigerer vs. Liebhaber | 18,1 0,000
Interaktion 0,8 0,368
Geschlecht 1,6 0,203
Lehrer des Vertrauens Verweigerer vs. Liebhaber | 9,6 0,002
Interaktion 0,4 0,534
- Co Geschlecht 4.1 0,044
Q:ttg:ttar und fachlich inkom- Verweigerer vs. Liebhaber | 11,1 0,001
Interaktion 2, 0,113

Die Angst der Lehrer vor Kritik war, das zeigen die Ergebnisse, unbe-

rechtigt. Insgesamt schneiden die Sportlehrerinnen und Sportlehrer posi-

tiv ab. Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler ist von der fachlichen

Kompetenz ihrer Sportlehrerinnen bzw. ihrer Sportlehrer liberzeugt. Aber

es zeigen sich auch hier die beschriebenen Unterschiede zwischen den

Gruppen.
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3.3.3.3.4

Die Sportlehrer der Sportverweigerinnen schneiden in den Dimensionen
fachliche Kompetenz, vermittelt Freude, Lehrer des Vertrauens schlech-
ter ab als die Sportlehrer der anderen Gruppen. Autoritires Verhalten
und fachliche Inkompetenz wurden hingegen hoher bewertet als in den
anderen Gruppen.

Diese Bewertungen sind unmittelbarer Ausdruck der im Sportunterricht
gesammelten Erfahrungen, die mit den eigenen Wiinschen und Bediirf-
nissen nicht kompatibel sind. Diese Einschitzungen sind also weniger
das Resultat objektiver Beobachtungen als vielmehr der stindigen mehr
oder weniger missgliickten Interaktion zwischen Lehrern und Schiilerin-
nen (vgl. Henkel, 1998).

Dieser Untersuchungsteil macht deutlich, dass Unterrichtsevaluation zum
stindigen Bestandteil eines verantwortungsvollen Unterrichts dazu ge-
hort. Lehrerinnen und Lehrer sollten Evaluation jedoch nicht als Instru-
mentarium der personlichen Kontrolle als vielmehr als Chance fiir die
Revision von Unterricht sehen. Zufriedenere Schiilerinnen und Schiiler
sorgen sicherlich auch fiir einen angenehmeren Unterricht und somit fiir
mehr Zufriedenheit auf Seiten der Sportlehrer (vgl. Heim & Klimek,
1999).

Die im Sportunterricht gesammelten Erfahrungen schlagen sich zwangs-
laufig auch auf die Bewertung des Sportunterrichts nieder. Keine einzige
Sportverweigerin nannte den Sportunterricht — wie oben dargestellt wur-
de — als Lieblingsfach.

Benotung des Sportunterrichts

Die Schiilerinnen und Schiiler sollten zusammenfassend den Sportunter-
richt im letzten Schuljahr mit Schulnoten bewerten (siche Abbildung 21).
Insgesamt wird der Sportunterricht von den Sportverweigerinnen mit 3,0
+ 1,1, den Sportliebhaberinnen mit 2,4 £ 0,9, den Sportverweigerern mit
2,9 £ 1,0 und den Sportliebhabern mit 2,1 = 0,9 benotet. Die Unterschie-
de zwischen den Geschlechtern sind signifikant (F; 429 = 5,8; p < 0,017)
und die zwischen den beiden Gruppen hochsignifikant (F; 429 = 41,9; p <
0,000). Es lag keine Interaktion zwischen den Hauptfaktoren vor.
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Benotung des Sportunterrichts
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Abbildung 21: Benotung des Sportunterrichts.

Auch Digel (1996), Kruber (1996) und Opper (1996a und 1996b) haben
in ihren Untersuchungen den Sportunterricht durch die Schiiler benoten
lassen. Es ergab sich das gleiche Bild wie in der vorliegenden Studie. Bei
Kruber (1996, S. 5) haben 70 Prozent den Sportunterricht mit sehr gut
bzw. gut, 26 Prozent mit befriedigend bzw. ausreichend und nur
4,0 Prozent mit mangelhaft oder ungeniigend beurteilt. Bei der Stichpro-
be von Digel (1996, S. 335) bewerteten 58,4 Prozent den Unterricht mit
sehr gut oder gut, 28,9 Prozent mit befriedigend, 8,4 Prozent mit ausrei-
chend und nur 3,0 Prozent mit ungeniigend. Dass die Benotung des
Sportunterrichts durch die Schiiler auf Gegenseitigkeit beruht, zeigen die
Zahlen von Opper (1996a, S. 344). Schlechtere Schiiler beurteilen den
Unterricht schlechter als die besseren. Middchen urteilen in der Studie
von Opper (1996b, S. 351) etwas strenger als die Jungen: Maddchen geben
threm Sportunterricht eine 2,51 und Jungen eine 2,39.

Die Benotung des Sportunterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler
ist fast ein Spiegelbild der Benotung der Schiiler durch die Lehrer. Sogar
bei den Sportverweigerinnen bewerten 71,1 Prozent den Sportunterricht
mit befriedigend oder besser und nur 9,8 Prozent beurteilen ihn mit un-
geniligend oder mangelhaft. Offensichtlich lassen die Schiiler bei der Be-
notung des Sportunterrichts — genauso wie umgekehrt die Sportlehrer bei
der Benotung der Schiiler — Gnade vor Recht ergehen und arbeiten mit
einer verkiirzten Notenskala.

Fiir die vier Gruppen wurden getrennt schrittweise Regressionsanalysen
mit der Benotung des Sportunterrichts als Kriteriumsvariable und der
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Sportnote, der sportlichen Aktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler, den
Motivbiindeln und den Urteilen iiber die Sportlehrer als Pradiktorvari-
ablen gerechnet (siche Tabelle 11).

Tabelle 11: Ergebnis der Regressionsanalyse mit der Benotung des Sportunter-
richts als Kriteriumsvariable und der Sportnote, der sportlichen Aktivitdit der Schii-
lerinnen und Schiiler, den Motivbiindeln und den Urteilen iiber die Sportlehrer als
Prddiktorvariablen. Angegeben sind nur die signifikanten Prddiktoren.

Varianzauf- Signifikante Pradiktoren und deren
klarung Beitrag zur Varianzaufklarung

1 0,
57 % — Fiaun = 4,3; Fachliche Kompetenz des Sportlehrers | 33 %

Sportverweigerinnen p<.000 — '
Motiv Figur und Fitness 9 %

18 % — F(5,100)= 4,3,

Sportliebhaberinnen p<.000

Vermittelt die Freude am Sporttreiben | 11%

. . . N
49 % — Fraas = 5,3; Eigene sportliche Aktivitat 23 %

Sportliebhaber
p<.000 Lehrer des Vertrauens 14 %

1 % — F(4,134) =4,2,
p<.003

Sportverweigerer Fachliche Kompetenz des Sportlehrers | 8 %

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen dokumentieren die Bedeutung
der fachlichen Kompetenz der Sportlehrer fiir die Bewertung des Sport-
unterrichts. Dieser Aspekt trdgt mit 33 Prozent bei den Sportverweige-
rinnen, mit elf Prozent bei den Sportliebhaberinnen und mit acht Prozent
bei den Sportverweigerern zur Varianzaufklarung bei.

Die Beurteilungsdimension ,,fachliche Kompetenz“ umfasst eine Reihe
von Aussagen, die die gegliickte Kommunikation zwischen Schiiler und
Lehrer zum Ausdruck bringen: Der Lehrer ist verstdndnisvoll, er nimmt
Riicksicht, er hort zu, er beantwortet Fragen, er ist gerecht.

Brehm (1993) ist der Ansicht, dass dem Sportlehrer eine ganz zentrale
Rolle bei der Motivation zum lebenslangen Sporttreiben zukommt. Der
Sportlehrer muss, so die Ansicht von Brehm, mehr die Rolle des Vorbil-
des annehmen als die des Lehrtechnokraten. Gute Sportlehrer zeichnen
sich dadurch aus, dass sie Probleme und Angste ihrer Schiiler wahrneh-
men und sich fiir deren Wiinsche und Bediirfnisse interessieren.

Das bedeutet, dass sich Sportlehrerinnen und Sportlehrer vermehrt den
Sportverweigerinnen zuwenden sollten, um im empathischen Dialog das
Vertrauen der Schiilerinnen zu gewinnen und einen auch die Bediirfnisse
der Sportverweigerinnen beriicksichtigenden Sportunterricht planen und
gestalten zu konnen (vgl. Brehm, 1993). Auch Horter (1998) sicht die
Ablehnung des Schulsports in der gestorten Interaktion zwischen Schiile-
rinnen bzw. Schiilern auf der einen Seite und Lehrern bzw. Lehrerinnen
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3.3.4

auf der anderen Seite begriindet. Horter stellte in ihren Interviews fest,
dass Madchen mit ansteigender Klassenstufe ihre Wiinsche und Bediirf-
nisse in der Schule nicht berilicksichtigt sahen. Ursdchlich verantwortlich
hierfiir seien die vorgegebenen institutionellen Machtverhiltnisse.

Bei den Sportliebhabern erklédrt die quantitative eigene sportliche Aktivi-
tidt 23 Prozent der Varianz bei der Benotung des Sportunterrichts. Offen-
sichtlich lassen sich diese Schiiler auch vom Sportunterricht nicht von ih-
rer Sportbegeisterung abbringen. Dies widerspricht der oben diskutierten
Meinung von Volkamer (1987), wonach der Sportunterricht aufgrund der
institutionellen Vorgaben nur schwer Lust vermitteln konne. Vielleicht
liegt die ungetriibte Haltung der Sportliebhaber gegeniiber dem Sportun-
terricht aber daran, dass genau ihre Wiinsche und Bediirfnisse im Sport-
unterricht befriedigt werden. IThre Wunschsportarten konnen sie auf jeden
Fall besser durchsetzen als die anderen Gruppen.

AbschlieBende Bemerkungen zur Koedukation

Die vorliegende Sekundéranalyse wurde vor dem Hintergrund des nach-
lassenden Interesses vieler Middchen im Altersbereich von 15 bis 17 Jah-
ren am Sportunterricht durchgefiihrt. Es handelt sich um eine Sekundér-
analyse von Datenmaterial, das fiir eine andere, wesentlich globalere Fra-
gestellung gewonnen wurde. Deshalb konnten viele Fragen, die in diesem
speziellen Kontext von Interesse gewesen wiren, nicht angegangen wer-
den.

Erhebungen von Schiilerinteressen sind nach Kurz (1993, S. 72) didak-
tisch nicht belanglos. Thr Wert liege auf einer allgemeineren Ebene als
der der Planung des Unterrichts. Solche Erhebungen zeichnen vor allem
Rahmenbedingungen vor, die bei der Entwicklung von Lehrpldnen, bei
der Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte zu beriicksichtigen sind.

Wie sich zeigte, sind die Griinde fiir das nachlassende Interesse am
Sportunterricht mannigfaltiger Natur. Die eingangs formulierte Hypothe-
se, wonach das Verweigern in hohem Malle mit der Koedukation im
Sportunterricht zusammenhéngt, kann sicherlich bestétigt werden, ob-
wohl die direkte Frage nach dem gemeinsamen Sportunterricht ein ande-
res Ergebnis erbrachte: Es sprachen sich 90 Prozent der Sportliebhaber,
83 Prozent der Sportliebhaberinnen, 85 Prozent der Sportverweigerer und
69 Prozent der Sportverweigerinnen fiir einen gemeinsamen Sportunter-
richt von Jungen und Méadchen aus. Bei der Untersuchung von Opper
(1996b, S. 350) sprachen sich 88,7 Prozent der Jungen und 78,1 Prozent
der Méddchen fiir einen gemeinsamen Sportunterricht aus.
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Scheffel (1996, S. 218) hat die Widerspriiche, die sich aus der Beobach-
tung koedukativen Sportunterrichts und dem Wunsch nach Koedukation
ergeben, herausgearbeitet. Sie ist der Ansicht, dass der Wunsch nach ge-
meinsamem Sportunterricht und seine Begriindung weitaus eher auf ab-
strakten Normen, Werten und erworbenen Vorstellungen basieren als auf
konkreten Erfahrungen, die sie selbst im gemeinsamen Sportunterricht
gesammelt haben. Mddchen bewerten sich selbst hdufig iiber ihre Bezie-
hung zu den Jungen, d. h. ein Sport ohne Jungen ist nicht so wertvoll wie
der Sport zusammen mit den Jungen.

Hiller (1999) konnte zeigen, dass die Einstellung zum gemeinsamen
Sportunterricht von Jungen und Médchen von den selbst gesammelten
Erfahrungen abhéngt (vgl. GieB-Stiiber, 1993). Er verglich mit dem glei-
chen Instrumentarium wie in der vorliegenden Untersuchung die Einstel-
lung von Schiilerinnen und Schiilern eines saarldndischen und eines ba-
den-wiirttembergischen Gymnasiums. Im Gegensatz zum Saarland, wo
der Sportunterricht koedukativ durchgefiihrt wird, erfolgt in Baden-
Wiirttemberg eine Trennung der Geschlechter ab der siebten Klassenstu-
fe. An dem baden-wiirttembergischen Gymnasium sprachen sich nur 28
Prozent der Midchen und 59 Prozent der Jungen fiir einen gemeinsamen
Sportunterricht von Madchen und Jungen aus.

Das Verweigern hingt auch mit den mit der Pubertédt verbundenen Prob-
lemen zusammen (vgl. Fend, 1994). Die Pubertit stellt eine schwierige
Phase in der Entwicklung des Menschen dar. Wihrend Jungen in dieser
Phase durch ein nach auBlen gerichtetes, zuweilen aggressives Verhalten
auf sich aufmerksam machen, ist bei vielen Mddchen ein entgegengesetz-
tes Verhalten zu beobachten: Sie ziehen sich zuriick, verschlieBen sich
vor der Umwelt und sind eher depressiv gestimmt. Pfister (1999) iiber-
schreibt einen Beitrag treffend mit dem Titel "der Widerspenstigen Zih-
mung". Die Diskrepanz zwischen der am eigenen Kdrper beobachtbaren
korperlichen Entwicklung und den gesellschaftlichen Erwartungen an die
jungen Frauen fiihren zu einer starken Verunsicherung. Die biologischen
und psychosozialen Verdnderungen haben auch einen Einfluss auf das
sportliche Engagement der Maddchen. Die vorliegenden Ergebnisse besté-
tigen die Erfahrungen von Sportlehrerinnen und Sportlehrern, die post-
pubertire Madchen unterrichten. Ein mehr oder weniger groBer Prozent-
satz der Médchen ist durch kein Angebot dazu zu bewegen, am Sportun-
terricht teilzunehmen.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die sogenannten Sportverwei-
gerinnen kein generelles Desinteresse am Sport, sondern lediglich andere
sportbezogene Bediirfnisse und Motive haben. Sie differenzieren trenn-
scharf zwischen dem Sportunterricht und dem Sport in der Freizeit (vgl.
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Volkamer, 1996). Es wire also besser von Sportunterrichtsverweigerin-
nen zu sprechen. Es handelt sich somit weniger um ein Problem der
Maidchen als vielmehr der Unterrichtsinhalte und -gestaltung bzw. der In-
teraktion zwischen Lehrern und Schiilerinnen.

Die Sportlehrerinnen und Sportlehrer sollten versuchen, vom reinen nur
an den Interessen der Jungen orientierten Unterricht weg zu kommen. Es
sollten die Moglichkeiten der inneren und &uBleren Differenzierung (vgl.
Giel3-Stiiber, 1993) verstarkt genutzt werden, um den unterschiedlichen
Bediirfnissen der verschiedenen Gruppen gerecht zu werden. Auch er-
scheint es wichtig, dass die Sportlehrer das Verweigern nicht als person-
lichen Affront empfinden, sondern versuchen sollten, die Situation der
betroffenen Mddchen emphatisch anzunehmen und diese gezielt anzu-
sprechen und zu ermutigen (vgl. Brehm, 1993).
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3.4

AbschlieRende Bemerkungen zum schulischen
Sportunterricht

In den spiten 60-er bzw. den 70-er Jahren, als aus den Instituten fiir Lei-
beserziehung und Leibesiibungen die heutigen sportwissenschaftlichen
Institute wurden, bekam auch die Leibeserziechung in der Schule ein an-
deres Etikett: Sportunterricht hiel die neue Zauberformel, die fiir fri-
schen und sportiven Wind in den Turnhallen und Sportpldtzen sorgen
sollte. Getragen von der allgemeinen gesellschaftlichen Sporteuphorie,
die ihre politische Anerkennung und Unterstiitzung aus der hohen gesell-
schaftlichen Reputation des Leistungssports erhielt, hielt der in den Me-
dien prédsentierte Sport Einzug in die Schulen.

Seit dem ist eine historisch betrachtet nur relativ kurze Zeit verstrichen,
in der aber die Fundamente des Sports durch erdbebengleiche gesell-
schaftliche Verdnderungen erschiittert wurden (vgl. Balz, 2000):

¢ der kalte Krieg zwischen den Blocken gehdrt hoffentlich fiir immer
ebenso wie der eiserne Vorhang der Vergangenheit an und der Leis-
tungssport hat als Aushéngeschild fiir die Leistungsfidhigkeit der poli-
tischen Systeme ausgedient,

¢ der moderne Leistungssport kann mit seinen negativen Auswiichsen
kaum noch als pddagogische Leitfigur fiir den schulischen Bereich
herangezogen werden. Die Ursachen hierfiir sind bekannt: Der Ge-
danke des Fair-Play wurde von den Gesetzen des Marktes abgeldst, d.
h. der finanzielle Erfolg rechtfertigt die eingesetzten Mittel. Der Slo-
gan ,.keine Macht den Drogen®, fiir den die Sportverbdnde sich offi-
ziell stark machten, wird vor dem Hintergrund immer {iberraschende-
re Dopingskandale pervertiert durch die Alltagsweisheit, dass wohl
auch 5im deutschen Sport keinem Spitzenathleten getraut werden
kann.

¢ Die stindige mediale Prdsenz einiger ausgewdihlter, weil einschalt-
quotentrdchtiger Sportarten ldsst das ehemals breite Spektrum des
Sports auf einige wenige zusammenschmelzen. Die Dauerberieselung
mit der Ware Sport lockt immer weniger Menschen hinter dem Ofen
hervor. Aus dem Sportfest als einem aus dem Alltag herausgehobenen
besonderen Ereignis wird eine alltdgliche Ausverkaufsware.

Vor diesem Hintergrund ist es schwer, die bildende Funktion des Sports
zu vermitteln (vgl. Kurz, 2000). Dies gilt insbesondere fiir die Menschen,
die im Sportunterricht mehr negative als positive Erfahrungen gesammelt

5 Als ich diese Zeile Mitte November 1999 schrieb, erschiitterte der Dopingfall des
Weltklasseathleten Dieter Baumann die deutsche Sportoffentlichkeit.
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haben. Das Dilemma des Sportunterrichts ist, dass Sportlehrer und
Sportwissenschaftler den Sportunterricht immer nur durch die eigene
Brille der im Sport und Sportunterricht Erfolgreichen sehen und dabei
den Blick fiir die nicht vom Erfolg verwdhnten verloren haben. Eine
selbstkritische Diskussion, bei der auch die Sportverweigerer zu Wort
kommen sollten, konnte die Diskussion iiber Ziele und Inhalte des Sport-
unterrichts beleben. Volkamer stellt selbstkritisch die Frage, warum es
uns, den Sportpddagogen, nicht gelingt die anderen, d. h. die Kritiker
(vgl. Kriiger, 1999; Kofink, 1999; Lenzen, 1999), von den Segnungen des
Sportunterrichts zu iiberzeugen. ,,Offenbar sind die Argumente der
Schulsportgegner, die ja auch nicht alle dumm sind, mit unseren Argu-
menten nicht zu entkriaften® (1999, S. 445).

Nach Untersuchungen von Opaschowski (1987; 1995) ist insbesondere
bei den Erwachsenen die sportliche Aktivitdt sehr gering ausgeprégt. O-
paschowski (1987) differenziert verschiedene Sporttypen:

¢ Leistungssportler,

¢ Aktivsportler — mindestens einmal wochentlich sportlich aktiv,
¢ Gelegenheitssportler,

¢ Nichtssportler.

Tabelle 12: Die sportliche Aktivitit der Bundesbiirger — Angaben in Prozent (modi-
fiziert nach Zahlen von Opaschowski, 1987, S. 16).

14- bis 34jahrige Uber 34jahrige
Leistungssportler 4 1
Aktivsportler 33 15
Gelegenheitssportler 30 18
Nichtsportler 33 66

Von besonderem Interesse ist die Zahl der Aktivsportler, d. h. derer bei
denen das Sportttreiben zum Lebenskonzept dazugehdrt und denen das
Sporttreiben eine Herzensangelegenheit ist. Zu vernachldssigen ist die
Zahl der Gelegenheitssportler und die der Leistungssportler. Es ist fiir
einen Sportler erschiitternd festzustellen, dass insbesondere in der Al-
tersgruppe, in der die sportliche Aktivitit insbesondere aus gesundheitli-
chen Griinden besonderes wichtig wére, nur noch 15 Prozent regelmiflig
sportlich aktiv sind. Dies ist auch die Gruppe, die gesellschaftliche Ent-
scheidungen féllt: Sei es, dass sie als Eltern die sportliche Sozialisation
ihrer Kinder fordern oder verhindern; sei es, dass sie als politische Ent-
scheidungstriger in den Parteien und Elternvertretungen oder sonstigen
Gremien iiber den Stellenwert des Schulsports entscheiden. Nach neueren
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Zahlen von Opaschowski (1995) ist von keinem Zuwachs der sportlichen
Aktivitidt auszugehen. Zusammenfassend hierzu ist festzuhalten, dass es
dem Sport gut tdte, selbstkritischer seine Bedeutung in der Gesellschaft
zu reflektieren, und insbesondere danach zu fragen, warum so weinige,
das Sporttreiben zu einem festen Bestandteil ihres Lebenskonzeptes ge-
macht haben.

Ein Weniger an Sport und ein Mehr an anderen bewegungskulturellen
Inhalten tdte dem Unterrichtsfach aus meiner persdnlichen Sicht sicher-
lich gut. Nicht der auf wenige Sportarten und Bewegungsformen redu-
zierte Sport sollte ausschlieBlicher Mittelpunkt des Unterrichts sein, son-
dern das breite Spektrum der Bewegungs-, Spiel- und Sportmoglichkei-
ten. Hierbei ist auch keine Begrenzung auf die Bewegungsmoglichkeiten
aus unserem Kulturkreis notwendig (vgl. Grossing, 1993). Inwieweit das
Konzept des mehrperspektivischen Sportunterrichts zukiinftig zu einer
tatsdchlichen Verdnderung des Sportunterrichts in den Schulen fiihrt,
bleibt abzuwarten.

1. Ebene: Paradoxie der Bildungsinstitution "Schule"

Qualifikation —— Lehrer ¢——— Erziehung
Selektion Forderung
Kontrolle Interesse
Gesellschaft Fremdbestimmung Selbstbestimmung Schiler
"Teil" "Ganzes"
Person
Sport

!

2. Ebene: Paradoxie des Sportunterrichts

Sport als Pllichtveranstaltung <~——3  Sport als subjektive Sinnerfiliung

Abbildung 22: Die doppelte Paradoxie des Sportunterrichts (Prohl, 1999, S. 103).
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Prohl (1999) spricht von der doppelten Paradoxie der schulischen Sport-
erzichung (sieche Abbildung 22). Sie liegt darin begriindet, dass Unter-
richt immer zwischen der individuellen Férderung der Personlichkeits-
entwicklung (Individuation) auf der einen Seite und den Anspriichen der
Gesellschaft (Sozialisation) in Form von Selektion und Kontrolle eine
Gradwanderung vollziehen muss. Die zweite Paradoxie besteht darin,
dass das Sporttreiben und insbesondere die individuelle Sinnfindung im
Sport mit dem Sportunterricht relativ wenig zu tun haben.

Volkamer (1996, S. 11) ist der Meinung, dass Sport als Routine-
Pflichtveranstaltung nicht nur den Charakter von Freiwilligkeit und sub-
jektivem Erlebnis verliere, sondern auch seinen eigentlichen Sinn. ,,Ub-
rig bleibt eine leere Hiilse, ein sinnentleertes schulisches Ritual.*

Sportunterricht in der Schule und Sport im Verein stellen zwei unter-
schiedliche Erscheinungsformen dar. Der Sportunterricht kann aufgrund
der doppelten Paradoxie (vgl. Prohl, 1999) nicht die Lust am Sporttreiben
vermitteln. Volkamer (1987) spricht deshalb auch ,,Von der Lust mit der
Last im Schulsport®.

Der Schulsport ist in seiner eigenen Falle gefangen: er will alle
Kinder fiir den Sport gewinnen, aber dadurch, dafl er ihn fiir alle
zur Pflicht macht, entzieht er sich selbst die Voraussetzungen fiir
seinen Erfolg. Unter Zwang haben die Schiiler nicht die Mdglich-
keit sich fiir den Sport zu entscheiden, also entscheiden sie sich ge-
gen ihn, — und zum Ausgleich sucht ein Teil der Lehrer und Schiiler
ihre sportliche Befriedigung im Verein. (Volkamer, 1996, S. 15;
Hervorhebung im Original)

Er fordert deshalb eine Entpddagogisierung des Schulsports, aus der
folgt, dass didaktisches und methodisches Handeln in allererster Linie
darauf abzielen sollte, den Schiilern den Sport als ihre Angelegenheit er-
leben zu lassen (1987, S. 67). Dieser Haltung mdchte ich mich persdnlich
nicht anschlieen, denn es geht bei dem Sportunterricht um ein Unter-
richtsfach, das sich mit dem Sport als einem Kulturgut beschéftigen soll-
te.

Gerade die inhaltliche Gleichsetzung von Sportunterricht mit dem insti-
tutionalisierten Sport lieferte ein starkes Argument fiir die Abschaffung
der dritten Sportstunde. Anstelle der dritten Sportstunde wird die Koope-
ration von Schule und Verein propagiert, um fiir die Sportinteressierten
eine Kompensationsmoglichkeit zu schaffen.

Wenn es nicht gelingt, die Unterschiede des schulischen Sportun-
terrichts zum aulBlerschulischen Sport deutlicher zu artikulieren,
dann liefern wir angesichts der aktuellen schulpolitischen Diskussi-
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onen selber die Argumente fiir eine Verlagerung des Schulsports in
Vereine. Und eine solche Fehlentwicklung konnen wir nur verhin-
dern ... durch eine padagogische Leitlinie fiir Schulsport. (Beckers,
1995, S. 47)

Der Sportunterricht in der Schule darf nicht mit dem Sporttreiben in der
Freizeit gleichgesetzt werden. Sein primires Ziel liegt nicht darin, SpaB,
sondern wie in anderen Schulfichern auch, ein Kulturgut zu vermitteln.
Die Vermittlung und Aneignung solcher Kulturgiiter setzt sowohl auf der
Seite der Lehrenden als auch auf der Seite der Lernenden ein hohes En-
gagement voraus. Dieses ist wie uns der Alltag immer wieder zeigt, in
den seltensten Féllen mit kurzfristigem Lust- und Spallgewinn verbun-
den, sondern eher mit Miithsal und Anstrengung. Diese Investitionen und
der Aufschub kurzfristiger Bediirfnisbefriedigung scheinen aber die Vo-
raussetzug fiir mittel- und langfristige Erfolgserlebnisse (vgl. von Cube
& Alshuth, 1987; siehe auch Kapitel 5.3).

Man kann davon ausgehen, dass unter Umstinden mithsam erworbene
Kompetenzen dem Individuum wesentlich mehr Freude bringen als dies
die auf den Moment ausgelegte SpaBideologie der heutigen Zeit je
erbringen kann. Das Klavier- und Tennisspiel haben einige Gemeinsam-
keiten: Man muss, um einigermallen gut spielen zu konnen, sehr viel Zeit
und Miihe investieren. Wenn man jedoch ein bestimmtes Fertigkeitsni-
veau errreicht hat, profitiert man davon Zeit seines Lebens. Selbst in ho-
herem Alter kann aus dieser Tétigkeit Lustgewinn resultieren.

Wenn im Sportunterricht nicht mehr das Uben und Trainieren, sondern
nur noch der kurzfristige SpaBl im Mittelpunkt steht, konnen keine ldn-
gerfristig wirksamen Kompetenzen vermittelt werden. Der Fahigkeits-
und Fertigkeitserwerb miissen im Sportunterricht einen zentralen Stel-
lenwert einnehmen. Hierbei sollten die Prinzipien der Anstrengung und
Dauerhaftigkeit nicht nur aus trainingswissenschaftlicher sondern insbe-
sondere aus paddagogischer Sicht beriicksichtigt werden. Ohne Anstren-
gung ist in keinem Unterrichtsfach etwas zu erreichen. Hierzu muss das
Prinzip der Dauerhaftigkeit treten, d. h. um Fdhigkeiten, Fertigkeiten und
Verhaltensweisen zu stabilisieren, miissen diese auch wiederholt druch-
gefithrt werden. Der SpaBl am Konnen hidngt nach Brehm (1990, S. 131)
auch hédufig mit der Wiederholung zusammen. Abwechslung alleine ist
noch kein Giitekriterium eines guten Sportunterrichts.

Auch das Dilemma der Benotung kdnnte durch eine andere Schwerpunkt-
setzung und Umbenennung des Unterrichtsfaches eventuell vermieden
werden, wenn mehr das Erzieherische in den Mittelpunkt geriickt wiirde
(vgl. Grossing, 1997b). Grundsétzlich ist hierzu festzuhalten, dass die
Benotung nicht nur vom Auspridgungsgrad der biologisch determinierten
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sportmotorischen Fihigkeiten und Fertigkeiten abhdngen darf. Die An-
strengungsbereitschaft muss genauso beriicksichtigt werden wie die Soli-
daritét, die sich in der Teamfidhigkeit, regelkonformem Verhalten und
der Unterstiitzung schwicherer zeigen kann. Vor dem Hintergrund der in
den Lehrplidnen beispielsweise in Nordrhein-Westfalen formulierten pa-
dagogischen Perspektiven im Sinne von Kurz ergeben sich neue Heraus-
forderungen fiir die Bewertung der Leistung im Sportunterricht (vgl.
NRW, 1999b, S. 65 - 67).

Die Begrifflichkeit ,,Bewegungs-, Spiel- und Sporterziehung® wiirde
klarstellen, dass es in diesem Unterrichtsfach um mehr geht als nur um
die herrlichste Nebensache der Welt, die fiir viele im Sportverein attrak-
tiver ist, sondern um eine breit angelegte Bewegungserziehung, bei der
der Sport durchaus im Mittelpunkt stehen darf. Balz (2000, S. 8) hinge-
gen glaubt nicht, dass durch eine andere Etikettierung die mit dem Sport-
begriff verbundenen Probleme beseitigt werden konnen. Er glaubt, dass
der Sportbegriff nach wie vor der treffendste Begriff fiir das Ganze der
bewegungskulturellen Vielfalt darstellt. Auch in den neuen Lehrpldnen
von Nordrhein-Westfalen wird die piddagogische Leitidee formuliert
(NRW, 1999a, S. XXV): Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel
und Sport und ErschlieBung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur. Es
wird also explizit die Trias von Bewegung, Spiel und Sport betont. Auch
Balz (2000, S. 11) sieht im Ansatz des erziehenden Unterrichts eine
Chance zum fachlichen Konsens.

Es geht dabei nicht um einen Paradigmenwechsel von einer Sport- zu ei-
ner Bewegungspiddagogik, wie er in den sportkritischen Konzepten pro-
pagiert wird (vgl. Balz, 2000; Funke-Wieneke, 2000; Kriiger & Grupe,
1998 und 1999), sondern lediglich um die Abwehr von Gefahren, die
dem Sport in der Schule drohen, wenn er auf den medial prisentierten
Sport reduziert wird, oder wenn er als eine Veranstaltung angesehen
wird, die auch von den Ubungsleitern der Vereine iibernommen werden
konnte. Eine Erweiterung um andere bewegungskulturelle Inhalte als
auch die Erweiterung der moglichen Erfahrungsmoglichkeiten (Perspek-
tiven) scheinen geeignet, hier Abhilfe zu leisten.



Grundfragen der Gesundheitspddagogik des Sports 103

4 Grundfragen der Gesundheitspaddagogik des
Sports

Da sich in unserem Kulturkreis vorwiegend die Medizin mit Fragen von
Gesundheit und Krankheit beschéaftigt, stellt sich zwangslaufig die Frage,
welche Aufgabe die Pddagogik in diesem Kontext hat. Aber gerade in der
fast ausschlielichen Orientierung an medizinischen Beitrigen liegt ein
Kernproblem des Gesundheitssports begriindet.

Unter Gesundheitspddagogik soll diejenige piddagogische Teildisziplin
verstanden werden, die sich mit Bildungs- und Erziehungsfragen in der
Pravention und Rehabilitation beschéftigt.

Eine sportpddagogische Perspektive ist wichtig, um der Gefahr einer ver-
kiirzten Sichtweise der Zusammenhénge zwischen Gesundheit und Sport,
wie sie sich zwangsldufig ergibt, wenn eine ausschlieBlich medizinische
oder ausschlieBlich psychologische Perspektive gewéhlt wird, entgegen-
zuwirken.

Gesundheit und Krankheit diirfen nicht isoliert aus medizinisch-
biologischer, psychologischer, soziologischer und juristischer Per-
spektive betrachtet werden. Um eine interdisziplindre und wissen-
schaftsiibergreifende Betrachtung des menschlichen Lebens als
Ganzem und damit auch der Phinomene Gesundheit und Krankheit
zu initiieren, bedarf es der Integration anthropologischer, ethischer,
politischer und 6kologischer Sichtweisen. (Beckers & Kruse, 1986,
S.61)
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4.1

Was ist Gesundheit?

Gesundheit dominiert als lebensbegleitender Wunsch des Menschen ge-
geniiber Wiinschen wie Frieden, Arbeit und Wohlstand. Kaum eine Zeit-
schrift kommt ohne eine gesundheitsorientierte Seite aus. Kein Fernseh-
programm verzichtet auf Gesundheitssendungen. Aufgrund dieser zentra-
len Bedeutung der Gesundheit, die auch durch Meinungsumfragen ge-
stlitzt wird, erscheint es angebracht, Gesundheit als wesentliches Lebens-
ziel des Menschen anzusehen.

Angesichts der Héaufigkeit, mit der wir mit Fragen der Gesundheit kon-
frontiert werden, sollte von einem allgemeinen Konsens beziiglich der
Bedeutung des Begriffes ausgegangen werden. Eine terminologische Be-
trachtung hingegen offenbart Schwierigkeiten, die mit dem Versuch, Ge-
sundheit priazise zu definieren, verbunden sind (vgl. Schmidt, 1998).

Die folgenden Ausfithrungen beschiftigen sich mit moglichen Definitio-
nen von Gesundheit. Es handelt sich um eine unvollstindige und willkiir-
liche Auswahl einiger weniger Definitionen, wodurch lediglich die
Bandbreite der moglichen Definitionsbemiihungen dargestellt werden
soll. Die Definitionen reichen dabei von Krankheitsdefinitionen bis hin
zu Definitionen, die subjektive Aspekte des Wohlbefindens in den Mit-
telpunkt der Betrachtung riicken (vgl. Becker, 1982).

Der Bundesgerichtshof versteht 1958 unter Krankheit ,,jede Stérung der
normalen Beschaffenheit oder der normalen Tatigkeit des Korpers, die
geheilt, d. h. beseitigt oder gelindert werden kann* (Illhardt, 1981, S.
61). In der Sozialversicherung existiert lediglich eine Definition fiir
Krankheit:

»Krankheit ist ein regelwidriger, korperlicher oder geistiger Zustand,
dessen Eintritt entweder die Notwendigkeit der Heilbehandlung des Ver-
sicherten oder lediglich seine Arbeitsunfihigkeit oder beides zugleich
zur Folge hat* (Federken, 1967; zitiert nach Franke, 1986, S. 77).

Gesundheit bedeutet demgeméB die Fdhigkeit zur Leistung und umge-
kehrt Krankheit die Unfdhigkeit zur Leistung. Aus diesem Grunde wird
die Arbeitsunfdhigkeitsbescheinigung, die fiir die Lohnfortzahlung im
Krankheitsfalle vom Arbeitnehmer vorzulegen ist, umgangssprachlich
auch als , Krankenschein“ bezeichnet. Eine Definition von Gesundheit
existiert hingegen in der Sozialversicherung nicht. Eine sozial orientierte
Definition von Gesundheit legt Parsons (1967) vor:
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,»Gesundheit kann definiert werden als der Zustand optimaler Leistungs-
fahigkeit eines Individuums fiir die wirksame Erfiillung der Rollen und
Aufgaben, fiir die es sozialisiert worden ist™ (Parsons, 1967; zitiert nach
Becker, 1982, S. 2).

Wihrend in diesen Definitionen sehr stark Aspekte der Leistungsfihig-
keit zum Ausdruck kommen, werden in den beiden folgenden Definitio-
nen verstirkt auch subjektive Aspekte des Wohlbefindens in den Vorder-
grund gertickt.

,Health is a state of complete physical, mental and social well-being and
not merely the absence of disease or infirmity*“ (WHO, 1963 S. ?),

lautet die derzeit wohl bekannteste Definition von Gesundheit aus der
Priaambel der Weltgesundheitsbehdrde aus dem Jahre 1949. An Kritik an
dieser Begriffsbestimmung hat es von Anfang an nicht gefehlt. Sie rich-
tet sich sowohl gegen die Utopie des vollkommenen Wohlbefindens als
auch gegen die statische Betrachtungsweise. Andererseits muss aber auch
konstatiert werden, dass hierdurch eine Abkehr von einer rein somati-
schen Perspektive mit einer Hinwendung zu psychischen Aspekten er-
folgte. Eine vollkommene Orientierung an subjektiven Kriterien der Be-
findlichkeit und des Wohlbefindens findet man in psychotherapeutischen
Definitionen. So definiert Affemann (1979, S. 2099) Gesundheit unter
Beriicksichtigung des Freud'schen ,,Lieben und Arbeiten* als die

»...Fahigkeit, trotz eines gewissen Malles an Mingeln, Storungen, Schi-
den lieben, arbeiten, genieBen und zufrieden sein zu kénnen.*

Der nicht nur in der Gesundheitsdefinition der WHO zentrale Begriff des
Wohlbefindens als einer positiven Seite der Befindlichkeit wird erst in
jiingster Vergangenheit intensiver diskutiert. Fiir sportpddagogische Fra-
gestellungen erscheint es notwendig, ein breites Gesundheitsverstindnis
zugrunde zu legen, das neben der Beriicksichtigung objektiver Gesichts-
punkte auch subjektive Aspekte des Wohlbefindens beriicksichtigt (vgl.
Beckers & Brux, 1993; Schmidt, 1998).

Ein Strukturschema von Gesundheit und Krankheit kann somit um sub-
jektive Aspekte des Wohl- und Missbefindens erweitert werden. In der
Rehabilitationsmedizin hat neben der Beurteilung krankhafter Prozesse
auch die Beurteilung von korperlichen Funktionen eine Bedeutung im
Hinblick auf die Wiederherstellung der Arbeits- oder Erwerbsfihigkeit.
Um die auf der Basis sportlichen Trainings ausgeldsten korperlichen A-
daptationen beriicksichtigen zu kénnen, erscheint die Integration der kor-
perlichen Leistungs- und Funktionsfihigkeit in ein Strukturschema der
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Gesundheit sinnvoll. Fiir die folgende Betrachtung soll zunichst ein heu-
ristisches Gesundheitsmodell entwickelt werden.

In Abbildung 23 wird versucht, die Komplexitit der moglichen Zu-
gangswege zum Phinomen Gesundheit in einem Modell darzustellen.
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Abbildung 23: Kriterien von Gesundheit und Krankheit.

Das heuristische Modell von Gesundheit wird durch die folgenden Krite-
rien definiert. Gesundheit stellt ein auf einem Kontinuum lokalisierbares
Prozessgeschehen dar, d. h. Gesundheit kann sowohl iiber Krankheitsas-
pekte und Missempfindungen als auch liber Aspekte von Leistungsfahig-
keit und Wohlbefinden operationalisiert werden. Gesundheits- und
Krankheitskriterien konnen iiber Fremd- oder Selbstbeurteilungen erfasst
werden. Differenziert werden konnen des Weiteren entsprechend der
WHO-Definition von Gesundheit korperliche, psychische und soziale
Aspekte (vgl. Breslow, 1972). Eine weitere Primisse des Modells ist die
Unterscheidung von aktueller und habitueller Gesundheit (vgl. Becker,
Bos & Woll, 1994).
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4.2

Wie kommt Gesundheit zustande?

Gesundheit ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das aktuelle und habi-
tuelle, subjektive und objektive, sowie korperliche, psychische und so-
ziale Aspekte umfasst. Die aktuelle Lokalisation des Individuums auf
dem Kontinuum ist von der Balance interner und externer Anforderungen
und Ressourcen abhéngig. Als eine mogliche Ressource kann die sportli-
che Aktivitdt einen Einfluss auf die aktuelle und habituelle Gesundheit

ausiiben.
Anforderungen in
Alltag und Boruf | Schutzfaktoren | [Risikofaktoren]
*external A
*internal
Mediatoreffekt
Sportliche

<~  Aktivitat

Aktueller
Gesundheitszustand

*physisch
*psycho-sozial

Abbildung 24: Zusammenhdnge zwischen sportlicher Aktivitit und Gesundheit.

Knoll (1997) differenziert diese Effekte des Sporttreibens in Haupt-, Puf-
fer- und Mediatoreffekte (siche Abbildung 24).

¢ Haupteffekte stellen die direkten Auswirkungen des Sporttreibens
auf die Gesundheit dar. Die Verbesserung der korperlichen Leistungs-
fahigkeit oder Fitness, die als Facette der Gesundheit zu erachten ist,
ist eine direkte Wirkung der sportlichen Aktivitidt auf die Gesundheit.
Auch die Verbesserung der Befindlichkeit durch Sport ist in diesem
Sinne zu interpretieren.

¢ Puffereffekte beeinflussen indirekt die Gesundheit, indem die Aus-
wirkungen alltiglicher Belastungen oder Anforderungen abgemildert
oder abgepuffert werden. Es wird davon ausgegangen, dass Sportler
bestimmte Stressoren (z. B. langes Sitzen) besser verkraften, so dass
es zu keinen Riickenproblemen kommt.
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¢ Mediatoreffekte wirken iiber den Aufbau von Schutzfaktoren bzw.
den Abbau von Risikofaktoren auf die Gesundheit. Zu denken ist bei-
spielsweise an die Reduktion erh6hter Cholesterinwerte durch sportli-
che Aktivitit.

Wer durch Sport positiv seine Gesundheit beeinflussen mdchte, muss -
ber einen geniigend langen Zeitraum, regelmifig mit einer bestimmten
Intensitdt und einem bestimmten Umfang Sportreiben. Aus sportpddago-
gischer Sicht ist es relativ unwichtig, welche Trainingsprinzipien zu wel-
chen physiologischen Adaptationen fithren. Wichtiger ist aus gesund-
heitspddagogischer Sicht die Beantwortung der Frage, wie Menschen fiir
die moglichst lebenslange gesundheitsorientierte sportliche Aktivitit
qualifiziert und motiviert werden kdnnen.

Die heutige Diskussion im Bereich der Gesundheitserziechung (vgl.
Fuchs, 1997) wurde vor allem durch das Health-Belief-Modell von Ro-
senstock (1966) geprdgt. Zentrale Annahmen des Modells sind, dass die
subjektiv wahrgenommene Verletzlichkeit sowie der Schweregrad von
Symptomen zu einem Gefiihl der Bedrohung fiihren. Diese subjektive
Bedrohung stellt aus der Sicht des Health-Belief-Modells eine Motivati-
on zum Gesundheitsverhalten dar. Hinzu kommen noch Kosten-Nutzen-
Analysen (sieche Abbildung 25).

Demographische Nutzen
und minus
soziopsychologische Kosten
Variablen
Schweregrad Gesundheits-
. Bedrohung — verhalten
Verwundbarkeit

Handlungsreize

Abbildung 25: Das Modell gesundheitlicher Uberzeugungen (Health-Belief-Modell)
von Rosenstock (1966) (modifiziert nach Schwarzer, 1992, S. 43).
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Das Health-Belief-Modell iiberschdtzt nach Schwarzer (1992) den direk-
ten Einfluss der wahrgenommenen Bedrohung auf das Gesundheitsver-
halten und ist deshalb in der Folgezeit liberarbeitet worden.

Risikotrachtige Verhaltensweisen werden zwar als solche erkannt, aber
hieraus resultieren noch keine Verhaltensinderungen. Personen verén-
dern ihr Verhalten zum Teil auf der Basis externer Verhaltensimperative
in Form von Belohnungen oder Bestrafungen. Solche MaBBnahmen sieht
unser Gesundheitssystem bei risikotrdchtigem Verhalten wie Rauchen je-
doch nicht vor. Zum anderen darf nicht iibersehen werden, dass bestimm-
te objektiv als gesundheitsgefiahrdend anzusehende Verhaltensweisen —
wie z. B. das Rauchen — fiir den Einzelnen, in Abhdngigkeit vom sozialen
und situativen Kontext, subjektiv als wohltuend und entspannend erlebt
und angesehen werden (vgl. Franzkowiak, 1986; Peterson, Kealey, Mann
& Marek, 2000).

,»Eine moderne Gesundheitserziechung mufl deshalb die sozialen Bedin-
gungen ebenso beriicksichtigen wie die sozialgruppenspezifischen Inte-
ressen und individuellen Verhaltensmotive* (Troschke, 1988, S. 42).

Eine Betrachtungsweise, die den Einzelnen losgeldst von seinen sozialen
Beziigen sieht, verkennt die Einbettung des menschlichen Verhaltens in
kulturell geformte und gesellschaftlich vermittelte Lebensbedingungen.

Aufbauend auf verschiedenen Modellvorstellungen entwickelte Schwar-
zer (1992) ein sozial-kognitives Prozessmodell gesundheitlichen Han-
delns (siehe Abbildung 26). Zur Beschreibung seiner Modellvorstellung
zitiert er Taylor (1990), eine der fithrenden Gesundheitspsychologinnen
und schreibt:

Menschen verhalten sich dann gesundheitsbewufit, wenn (a) eine
Gesundheitsbedrohung schwerwiegend erscheint, wenn (b) die sub-
jektive Verletzbarkeit oder die Auftretenswahrscheinlichkeit fiir ei-
ne Krankheit hoch ist, (c) wenn jemand glaubt, personlich eine pro-
tektive Handlung zur Verfiigung zu haben und (d) wenn diese
Handlung als eine wirksame MafBnahme zur Abwehr der Gefahr
eingeschitzt wird. (Schwarzer, 1992, S. 11)

Schwarzer (1992) sieht hierarchisch strukturierte Erwartungen als zentra-
le Momente seiner Modellbildung an:

¢ Instrumentalitatserwartungen: Um die Gesundheit zu verbessern (=
Folge), miissen bestimmte Ergebnisse erzielt werden, wie z. B. die
Verbesserung der korperlichen Leistungsfihigkeit (= Ergebnis). Das
Ergebnis ,,verbesserte korperliche Leistungsfahigkeit® ist Mittel zum
Zweck, d. h. instrumentell fiir die Folge ,,Gesundheit®.
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¢ Konsequenzerwartungen: Das Ergebnis wird im Zusammenhang mit
bestimmten Handlungen gesehen. Eine Person sieht ihre verbesserte
korperliche Leistungsfiahigkeit als Konsequenz ihres sportlichen Trai-
nings an.

¢ Kompetenzerwartungen: Eine Person glaubt, dass sie selbst eine be-
stimmte Handlung ausfiihren und dadurch ein bestimmtes Ergebnis
erzielen kann, wodurch sich ein bestimmtes Endziel (Folge) anstreben
1aBt. Kompetenzerwartungen setzen Konsequenz- und Instrumentali-
tdtserwartungen voraus.

Ergebnis- Kompetenz-
erwartungen|] | erwartung

Willentliche, auf die

Handlung bezogene

Entwicklung Prozesse
Bedrohung | —. einer | —| |Handlungs- | | Handlungs-
- Absicht planung kontrolle
Subjokth Handlung

Situative Barrieren und Ressourcen ‘
z.B.: Sozialer Rickhalt objektiv

Abbildung 26: Das sozial-kognitive Prozessmodell gesundheitlichen Handelns (mo-
difiziert nach Schwarzer, 1992, S. 75).

Aus sportpddagogischer Sicht sind die Kompetenzerwartungen von be-
sonderer Bedeutung. Der Begriff der Handlungsfihigkeit (vgl. Kapitel
3.2.2.3.1) ist deshalb zu erginzen um die Uberzeugung selbst in der ent-
sprechenden Art und Weise Sport treiben zu konnen. Die Uberzeugung,
irgendeine gesundheitlich bedeutsame Handlung selbst vornehmen zu
konnen, ist in hohem MaBle von Handlungserfahrungen abhingig. Solche
Erfahungen werden nur durch authentische Erfahrungen des eigenen
Konnens entwickelt. Hier sind Sportlehrer gefordert, die den betroffenen
Menschen die fiir sie notwendigen Verhaltensweisen beibringen. Der
arztliche Rat an einen Riickenpatienten Schwimmen zu gehen mag zwar
gut gemeint sein, aber ca. 20 Prozent der erwachsenen Bevdlkerung kon-
nen nicht schwimmen, und ein zumindest ebenso groBBer Prozentsatz kann
sich mehr schlecht als recht iiber Wasser halten (vgl. Bos, Wydra & Ka-
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risch, 1992). Vor dem Hintergrund wird die Bedeutung eines kompeten-
ten Sportlehrers deutlich. Wenn man will, dass ein Riickenpatient regel-
mafBig schwimmen geht, muss man dafiir sorgen, dass er so gut schwim-
men kann, dass es fiir thn auch mit Erfolgserlebnissen verbunden ist.
Dies kann nur im Rahmen eines Schwimmunterrichts erfolgen. Das Glei-
che gilt fiir alle anderen Fertigkeiten, die fiir Sportler selbstverstédndlich
sind, aber fiir einen jahrzehntelangen Nichtsportler mit den grof3ten Prob-
lemen verbunden sind.

Modelle sind immer grobe Vereinfachungen der tatsidchlichen Gegeben-
heiten, die von irgendjemandem zu einem bestimmten Zweck aufgestellt
werden. Je nach Perspektive kann man deshalb bei gleichen theoretischen
Annahmen zu verschiedenen Modellen kommen. Dass es sich bei solchen
das Verhalten erkldrenden Modellen um nur vorldufig grob vereinfa-
chende Darstellungen handelt hat das Ergebnis eines amerikanischen
Projektes zur Priavention des Rauchens bei Kindern und Jugendlichen
(Hutchinson Smoking Prevention Project) gezeigt (vgl. Peterson et al.,
2000). Man geht im Allgemeinen davon aus, dass das Rauchen bei Kin-
dern und Jugendlichen in hohem MafBle durch den Druck der Peergroup
und die Werbung beinflusst wird. Es wurde deshalb in einem Versuchs-
Kontrollgruppen-Experiment (n = 8388) versucht, die Kinder und Ju-
gendlichen gegeniiber den Einfliissen der Peergroup und der Werbung zu
immunisieren. Das gesamte Projekt dauerte 15 Jahre. Das Ergebnis war
fiir alle Beteiligten niederschmetternd: Es ergaben sich keinerlei Unter-
schiede zwischen der Versuchs- und Kontrollgruppe, d. h. die schulische
Intervention hat keinerlei Wirkung gezeigt. Das Ergebnis zeigt, dass das
bisherige Wissen iiber das gesundheitsbezogene Verhalten und die Wirk-
samkeit von InterventionsmalBnahmen noch sehr diirftig ist und sehr viel
Grundlagenforschung in diesem Bereich betrieben werden muss.
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4.3

Didaktische Aspekte des Gesundheitssports

Fiir die Planung von Sportprogrammen ist der Aspekt der Kompetenz-
erwartung von zentraler Bedeutung (siehe Kapitel 4.2). Die Entwicklung
von Vertrauen in die eigenen Fdhigkeiten, das Gefiihl des Konnens, des
Noch-Koénnens oder des Wieder-Konnens (Grupe, 1976) ist von elemen-
tarer Bedeutung fiir die seelische Entwicklung eines Menschen und seine
spéateren Verhaltensweisen (vgl. Pahmeier & Konig, 1997). Pddagogische
Aufgabe des Gesundheitssports ist deshalb vor allem die Vermittlung
moglichst vieler und vielfiltiger positiver Erfahrungen im Sport.

Wie die neueren salutogenetisch orientierten Gesundheitsmodelle zeigen,
ist der Menschen Risikofaktoren nicht schutzlos ausgeliefert, wenn er
iiber bestimmte gesundheitswirksame Ressourcen verfiigt. Bewegung,
Spiel und Sport bergen eine Vielzahl von gesundheitlich bedeutsamen
Ressourcen in sich. Um wirksam werden zu konnen, bedarf es aber einer
moglichst lebenslangen sportlichen Aktivitdt. Die hierfiir notwendigen
Kompetenzen und Kompetenzerwartungen gilt es im Gesundheitssport zu
entwickeln.

Gesundheitssport soll Menschen helfen,

¢ mit den Belastungen hier und heute besser zurecht zu kommen, und

¢ (liber eine dauerhafte Bindung an den Sport die Bewiltigung zukiinfti-
ger Belastungen zu erleichtern (vgl. Balz, 1995, S. 139).

Ein an der Handlungsfahigkeit ausgerichteter und mehrperspektivisch ar-
rangierter Sport kann hierzu einen Beitrag leisten. Das im vorausgehen-
den Kapitel dargestellte Modell der gesundheitlichen Wirkungen des
Sporttreibens kann dazu beitragen, die Fiille der an einen gesundheitlich
ausgerichteten Sport herangetragenen Forderungen zu strukturieren und
fir die Praxis zuginglich zu machen. Langfristig hebt ein solches Kon-
zept darauf ab, dass die Teilnehmer an Gesundheitsprogrammen begrei-
fen, was sportliche Aktivititen im Rahmen einer gesunden Lebensfiih-
rung bedeuten und wie man durch Sport sein Wohlbefinden auch aktuell
steigern kann (Balz, 1997, S. 102).

Die gesundheitsorientierte Handlungsfahigkeit im Sport stellt das iiber-
geordnete Lehr/Lernziel gesundheitsbezogener Sportprogramme dar (sie-
he Abbildung 27).
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Handlungsfahigkeit in den Bereichen
Bewegung, Spiel und Sport
Motorische Fahigkeiten

Sportartspezifische Fertigkeiten, Techniken, Regelkenntnisse etc.
Sinnfindung durch Bewegung, Spiel und Sport

Anforderungen ¢
urdB;:tL]aifg Bewegung Schutz- | | Risiko-
*gxternal Spiel faktoren faktoren
*internal Sport T’

J | Haupteffekt| L| Mediatoreffekt |

Gesundheit/Fitness/Wohlbefinden
aktuell-habituell
. subjektiv-objektiv e

kérperlich - psychisch - sozial

Krankheiten/MiBempfindungen

Abbildung 27: Handlungsfihigkeit als Ziel des Gesundheitssports

Entsprechend der in der Sportpddagogik gebrduchlichen Bloom schen
Taxonomie kénnen kognitive, emotional/affektive und motorische Ziele
voneinander differenziert werden (vgl. Bloom, 1972; Krathwohl, Bloom
& Masia, 1978; Bos, Wydra & Karisch, 1992).

Im kognitiven Bereich sollten die Teilnehmer an gesundheitsorientierten
Programmen dazu befdhigt werden, eine positive Bewertung der Bedeu-
tung des Sporttreibens fiir die individuelle Gesundheit vornehmen zu
konnen. Hierzu gehort die Vermittlung von Kenntnissen iiber Zusam-
menhédnge zwischen Gesundheit und Sport, die Anleitung zur Anwen-
dung von gesundheitsrelevanten Regeln und die Anleitung zur Planung
des individuellen Sporttreibens. Dieses sind Ziele, die nur iiber einen
sehr langen Zeitraum entwickelt werden kdnnen.
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Gesundheitsorientierte Handlungsfahigkeit

Motivationale und

; . Motorische Ziele
emotionale Ziele

Kognitive Ziele

Positive Bewertung des Sporttreiben als

eigenen Sporttreibens fur Bestandteil des Leisl\t/luor:g!fséchhigkeit
die Gesundheit Lebenskonzeptes

e Kenntnisse Uber Zu- |¢ Entwicklung sportbe- [ Entwicklung, Verbes-
sammenhange zwi- zogener Interessen serung oder Erhaltung
schen Gesundheit undje  Entwicklung einer der motorischen Fé-
Sport positiven Einstellung higkeiten und grund-

e Anwendung von ge- zum Sporttreiben legender sportlicher
sundheitsrelevanten |o  Entwicklung von Moti- Fertigkeiten
Regeln ven zum Sporttreiben

o Fahigkeit zur Planung
des individuellen
Sporttreibens

Abbildung 28.: Ziele der Gesundheitsforderung im Sport.

Im motivational/emotionalen Bereich geht es darum, dass die Teilnehmer
an gesundheitsorientierten Programmen das Sporttreiben zu einem festen
Bestandteil ihres Lebenskonzeptes machen. Letztendlich geht es darum,
dass das Sporttreiben nicht mehr hinterfragt wird. Auch hier handelt es
sich um ein Ziel, das nur iiber einen sehr langen Zeitraum entwickelt
werden kann. Voraussetzungen hierfiir sind die Entwicklung sportbezo-
gener Interessen, die Entwicklung einer positiven Einstellung zum Sport-
treiben und die Entwicklung von Motiven zum Sporttreiben.

Als motorisches Ziel kann die Erhaltung oder Verbesserung der motori-
schen Leistungsfihigkeit angesehen werden. Grundvoraussetzung zum
Sporttreiben-Konnen ist eine minimale Ausprdgung der konditionellen
und koordinativen Fihigkeiten und das Verfiigen iiber moglichst viele
sportmotorische Fertigkeiten. Gerade eine zu frithe Spezialisierung, die
oftmals schon bei Kindern zu beobachten ist, kann dazu fithren, dass
zwar einige Fertigkeiten bis zur Perfektion entwickelt werden, aber das
insgesamt zur Verfiigung stehende Repertoire an Fertigkeiten nur sehr
diinn ausgepragt ist. Gerade unter gesundheitlichen Gesichtspunkten gilt
es, auch Handlungsalternativen zu entwickeln. Vor diesem Hintergrund
ist die Funktionsgymnastik, die sich auf einige wenige zumeist eingelen-
kige Bewegungen beschrankt, sehr kritisch zu sehen.
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4.4

Die Bedeutung der Handlungsfahigkeit am Beispiel
der Belastungssteuerung im Gesundheitssport

Die bisherigen mehr theoriegeleiteten Ausfithrungen sollen im Folgenden
durch konkrete Forschungsergebnisse illustriert werden, wobei exempla-
risch auf die Schwierigkeiten der Belastungssteuerung beim Ausdauer-
training eingegangen werden soll.

Uber die Bedeutung des Ausdauertrainings im Rahmen von Gesundheits-
programmen besteht ein allgemeiner Konsens. Insbesondere unter dem
Gesichtspunkt der nach wie vor steigenden Morbiditdt und Mortalitdt
aufgrund kardio-vaskuldrer Erkrankungen kommt dem Ausdauertraining
in der Rehabilitation und Prédvention eine zentrale Bedeutung zu. Wéh-
rend ein Ausdauertraining aus physiologischer Sicht relativ einfach zu
steuern scheint, ergeben sich aus pddagogischer Sicht einige Probleme,
die im Folgenden beleuchtet werden sollen.

Nicht nur im Gesundheitssport stellt die Wahl der richtigen Belastung ei-
ne entscheidende ZielgroBe des Trainings dar (vgl. Trunz, Frobdse, Lin-
terhoff & Giesen, 1999; Beitat, Schott & Wessinghage, 1999). Aus der
Trainingslehre wissen wir alle, wie wichtig die richtige Trainingsintensi-
tdt und der richtige Trainingsumfang fiir das Erreichen der angestrebten
Leistungsverbesserung sind. Im Gesundheitssport kommt noch hinzu,
dass ein zu intensives und umfangreiches Training nicht nur zu geringe-
ren Trainingsfortschritten fiihrt, sondern dariiber hinaus auch negative
gesundheitliche Konsequenzen nach sich ziehen kann, die im schlimms-
ten Fall, wenn wir an den Koronarsport denken, todliche Konsequenzen
haben konnen. Die Wahl der richtigen Belastung stellt folglich eine der
zentralen Aufgaben jeder sportpddagogischen Betreuung im Gesund-
heitssport dar.

Das Problem der Belastungssteuerung stellt sich als ein methodisches
Problem in jeder Sportstunde. Wéhrend bei einem Ergometertraining, das
mit einer permanenten EKG-gestiitzten Herzfrequenzkontrolle durchge-
fiihrt wird, die Wahl der richtigen Belastung nur ein untergeordnetes
Problem darstellt, ist dies bei einem Lauftraining, bei dem nur von Zeit
zu Zeit der Puls palpatorisch gemessen werden kann, schon etwas
schwieriger. Noch komplizierter wird die Einhaltung vorgegebener Be-
lastungsnormative im Rahmen von Gymnastikprogrammen. Nicht nur
dadurch, dass man als Sporttherapeut gleichzeitig unter Umstdnden mehr
als 20 verschieden leistungsfidhige und belastbare Menschen vor sich hat,
sondern auch dadurch, dass aufgrund des vielfiltigen Ubungsangebotes
die unterschiedlichen motorischen Beanspruchungsformen angesprochen
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4.4.1

werden, wird der Versuch, jeden einzelnen Teilnehmer optimal zu be-
lasten, schon theoretisch zum Scheitern verurteilt. Gerade im Rahmen
von Gymnastikprogrammen ist es unausweichlich, dass einzelne Teil-
nehmer unter- und andere wiederum tiberfordert werden.

Belastungsteuerung nach dem Gefuhl

Viele Gesundheitssportler orientieren sich bei ithrem Sporttreiben nur
nach dem Gefiihl. Dass diese Strategie relativ untauglich ist, um eine op-
timale Beanspruchung zu erzielen, hat Volker (1984) im Rahmen von
Feldtests gezeigt: Die meisten Freizeitjogger und -schwimmer orientieren
sich bei ihrem Training am Gefiihl und belasten sich dabei zu hoch.

Diese Ergebnisse konnten wir in einer eigenen Studie bei Teilnehmern
eines organisierten Lauftreffs bestdtigen (sieche Abbildung 29). Am Ende
der Laufrunde wurden die Laktatwerte bestimmt. Des Weiteren sollten
die Teilnehmer auf einer fiinfstufigen Skala die Hohe der Beanspruchung
angeben.

46 von 61 Laufern — 75 Prozent — belasteten sich zu hoch. Die durch-
schnittlichen Nachbelastungslaktatwerte lagen bei den Ménnern bei 6,8
und bei den Frauen bei 7,6 mmol/l. 59 Prozent der Ménner und 89 Pro-
zent der Frauen orientierten sich nach dem Gefiihl. Es bestehen zwar kor-
relative Zusammenhinge zwischen der Laktatkonzentration und der sub-
jektiven Einschéitzung der Belastung; aber wie aus der Abbildung ersicht-
lich ist, besteht eine Diskrepanz zwischen dem subjektiven Gefiihl und
der physiologischen Beanspruchung. Dieses "Sich-Wohlfiihlen" wird
oftmals von den Gesundheitssportlern als Kriterium fiir die richtige Be-
lastungsintensitidt benutzt.

Subjektiver Anstrengungsgrad
5

Abbildung 29: Belastungsintensitdt
und subjektiver Anstrengungsgrad bei

1 1 1 L L
wenigerals4 46 5] 810  mehrals 10
Laktatbereiche (mmol/l)

Teilnehmern eines Lauftreffs.
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4.4.2

Belastungssteuerung nach der Befindlichkeit

Die Orientierung am globalen Wohlbefinden stellt offensichtlich kein
brauchbares Kriterium fiir eine optimale Belastungssteuerung dar. Es
stellt sich die Frage, inwiefern eine Orientierung an differenzierteren Be-
findlichkeitsaspekten hier hilfreich sein konnte.

Aus den bei Langldufern gemachten Beobachtungen zum Runners-High
(vgl. Lange, 1991) ist bekannt, dass extensive Belastungen einen giinsti-
geren Einfluss auf die Stimmung haben als intensive Belastungen. In La-
borexperimenten auf dem Ergometer konnten Steptoe und Cox (1988)
diese Beobachtungen bestétigen. Als akute Effekte eines intensiven Aus-
dauertrainings auf die Stimmung fanden sie eine Zunahme von Span-
nungsangst und Energielosigkeit. Gegenteilige Effekte traten bei einem
extensiven Training auf.

Es wurde eine empirische Untersuchung durchgefiihrt (Wydra, 1994), bei
der man sich von der Frage leiten lieB3, ob hoch intensive Gymnastikpro-
gramme gegeniiber extensiven Programmen negative Effekte hinsichtlich
verschiedener Aspekte der Befindlichkeit haben. Die Pbn. nahmen so-
wohl an einem intensiven Aerobic-Programm als auch an einem extensi-
ven Gymnastik-Programm teil. Beide Programme wurden vom gleichen
Ubungsleiter geleitet. Beide Programme wurden mit Musik durchgefiihrt.
Die Programme hatten eine Ldnge von 30 Minuten.

Zur Beurteilung der Befindlichkeit wurde vor und nach den Programmen
die Kurzform der Befindlichkeitsskala von Abele-Brehm und Brehm
(1986) eingesetzt. Des Weiteren sollten die Probanden auf einer fiinfstu-
figen Skala die subjektive Beanspruchung angeben. Direkt am Ende der
Gymnastikprogramme wurden die Laktatwerte ermittelt.
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Abbildung 30: Verdinderung der Befindlichkeit durch unterschiedlich intensive
Gymnastikprogramme. Darstellung der standardisierten Differenzen.

Die Laktatwerte lagen bei dem Aerobic-Programm zwischen 2,0 und 11,2
mmol/l (] = 6,5 + 1,9); bei dem Gymnastik-Programm lagen die Laktat-
werte zwischen 1,2 und 4,8 mmol/l ((]= 2,4 + 0,8). Die Belastung wurde
in der Aerobic-Gruppe mit 4,3 (s = 1,4) und in der Gymnastikgruppe mit
1,5 (s = 0,8) eingeschétzt. Es ergaben sich weder in der Aerobic- (r =
.33) noch in der Gymnastikgruppe (r = .04) signifikante korrelative Be-
ziehungen zwischen den Nachbelastungslaktatwerten und der Selbstein-
schitzung der Beanspruchung.

Die Art des Gymnastikprogrammes, die Selbsteinschitzung der Bean-
spruchung und die metabolische Beanspruchung fiihren zu differenzier-
ten Effekten hinsichtlich der Verdnderung der Befindlichkeit, auf die a-
ber an dieser Stelle nicht eingegangen werden soll (vgl. Wydra, 1994)

Ein Zusammenhang zwischen Nachbelastungslaktatwerten bzw. der sub-
jektiven Beanspruchung und der Verdnderung der Stimmung konnte nicht
nachgewiesen werden. Negative Auswirkungen der intensiven metaboli-
schen Beanspruchung auf die Stimmung konnten nicht beobachtet wer-
den. Auch bei denjenigen, bei denen schon bedenklich hohe Laktatwerte
zu beobachten waren, konnten noch positive Verdnderungen der Stim-
mung nachgewiesen werden.
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4.4.3

Die Verdnderung der Stimmung durch Sport héngt von vielen Faktoren
ab. Die metabolische Beanspruchung stellt hierbei nur einen einzigen
moglichen Einflussfaktor dar. Negative Effekte hoher metabolischer Be-
anspruchungen konnen durch andere Mechanismen kompensiert werden.
Die subjektive psychische Beanspruchung, wie sie durch die Stimmung
und das Wohlbefinden nach einem Sportprogramm erfasst wird, kann
deshalb nicht ohne weiteres zum Mafstab der optimalen Belastung ge-
macht werden. Die Orientierung an Aspekten des Wohlbefindens stellt
demnach keinen geeigneten Schutz vor einer Uberbeanspruchung und
damit einer gesundheitlichen Gefihrdung dar.

Belastungssteuerung tUber das Messen der Herzfrequenz

Ein Ziel des Gesundheitssports sollte es sein, dass die Sportler lernen,
sich im aeroben Bereich zu bewegen. Als eine brauchbare Methode zur
Einhaltung des aeroben Bereiches wird im allgemeinen das Pulsmessen
erachtet. Die Trimming-130-Aktion des Deutschen Sportbundes basierte
auf dieser Uberlegung.

Das palpatorische Pulsmessen erwies sich in weiteren Untersuchungen
als nur begrenzt tauglich, um die Belastungsintensitdt objektiv widerzu-
spiegeln (siehe Abbildung 31). Es zeigte sich, dass selbst viele Gesund-
heitssportler, die in Ruhe ihren Puls relativ genau messen kénnen, nach
einer Belastung Schwierigkeiten haben, auch nur anndhernd verldssliche
Pulswerte palpatorisch zu ermitteln. Die Hohe der Korrelationskoeffi-
zienten als auch die beobachteten Abweichungen zeigen, dass die palpa-
torisch ermittelten Pulswerte nur im Einzelfall geeignet sind, die tatsdch-
liche Belastungsintensitit widerzuspiegeln.
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4.4.4

Korrelation zwischen elektronisch Korrelation zwischen Belastungspuls
und palpatorisch gemessenem Ruhepuls und palpatorisch gemessenem Wert
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Abbildung 31: Zusammenhang zwischen palpatorisch und elektronisch ermittelten
Herzfrequenzwerten in Ruhe und nach einer standardisierten Belastung.

In der Praxis einer Klinik hat es sich bewéhrt, bei iibermotivierten Ge-
sundheitssportlern — meist sind diese madnnlich und treiben auch zu Hau-
se Sport — iiber die Analyse der individuellen Herzfrequenzverldufe das
Verhalten zu beeinflussen. Das Anlegen eines Pulsmessgerites und die
spatere Auswertung am PC dauert nicht ldnger als fiinf Minuten. Im
Rahmen eines solchen individuellen Beratungsgespriaches kann man den
Gesundheitssportlern die Zusammenhidnge zwischen der Belastung, d. h.
dem Lauftempo bei einem Waldlauf, und der Beanspruchung, d. h. der
Herzfrequenz deutlich machen. Die praktischen Erfahrungen, die wir im
Laufe der Jahre gesammelt haben, sprechen fiir die Effektivitdt eines sol-
chen Vorgehens.

Padagogische Mdglichkeiten

Inwieweit es moglich ist, Gesundheitssportler zu einem angepassten Ver-
halten anzuleiten, haben wir in einer Versuchs-Kontrollgruppen-
Untersuchung beleuchtet. Wir haben die Teilnehmer der Versuchsgruppe
intensiv liber einen Zeitraum von zwei Wochen geschult. Inhalte der Un-
terrichtseinheit waren die Anleitung zum Pulsmessen, die Verdeutlichung
der Zusammenhédnge zwischen duflerer Belastung und korperlicher Bean-
spruchung, Informationen iiber die gesundheitlichen Effekte eines Aus-
dauertrainings etc.
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Neben dem Pulsmessen kann man versuchen, Gesundheitssportlern die
Zusammenhédnge zwischen duBerer Belastung (z. B. Laufgeschwindig-
keit) und innerer Beanspruchung (Puls, Atemfrequenz) ndherzubringen.
Hierzu gehort beispielsweise auch die Erlduterung des Zusammenhangs
zwischen der Beanspruchung und dem Atemrhythmus. Jablonski (1985)
konnte zeigen, dass beim Laufen im sog. Vier-Schritt-Rhythmus, die Ge-
fahr der Ubersduerung relativ gering ist. Die triviale Empfehlung, so zu
laufen, dass man sich dabei unterhalten kann, oder ein Traininig nach
dem Motto "Laufen ohne zu schnaufen" kann fiir viele Gesundheitssport-
ler niitzlicher sein, als das blinde Vertrauen auf die Genauigkeit des pal-
patorischen Pulsmessens.

Vor und nach einer entsprechenden Unterrichtseinheit von insgesamt
acht Unterrichtsstunden haben wir die physiologische Beanspruchung bei
einem Gymnastikprogramm zu Musik analysiert. Zur Beurteilung der
korperlichen Beanspruchung und somit der Fahigkeit der Teilnehmer zur
Selbststeuerung der Belastung wurden die Laktatwerte nach der Belas-
tung erfasst. Parallel dazu haben wir zu Beginn und am Ende des Expe-
riments die Ausdauerleistungsfiahigkeit liber einen Lauftest sowie das
ausdauerspezifische Wissen iiber einen Multiple-Choice-Test erfasst
(sieche Abbildung 31 - 33).

Veranderung der Ausdauer

Laufleistung beim 6-Minuten-Lauf (m)
1.250

1.200

1.150 |-

1.100 -

1.050

1000

950

Abbildung 32: Verdnderung der Aus-
dauerleistungsfihigkeit wdhrend des

900 - 1
Vortest Nachtest

Versuchsgruppe Kontrollgruppe
—— o

Versuchs in Versuchs- und Kontroll-
gruppe.



Grundfragen der Gesundheitspddagogik des Sports 122

Veranderung des Wissens
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Es kommt zu einer signifikanten Verbesserung der Ausdauerleistungsfa-
higkeit in Versuchs- und Kontrollgruppe von im Schnitt 15 Prozent. Das
ausdauerspezifische Wissen verbessert sich lediglich in der Versuchs-
gruppe signifikant.

Bei der Eingangsmessung lagen bei 80 Prozent der Versuchsgruppe und
bei 90 Prozent der Kontrollgruppe die Laktatwerte iiber dem Schwellen-
wert von 4 mmol/l. Es wurden Spitzenwerte von 8 mmol/l gemessen. Die
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4.4.5

Ergebnisse des Nachtests zeigen, dass bei der Versuchsgruppe die Féahig-
keit zur Selbststeuerung der Belastungsintensitit in die erwiinschte Rich-
tung verbessert werden konnte. Von welchen Faktoren diese Unterschie-
de zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe abhédngen haben wir mit wei-
terfithrenden Covarianz-Analysen untersucht.

Die durchgefiihrte Varianzanalyse fithrt zu folgendem Ergebnis: Es be-
stehen keine Unterschiede zwischen den Gruppen (Haupteffekt 1); es
kommt im Verlaufe des Experiments zu einer Reduzierung der Laktat-
werte (Haupteffekt 2) und es bestehen Interaktionen zwischen der Grup-
penzugehorigkeit und dem Testzeitpunkt, d. h. bei den Teilnehmern der
Experimentalgruppe kommt es zu einer starkeren Reduktion der Laktat-
werte als in der Kontrollgruppe.

Obwohl kein direkter statistischer Zusammenhang zwischen der reduzier-
ten Beanspruchung und der Wissenszunahme nachweisbar ist, belegen
die Untersuchungsergebnisse die Effektivitit des sportpddagogischen
Programms. Analog sind auch funktionsgymnastische Programme nicht
nur auf die Verbesserung der korperlichen Leistungsfdhigkeit auszurich-
ten, sondern sollten auch einen Beitrag fiir die gesundheitsorientierte
Handlungsféhigkeit im Sport leisten.

Ausblick

Die Untersuchungsergebnisse zeigen eindeutig, dass dullere Belastungen
immer im Zusammenhang mit den personalen Fidhigkeiten und Fertigkei-
ten des Menschen gesehen werden miissen. Diese Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten des Menschen gilt es im Rahmen sportpddagogisch ausgerichte-
ter Programme zu entwickeln.

Die vorgestellten Untersuchungen zeigen auch, dass selbst das aus phy-
siologischer Sicht unproblematisch erscheinende Herzkreislauftraining in
der Praxis mit erheblichen Problemen behaftet sein kann, die pddago-
gisch aufgefangen werden miissen. Wenn dies gelingt, konnen sogar Pro-
gramme, die im allgemeinen als ungiinstig und problematisch eingestuft
werden, wie z. B. Aerobic-Programme, von den Teilnehmern gefahrlos
absolviert werden.

Der Sport beinhaltet eine Reihe von gesundheitlichen Potenzen, so dass
es nicht unbedingt eines speziellen Gesundheitssports bedarf. Damit aber
diese Potenzen bei dlteren und eventuell gesundheitlich beeintrdchtigten
Menschen zum Tragen kommen kdnnen, bedarf es einer piddagogischen
Anleitung zum gesundheitsorientierten Sporttreiben.
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4.5

Gefahren des Gesundheitssports

Ausfithrungen iiber die Bedeutung des Sports fiir die Gesundheit werden
vielfach mit dem Zitat des romischen Dichters Juvenal ,,Mens sana in
corpore sano* eingeleitet. Als Ubersetzung wird ,,Nur in einem gesunden
Korper ist ein gesunder Geist™ angeboten. Ulmer (1990) hat auf die ei-
gentliche Bedeutung dieses Zitates hingewiesen. Bei dem Gebet geht es
um die Hoffnung, dass bei den Nachkommen auBler der korperlichen auch
die geistige Gesundheit vorhanden sei. Eine im Altertum, aber auch heute
nicht ohne weiteres gegebene Selbstverstindlichkeit.

Wir diirfen es nicht als bequeme Selbstverstidndlichkeit hinnehmen,
daB im gesunden Korper ganz von selber auch ein gesunder Geist
wohne, sondern wir wollen alles daransetzen, "ut sit', dal} es so sei,
wir sollen alles aufbieten, es dahin zu bringen, daBl im gesunden
Korper auch ein gesunder Geist sei. (Hellpach, 1968; zit. nach
Franke, 1986, S. 8)

Nach Jacob (1981) lduft die obige Fehlinterpretation dieses Satzes darauf
hinaus, ein sozialdarwinistisches Programm zur Gesundheit eines Volkes
oder einer Rasse zu propagieren und zugleich die Kranken und Schwa-
chen zu vernichten. Dieser Standpunkt des "survival of the fittest"
kommt in der gegenwértigen Einstellung unserer Gesellschaft zu Fragen
des Zusammenhangs von Gesundheit und Sport zum Ausdruck, wenn in
einem ersten Schritt Fitness mit Gesundheit, in einem zweiten Schritt
sportliche Abstinenz mit vorsdtzlicher Vernachldssigung der Gesundheit
gleichgesetzt und in einem dritten Schritt eine Schuldzuweisung fiir indi-
viduelle Erkrankungen vorgenommen wird.

In der heutigen Zeit wird dem Korperlichen oftmals sehr viel Aufmerk-
samkeit geschenkt. Die Werbeaktionen von Fitnesscentern orientieren
sich am Wunsch vieler vor allem weiblicher Kunden nach Koérpermodel-
lierung. Die ndchste Abbildung zeigt, dass dabei die Unzufriedenheit mit
dem eigenen Korper als wichtiges Motiv auch offen angesprochen wird.
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Abbildung 33: Werbung eines saarldndischen Fitnesscenters zu Beginn der 90-er
Jahre.

Scarbath (1990, S. 11) sicht diese "hdufig nicht eingestandene oder durch
iibertriebene 'Korperbetonung' kompensierte Leibfeindlichkeit" als Folge
des okzidentalen Rationalismus, nach dem die menschliche Natur dem
Menschen zur Beherrschung aufgegeben sei. Nach Wulf (1982) hat die
moderne Kdorperorientierung ihre Wurzeln in der christlichen Vorstellung
des Jiingsten Gerichts, die eine Desintegration des Todes aus dem Leben
bewirkt. Der sterbliche Korper als Tréger des Vergédnglichen wird als Ort
des Todes erachtet und zugleich dadurch entwertet. Die Nichtakzeptanz
des Todes fiihrt zu einer Hoherbewertung des gesunden, scheinbar den
Tod abwehrenden Korpers und einer Minderbewertung des kranken und
behinderten, dem Tod entgegengehenden Korpers. Die von Descartes
ausgehende Aufteilung des Menschen in eine "res extensa" und "res cogi-
tans" flihrte zu einer weiteren Disqualifizierung des Kdorpers (vgl. Mein-
berg, 1987). Der Korper — im Gegensatz zum Geist — wird zum neuen,
stindig zu liberwindenden Gegner des unermiidlich ankdmpfenden Sub-
jekts, wobei dieses keine Chance hat, den Kampf um Perfektion zu ge-
winnen.

Neben der Assoziation von Sport mit individueller Gesundheit finden
sich auch immer wieder Aussagen iiber die Bedeutung von Sport fiir die
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Volksgesundheit. Angesichts des breiten Konsens iiber die vermeintliche
gesundheitliche Relevanz des Sports fiir die Volksgesundheit werden
Stimmen, die diesen Sachverhalt kritisch hinterfragen, weitestgehend ig-
noriert. So kommen Jung und Ulmer (1983, S. 71) nach der Analyse der
Folgekosten von Sportunfillen im Vergleich mit den fiktiven Kosten, die
durch den Risikofaktor Bewegungsmangel bedingt sind, zu der Folge-
rung:

»Sporttreibende Gesundheitsapostel mogen bedenken, dall den aus unse-
rer Sicht unhaltbaren 60 Milliarden pro Jahr' als Folgen des Bewe-
gungsmangels recht gut abgesicherte 2,9 Milliarden Folgekosten durch
Sportunfille gegeniiberstehen.*

Sagan (1992), ein amerikanischer Epidemiologe, betont im Schlusssatz
seiner kritischen Ausfithrungen zur Bedeutung der Medizin fiir die Ge-
sundheit der westlichen Industrienationen die Bedeutung psychosozialer
Aspekte fiir die Gesundheit, wobei er gleichzeitig die in den USA noch
stiarker als bei uns entwickelte Fitnessgldubigkeit in Frage stellt:

Das gegenwirtige biomedizinische Paradigma lenkt die Aufmerk-
samkeit ganz auf das Verhalten von Erwachsenen, auf die Erndh-
rung und vor allem auf die korperliche Fitness als vorrangige De-
terminante der Gesundheit; es 148t die grundlegende Rolle unserer
Selbstachtung und unsere Fahigkeit, herzliche Beziehungen zu an-
deren einzugehen und uns fiir unser Leben verantwortlich zu fiihlen,
weitgehend auBer acht. Diese Eigenschaften sind es, auf denen
wahre Gesundheit beruht. (Sagan, 1992, S. 318).

Vor den Gefahren des lediglich gesundheitlich ausgerichteten Sporttrei-
bens, wie es heute beispielsweise in zahlreichen Fitness-Studios anzu-
treffen ist, warnt Hacke (1987, S. 73) in einem fast wehmiitigen Riick-
blick auf die vielleicht eigene sportliche Sozialisation und die damit ver-
bundenen Handlungserfahrungen:

Gab es nicht einmal eine Zeit, in der Sport bedeutete: Geselligkeit,
Spiel, SpaBB? Man spielte FuBlball, um hinterher mindestens zehn
Trinkgenossen zu haben. Man zog sich ein Trikot an, um andere zu
besiegen, nicht sich selbst. Man schniirte die Stiefel, weil man seine
Aggressionen loswerden wollte, unfair sein, fair sein, herumschrei-
en, irgendwas. Das war spieflig? Aber schon!

Das ist vorbei, seit beschlossen wurde, Sport habe gesund zu sein.

Hacke tritt damit in die FuBBstapfen von Berthold Brecht, der bereits 1928
in seinem Beitrag ,,Die Krise des Sports® gegen die Instrumentalisierung
des Sports zu Zwecken der Gesundheit argumentierte. Bertold Brecht
stellt die Frage, ob es dem Sport gut tue, wenn er iiber den Weg der Hy-
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giene zu einem gesellschaftsfahigen Kulturgut wird (vgl. Grupe, 1987a;
1987b).

Kurz: ich bin gegen alle Bemiihungen, den Sport zu einem Kultur-
gut zu machen, schon darum, weil ich weil3, was diese Gesellschaft
mit Kulturgiitern alles treibt, und der Sport dazu wirklich zu schade
ist. Ich bin fiir den Sport, weil und solange er riskant (ungesund),
unkultiviert (also nicht gesellschaftsfahig) und Selbstzweck ist.
(Brecht, 1967, S. 28)

Helmut Digel (1987) warnt sogar vor der gesundheitlichen Vereinnah-
mung des Sports und iiberschreibt seinen Beitrag mit “Vorsicht Gesund-
heit!* Er entwickelt sechs Thesen zur gesundheitspolitischen Vereinnah-
mung des Sports. Er geht dabei auf die unhaltbare gesundheitspolitische
Inanspruchnahme, als auch auf die kulturelle Symbolik des Sports ein.
Bestandteil dieser kulturellen Symbolik sind z. B. die zumindest auf die
Gesundheit bezogenen unverniinftigen Verhaltensweisen im Sport. Auch
Brecht (1967) stellt fest, dass der grofle Sport dort anfingt, wo er langst
aufgehort hat, gesund zu sein. Digel (1987) betont ebenfalls, dass Sport-
treiben immer auch mit unverniinftigen Verhaltensweisen — zumindest
auf die Gesundheit bezogen — verbunden ist. Wer aber dem Sport diese
Unvernunft nimmt, der nimmt dem Sport einen Teil seiner kulturellen
Symbolik (vgl. Jessen & Pilz, 1990). Hacke (1987, S. 74) konstatiert fiir
die gegenwirtige Entwicklung des Gesundheitssports:

,Halte dich fit, aber treibe nie wirklich Sport — es kdnnte dir etwas pas-

sieren!

Das ehemals breite Spektrum sportlicher Aktivitdten, die fiir die Gesund-
heit tauglich scheinen, schmilzt vor diesem Hintergrund auf wenige stan-
dardisierte - und garantiert ungefihrliche - Ubungen und Trainingsabliu-
fe zusammen. Durch die Restriktionen, die notwendig erscheinen, um die
Gesundheitssportler vor drohenden Gefahren zu schiitzen oder vor Scha-
den zu bewahren, werden die Bewegungs- und Spielméglichkeiten dras-
tisch reduziert. Es erfolgt eine Vernachldssigung des Sportlichen zuguns-
ten funktioneller Gesichtspunkte. Es besteht dadurch die Gefahr, dass
sich der bisherige Sport so verdndert, dass seine traditionellen Struktur-
merkmale verloren gehen und der Sport sich bis zur Unkenntlichkeit ver-
dndert (vgl. Grupe, 1991). Die daraus resultierenden Folgen fiir die Pra-
xis des Gesundheitssports sind offensichtlich: Sport gerdt zur Anwen-
dung (Rothig & Prohl, 1989, S. 45), wobei zu bedenken ist, dass hierbei
das Sport-Spezifische auf der Strecke bleibt,

»denn wer Sport nur mit Blick auf die Gesundheit treibt, dem muf3 das
Sporttreiben selbst wenig wert sein“ (Rothig & Prohl, 1989, S. 47).
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Nach Grupe (1987b) kann Gesundheit nicht das primére Ziel des Sports
sein. Wichtiger ist sein kultureller Auftrag, iiber den “gleichsam neben-
bei* der Gesundheitsauftrag eingeldst werden kann. Selbst wenn er keine
gesundheitlichen Auswirkungen hat, ist er somit nicht iiberfliissig, denn
viele Menschen finden im Sport etwas, was sie in der Alltagskultur nicht
mehr finden kénnen, etwas, was ihnen aber wichtig ist und ihr Leben be-
reichert.
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5.1

Sport in der Erlebnisgesellschaft

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Einstellung der Gesellschaft zur
Arbeit auf der einen Seite und die zur Freizeit auf der anderen Seite
grundlegend gewandelt. War in fritherer Zeit die Orientierung am Ar-
beitsethos in der Gesellschaft dominierend, so ist es heute der lange Arm
der Freizeit, der seinen Einfluss in sdmtliche Lebensbereiche geltend
macht. Wihrend der Sport in fritherer Zeit eindeutig der Freizeit zuzu-
ordnen war, ist der sportive Lebensstil heute Ausdruck einer Grundein-
stellung gegeniiber dem Leben, die sich auch auf das Arbeits- und Er-
werbsleben erstreckt.

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie es zu dieser Entwicklung ge-
kommen ist und mit welchen Problemen die oftmals ausschlieliche Ori-
entierung am Spaf3-Haben behaftet ist.

Spald als Orientierungsgrol3e der Erlebnisgesellschaft

Spal} erscheint in allen Befragungen zur Bedeutung des Sporttreibens an
vorderster Stelle. In diesem Abschnitt soll gekldrt werden, was unter die-
sem schillernden Begriff zu verstehen ist und wie die Karriere dieses
Begriffes wissenschaftlich zu erkléren ist.

Das deutsche Wort SpaB3 ist dem italienischen spasso Zerstreuung, Zeit-
vertreib, Vergniigen entlehnt (Drosdowski & Grebe, 1963, S. 655). ,,.Das
macht Spal3*“ bedeutet nach repridsentativen Umfragen von Opaschowski
(1990, S. 42):

keine Sorgen haben (60 %),

Zeit haben, ohne Zeitdruck sein (59 %),
nicht aufs Geld achten miissen (57 %),
etwas gerne und freiwillig tun (53 %),
mit anderen zusammen sein (53 %),
sich frei fithlen (50 %),

eigene Ideen verwirklichen (46 %),

ein Erfolgserlebnis haben (42 %),
Anerkennung finden (41 %).

L R JER JER R JER JER 2R JER 2

SpaB ist heute eine Chiffre fiir vieles, ein Ausdruck fiir innere Le-
benszufriedenheit, fiir stilles Gliick genauso wie fiir hochgradige
Motivation. Spa3-Haben heift vor allem: augenblicklich keine Sor-
gen haben, weder unter Zeitdruck noch unter Geldnot leiden und
etwas gern und freiwillig tun. (Opaschowski, 1990, S. 43)
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Schulze (1993) hat die kultursoziologische Entwicklung in der Bundesre-
publik Deutschland nach dem Zweiten Weltkrieg analysiert. Er kann
hierbei drei verschiedene Epochen unterscheiden. Die erste Phase zwi-
schen der unmittelbaren Nachkriegszeit und der Mitte der 60-er Jahre be-
zeichnet er als Phase der Restauration der Industriegesellschaft. Sie war
gekennzeichnet durch eine starke Orientierung am Wohlstand. Die all-
gemeine Lebensauffassung war aulenorientiert.

Die zweite Phase dauerte bis Ende der 70-er Jahre und wird von Schulze
als Phase des Kulturkonflikts bezeichnet. Sie war dadurch gekennzeich-
net, dass zundchst bei den Jugendlichen Subkulturen das Establishment
mit seinen tradierten Verhaltensweisen in Frage gestellt wurde und indi-
viduelle Lebensentwiirfe bzw. Lebensstile an Dominanz gewannen.

Ab Anfang der 80-er Jahre beobachtet Schulze die sogenannte Erlebnis-
gesellschaft. Unter der Erlebnisgesellschaft versteht Schulze (1993, S.
735) ,,eine Gesellschaft, bei der im historischen und interkulturellen
Vergleich innenorientierte Lebensauffassungen eine relativ grofle Rolle
fiir den Aufbau der Sozialwelt spielen®. Bei dieser Erlebnisorientierung
des Menschen handelt es sich um eine situationsiibergreifende Tendenz,
sein Handeln an dem Ziel auszurichten, schone Erlebnisse bei sich selbst
herbeizufiihren. Im Mittelpunkt stehen Formen des Genusses: gute Lau-
nen, Entspannung, Erregung, Unterhaltung, Gemiitlichkeit, Coolness,
Sensation der Sinne — nie Gesehenes, nie Gehortes, unvergleichliche Ge-
fihle usw.* (S. 545).

Gronemeyer (1998) sieht diese Entwicklung ebenfalls sehr kritisch. Er
spricht von der ,,Tyrannei der Sinne“ (S. 45), womit er zum Ausdruck
bringen will, dass man sich in der heutigen Zeit den akustischen und op-
tischen Sinneseindriicken nicht mehr entzichen kann, weil man immer
und iiberall mit Sinneseindriicken bombadiert wird (vgl. Hartmann &
Haubl, 1998).

Grob vereinfachend konnte man die Erlebnisorientierung der heutigen
Zeit als eine hedonistische Grundorientierung bezeichnen, die alle Berei-
che des Lebens umfasst. Exkanzler Kohl prigte in den 90-er Jahren den
Begriff , Freizeitpark Deutschland“, was ihm angesichts der hohen Zahl
der Dauerarbeitslosen die Schelte der Linken bzw. der Gewerkschaften
einbrachte.

Diese Entwicklung weg von einer Arbeits- hin zu einer Freizeitgesell-
schaft wird auch von anderen Forschern so gesehen (vgl. Opaschowski,
1990). Das traditionelle Arbeitsethos war dadurch geprégt, dass die Frei-
zeit der Erholung und damit der Reproduktion der Arbeitskraft diente. Im
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Mittelpunkt standen Leistung, Erfolg, Karriere, Geldverdienen, Eigen-
tum und erst danach Aspekte wie Selbstverwirklichung und Sinnfindung.
Heute stehen Arbeit und Freizeit gleichrangig nebeneinander. Die Leis-
tung in der Arbeit hat ihren Partern im Selbermachen in der Freizeit.
Freizeit bedeutet nicht mehr automatisch Nichts-Tun, sondern im Gegen-
teil selbst bestimmtes Arbeiten. Erfolg, Karriere, Geldverdienen und Ei-
gentum sind nach wie vor fiir die meisten Arbeitnehmer wichtig. Ihnen
stehen aber die Verwirklichung eigener Ideen, Sozialkontakte und Le-
bensgenuss in der Freizeit gegeniiber. Wihrend frither die Arbeit der
Selbstverwirklichung diente, kommen heute Selbstverwirklichung,
Selbstfindung und Sinnfindung aus der Sicht vieler Menschen erst in der
Freizeit zum Tragen.

Nicht mehr die Werte und Tugenden der Arbeitswelt stehen im Vorder-
grund, sondern die der Freizeit (siche Abbildung 35).

Die Ursachen fiir die Entwicklung der Erlebnisorientierung kann man in
der Verinderung der Gesellschaft von einer Mangel- hin zu einer Uber-
flussgesellschaft sehen. Mit den steigenden Einkommen wurden die rela-
tiven finanziellen Aufwendungen fiir die existentiellen Bediirfnisse des
Lebens (Wohnung, Erndhrung, Kleidung) immer geringer. Die freien fi-
nanziellen Ressourcen erlaubten die Entwicklung eines neuen Lebens-
stils, bei dem nicht mehr die klassischen Werte der Industriegesellschaft
im Mittelpunkt standen, sondern die Werte der Freizeit: SpaB3-Haben
wurde zu einer neuen Leitidee (Opaschowski, 1993). Man lebte fortan
nicht mehr um zu arbeiten, sondern man arbeitete um zu leben. Wahrend
frither Freizeit als die Zeit definiert wurde, die nicht fiir die Erwerbsar-
beit aufgebracht werden musste und vorwiegend der Regeneration der
Arbeitskraft diente, wird heute Freizeit vollkommen losgeldst von der
Arbeitswelt definiert. Freizeit ist die ,,Zeit, in der man tun und lassen
kann, was Spall und Freude macht* (Opaschowski, 1993, S. 9). Insbeson-
dere in den Life-Style-Medien findet dieses neue Lebensgefiihl einen
starken Resonanzboden. Zu nennen sind beispielsweise hierbei die Zeit-
schrift Fit for Fun und die Fernsehsendung Life - die Lust zu leben.
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Der lange Arm der Freizeit
Immer mehr Freizeitelemente dringen in einzelne Lebensbereiche

Von je 100 Befragten empfinden
C—J.in jedem Fall” bzw. HEE teilweise” oder ,in jedem Fall” als Freizeit

Zeit fir den Weg von und zur
Arbeit

Sich nach Feierabend mit berufl.
Dingen beschiftigen

Behoérdengénge, Besorgungen
machen

Einer beruflichen Nebentatigkeit
nachgehen

Haushaltsarbeit

Sich beruflich fortbilden
Sich persénlich weiterbilden
Alltdgliche Eink&ufe machen

An einer offentlichen
Demonstration teilnehmen

In Gewerkschaft/Partei
mitarbeiten

Autowaschen
Kindererziehung
Schwarzarbeit

In Burgerinitiative mitarbeiten

In sozialer Organisation
mitarbeiten

In Gemeinde/Kirche mitarbeiten

Familidren Pflichten
nachkommen

Nachbarschaftshilfe
Verwandten-/Krankenbesuche
Im Verein mitarbeiten
Handarbeiten, Stricken
Gottesdienst, Kirche besuchen

Mit Partner/in tber wichtige
Dinge reden

Briefe schreiben
Telefonieren
Mit Sport fit halten

Uber das Tagesgeschehen
informieren

Géste haben 62

Représentativbefragung von 1.000 Personen ab 14 Jahren im Bundesgebiet West
Quelle: B-AT Freizeit-Forschungsinstitut 1992

Abbildung 35: Der lange Arm der Freizeit (Opaschowski, 1992, S. 10) .
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Auf den ersten Blick scheint es so, als sei der alte Menschheitstraum
vom Leben im Schlaraffenland verwirklicht worden und ein gliickliches
Leben sei dadurch garantiert. Jedoch dieser erste Eindruck tduscht.

Wie Medikamentenabhéngige sich an ihren Stoff gewdhnt haben, ...
so die Erlebniskonsumenten an die tdgliche Ration psychophysi-
scher Stimulation. ... Je weiter das Kumulationsprinzip auf die
Spitze getrieben wird, desto mehr schlidgt das Motiv der Sehnsucht
nach dem Schonen in das Motiv der Vermeidung von Langeweile
um. (Schulze, 1993, S. 543)

Eine wesentliche Bedeutung kommt den Anbietern in der Erlebnisgesell-
schaft zu. Viele Bediirfnisse des Menschen der heutigen Zeit entpuppen
sich bei genauerer Analyse weniger als authentische Bediirfnisse als
vielmehr als medial vermittelte.

Die Medien als die modernen Manipulationsinstanzen der Gesellschaft
schaffen es tdglich aufs Neue, das Bild eines Menschen zu vermitteln,
dessen Kennzeichen offen nach aullen getragene Sportivitit, Coolness,
Lassigkeit und Abenteuerorientierung sind. Es werden Trends gemacht
und damit zugleich die Kriterien des ,,In-Seins*“ bzw. ,,Out-Seins* defi-
niert. Fiir viele, insbesondere junge Menschen ist die Angst des Out-
Seins bestimmend fiir das Handeln im Alltag: Bestimmte Markenartikel,
definierte Urlaubserinnerungen und Trendsportarten garantieren das In-
Sein. Um diesen Trends zu folgen, miissen zum Teil groBe finanzielle
Mittel zur Verfiigung stehen, die viele nur durch zusétzliche Jobs erwer-
ben konnen. Als Folge davon nimmt die frei verfligbare Zeit wieder ab.
Die Befriedigung des Erlebnishungers erfordert ihren Preis (vgl. Opa-
schowski, 1992), ohne dass letztendlich der Erlebnishunger dadurch ge-
stillt werden konnte (vgl. Gronemeyer, 1998; Opaschowski, 2000a):

,»Genull steigt nicht proportional zu den dafiir eingesetzten Mitteln®
(Schulze, 1993, S. 548).

Dies gilt insbesondere fiir das kdufliche Gliick. Dieses verhindert eher,
dass Menschen gliicklich werden. Zum Genieflen gehdren die Planung,
die Anstrengung und die Hoffnung. Es wird oftmals das in der amerika-
nischen Verfassung verbiirgte Biirgerrecht auf Gliick bei der Diskussion
herangezogen. Es handelt sich nicht um das Recht auf Gliick zum Nullta-
rif. Es ist vor dem Hintergrund des blutigen und verlustreichen Unabhén-
gigkeitskrieges zu sehen.

Beckers (1999) nimmt eine sehr kritische Position zu der SpaBorientie-
rung in der heutigen Zeit im Allgemeinen und in der Sportpddagogik im
Speziellen ein. Er spricht vom ,,Etikett der Sprachlosigkeit® (S. 30), wo-
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mit er zum Ausdruck bringen mochte, dass es sich bei dem Spalibegriff
um eine Metapher handelt, die zwar den hedonistischen Zeitgeist zum
Ausdruck bringt, deren Informationsgehalt aber gegen Null geht (S. 41).
Die SpaBorientierung in der heutigen Zeit hingt in hohem Malle mit so-
ziologischen Verdnderungen zusammen, die Schulze (1993) in seiner
Kultursoziologie der Gegenwart treffend mit dem Begriff , Erlebnisge-
sellschaft umschreibt. Im Weiteren wird deshalb der Empfehlung von
Beckers (1999, S. 41) gefolgt und der Begriff SpaB als Tabuwort® be-
trachtet. Anstelle dessen wird im folgenden der Begriff des Erlebens im
Sinne von Schulze verwendet.

¢ Beckers (1999, S. 41) erklirt nicht nur das Wort SpaB zum Tabuwort, sondern auch
das Wohlbefinden. Hier kann ich Beckers nicht zustimmen. Im Gegensatz zum inhalts-
leeren Spalibegriff, lassen sich zum Wohlbefinden eine Reihe von wissenschaftlich
fundierten AuBerungen finden. Der Begriff des Wohlbefindens lédsst sich theoretisch
hinreichend prézisieren (vgl. Becker, 1991); es finden sich evaluierte Verfahren zu
Operationalisierung des Wohlbefindens (vgl. Abele & Brehm, 1986) und die Wirkun-
gen des Sporttreibens im Hinblick auf das aktuelle Wohlbefinden lassen sich nachwei-
sen (vgl. Abele & Brehm, 1991). Aus sportpddagogischer Sicht hat Ommo Grupe be-
reits 1976 einen Grundlagenartikel verfasst, in dem er das aktive Wohlbefinden in den
Mittelpunkt riickt. Dessen Kennzeichen sind eben nicht korperliche Inaktivitdt und
Bequemlichkeit, sondern Eigenaktivitdt und Selbstgestaltung.
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5.2

Thrills als ultimative Kicks des Freizeitsports

Diese Entwicklung ging naturgeméf auch nicht am Sport vorbei. Im Ge-
genteil: Sport wurde zu einem Haupttrdger der SpaBideologie auserkoren.
Insbesondere die Trendsportarten garantierten Fitness und Spal3. Eine be-
sondere Entwicklung erlebten hierbei Sportarten, die mit einem gewissen
Nervenkitzel und einem kalkulierbaren Risiko verbunden sind: Fall-
schirmspringen, Drachensegeln, Rafting, Canyoning etc. (vgl. Hartmann,
1998) Selbst fiir den AuBBenstehenden absolut sinnlose und lebensgefahr-
liche Aktivitdten wie das Bungee-Springen erfreuen sich einer steigenden
Popularitdt. Opaschowski (1992, S. 50) spricht vom Thrilling als einer
neuen Freizeitbewegung.

Opaschowski (2000b, S. 111) hat 217 Extremsportler gefragt, warum sie
das Wagnis suchen. Er konnte vier groe Antwortkategorien herausarbei-
ten:

¢ Lebensfreude: Einfach SpaBl haben; Probier- und Experimentierfreu-
de; Angstlust: Angst vorher, Lust nachher; Ersatz fiir entgangene Le-
bensfreude.

¢ Alltagsflucht: Flucht vor der Langeweile; Wohlsstands- Sattheits- und
Uberdrussphidnomen; Flucht aus der Vollkasko-Gesellschaft.

¢ Lust am Risiko: Ultimativen Kick erleben; Grenzerlebnisse; Kalku-
lierbares Wagnis.

¢ Lebenstraum: Lebenstraum verwirklichen; unbeschreibliches Gliicks-
gefiihl; Einmal im Leben ein Kurzzeitheld sein.

Hartmann (1998) gebraucht in Anspielung an die Killing-Fields wihrend
der Schreckensherrschaft der Roten Khmer in Kambodscha den Begriff
der Thrilling-Fields. Er ist der Meinung, dass die Suche nach Nervenkit-
zel als Kontrast- und Kompensationsprogramm zu interpretieren sei ge-
gen die scheinbare Gefahrlosigkeit des Alltags und die Langeweile’, die
sich in der Gesellschaft breit gemacht hat (vgl. Opaschowski, 2000b).
Kompensiert wird die arbeitsteilige, komplexe, fremdbestimmte und a-
nonyme Welt des Alltags durch Korpereinsatz, Mut, motorisches Ge-
schick, Training und Ausdauer. Auf der anderen Seite greift auch das
Gesetz der Angleichung: Seit Beginn der Neuzeit ist ein anderer Umgang
mit der Zeit feststellbar: Tempo und Beschleunigung sind charakteris-

" Im Mirz 2000 schockierte ein besonderer Fall die Offentlichkeit: Jugendliche warfen
Steine von einer Briicke auf die Autobahn, wobei zwei Autofahrer starben. Als Grund
wurde Langeweile genannt. Die Jugendlichen wurden spéter zu mehrjahrigen Haftstra-
fen verurteilt.



Sport in der Erlebnisgesellschaft 136

tisch insbesondere fiir die modernen Industrie- und Dienstleistungsgell-
schaften (vgl. Levine, 1998).

Fir den AuBenstehenden erscheinen diese Aktivititen kreuz- und zum
Teil auch lebensgefédhrlich. Der Volksmund sagt: ,,Wer sich in Gefahr
begibt, kommt darin um.“ Fragt man jedoch Aktivisten selbst, so stellt
man fest, dass diese Gefahr bei weitem nicht so hoch erachten wie die
Zuschauer. Es werden viele Argumente angefiihrt, die verdeutlichen sol-
len, dass Angst fehl am Platz sei: Die Teilnehmer sind trainiert, sie be-
herrschen die notwendigen Techniken, das Equipment ist auf dem Stande
der Zeit und die Betreuung durch eine erfahrene Crew von professionel-
len und erfahrenen Anbietern der Aktionen garantieren ein minimales Ri-
siko (vgl. Krakauer 1998). Apter (1994) iiberschreibt sein Buch mit dem
Titel ,,The Dangerous Edge. The Psychology of Excitement“®. Er analy-
siert, warum sich viele Menschen objektiven Gefahren aussetzen und die-
se offensichtlich genief3en.

schiitzender
Rahmen

Aufregung

Gefahrenzone

Sicherheits-one

(Zeit > )

Abbildung 36: Aufregung als Lohn der Gefahr (Apter, 1994, S. 58)

Nach Apter konnen drei verschiedene Zonen unterschieden werden (siehe
Abbildung 36):

¢ Die Sicherheitszone: In diesem Bereich kann normalerweise nach
menschlichem Ermessen relativ wenig passieren. Die meisten Men-
schen wiirden diesen Verhaltensbereich als sicher bezeichnen.

¢ Die Gefahrenzone: In diesem Bereich kann es auch unter normalen
Bedingungen zu einer Gefdhrdung der Handelnden kommen.

8 Der deutsche Titel lautet: ,Im Rausch der Gefahr. Warum immer mehr Menschen den
Nervenkitzel suchen.*
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¢ die Traumazone: Beim Uberschreiten bestimmter Grenzen sind Ver-
letzungen unausweichlich. Wird beispielsweise eine Kurve mit zu ho-
her Geschwindigkeit genommen, dann gehorcht das Fahrzeug — unab-
hdngig davon, ob es von einem Anfdnger oder einem Kdnner gesteu-
ert wird — den Gesetzen der Physik und fliegt aus der Kurve.

Fiir die zugrunde liegende Fragestellung ist es jedoch weniger entschei-
dend, wo sich ein Handelnder objektiv befindet, als vielmehr, wo er
glaubt, sich aufzuhalten. Subjektiv wird ein sog. ,,schitzender Rahmen*
konstruiert: Der eine traut sich mehr, der andere weniger zu. Bewegt sich
jemand unterhalb des schiitzenden Rahmens, so wird er lediglich Aufre-
gung verspliren, oberhalb des schiitzenden Rahmens jedoch Angst. Die in
der Nidhe des schiitzenden Rahmens verspiirte Erregung stellt nach Apter
(1994, S. 58) den Lohn der Gefahr dar.

Es fragt sich, wodurch diese Suche nach den besonderen Kicks erklért
werden kann. Die Existenz eines schiitzenden Rahmens stellt nach Apter
(1994, S. 74) die Voraussetzung dafiir dar, dass sich ein Mensch aktiv
darum bemiiht, erregende Stituationen aufzusuchen. Ein Erkldarungsmo-
dell ist sicherlich in der Verdnderung der Arbeits- und Alltagswelt zu su-
chen. Wir — zumindest ein groBer Teil derer, die einen festen Arbeits-
platz und ein gesichertes Einkommen haben — genieflen nicht nur ein Le-
ben im Uberfluss, sondern fristen auch ein Leben ohne bedeutende kor-
perliche Aktivitdt und ohne groflere psychische Herausforderung.

Evolutionsbiologisch jedoch ist der Mensch fiir ein anderes Leben pro-
grammiert (vgl. Leakey, 1997): Das Leben unserer Vorfahren war nie
ungefihrlich, sondern stets gepragt von Herausforderung. Auch der psy-
choanalytische Ansatz von Balint (1959) (siehe Seite 84) geht davon aus,
dass philobate Typen im Gegensatz zu den oknophilen einen gewissen
Nervenkitzel (Funfairs and Thrills) fiir ihr Wohlbefinden brauchen.

Der Soziologe Norbert Elias (0. J.) hat in seiner Studie zur Genese des
Sports gezeigt, dass sowohl der Alltag als auch die Leibesiibungen in der
Antike mit wesentlich geringerer Gewaltkontrolle verbunden waren als
heute. So wurden Ring- und Boxkdmpfe mit dullerster Brutalitdt gefiihrt:
Knochenbriiche und gar Todesfille waren offensichtlich an der Tages-
ordnung. Das Fairness-Ethos ist eine Errungenschaft der heutigen Zeit,
die sich parallel zum Fortschreiten des Zivilisationsprozesses entwickelt
hat.

Pilz (1992) sieht auch einen Zusammenhang mit dem Phidnomen des
FuBlballrowdietums. Pilz fiihrt den Hooligan-Kult auf die Erlebnisarmut
und Standardisierung des Alltags zuriick. Er vergleicht die samstdglichen
Aktivitdten der Hooligans mit den erlebnis- und risikoorientierten Akti-
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vititen beim Wildwasserfahren und Drachenfliegen. Ein Leben ohne psy-
chische Herausforderungen (Kicks) ist fiir viele Menschen eintonig und
langweilig. Aktivitidten, die mit Nervenkitzel und Spannung einhergehen,
gehoren fiir viele Menschen zu einem erfiilltem Leben dazu.

"Dies bedeutet gleichzeitig, dal Menschen auf diesem Weg zu einem ge-
steigerten Wohlbefinden kommen konnen, dafl sie eine bessere Chance
haben, gliicklich zu sein" (Hecker, 1989, S. 331).

Im gleichen Sinne duflert sich von Krockow (1975, S. 93):

,»Das Risiko der Grenzerfahrung gehort zum Wagnis, zur Faszination des
Menschseins, und wenn man es im einen Lebensbereich wegoperiert,
wird es sich an anderen Orten Bahnbrechen — vielleicht als Faszination
durch die Gewalt oder durch die Droge*.

Er sieht gerade in der Bewéltigung risikotrdchtiger Sportarten eine Mog-
lichkeit, um die Entwicklung eines gesunden Selbstbewusstseins zu for-
dern, Ansehen im sozialen Umfeld zu erlangen und gegen die Langeweile
der technisierten und perfekten Welt anzukdmpfen (vgl. Opaschowski,
1992).



Sport in der Erlebnisgesellschaft 139

5.3

Padagogische Konsequenzen

Die hedonistische Lebenshaltung einer Generation wird zu einem Prob-
lem fiir die ganze Gesellschaft. Die Unfdhigkeit, Miihsal und Frustratio-
nen zu ertragen, wird zum Bumerang des auf Lustmaximierung ausge-
richteten Lebensstils (vgl. Gronemeyer, 1998; Zeier, 1992). Die kleinen
Freuden des Alltags werden nicht mehr wahrgenommen. Thrilling — die
bewusste Suche nach Angstlust, Spannungsreiz, Nervenkitzel und Wag-
nis — wird zu einer neuen Freizeitbewegung. Kampf und Anstrengung
werden zum Ersatz fiir die fehlenden Herausforderungen des Alltags.
Opaschowski sieht deshalb im sinnvollen Umgang mit der Freizeit ein
Hauptproblem der Zukunft und fordert die Befdhigung zur ,,Zeitsouveri-
nitdt“. Hierbei sollte jedoch der Mensch nicht von dem geleitet werden,
was aufgrund modischer Stromungen in oder out ist, sondern sollte ler-
nen, selbstbestimmt zu handeln.

»Vielleicht erfahrt in Zukunft das Leitbild des innengeleiteten Menschen
Wiederauferstehung" (Opaschowski, 1990, S. 50).

Gronemeyer (1998) beschiftigt sich sehr intensiv mit der Askese als ei-
ner Moglichkeit, um mit den beschriebenen Problemen zurechtzukom-
men. Er wendet sich in seinen Ausfiihrungen sehr entschieden gegen den
Modetrend der Askese, der mit der eigentlichen Idee des asketischen Le-
bens nichts zu tun hat. Ebenso wendet er sich gegen die zuweilen von Po-
litikern vorgetragenen Appelle, wonach das Anspruchsniveau herunterzu-
fahren sei. Askese ist etwas Privates, wobei aber nicht das Individuum
im Mittelpunkt steht, sondern der Mitmensch und Gott. Es geht darum,
durch die asketischen Tugenden die Fesselungen der Erlebnisgesellschaft
durch Klugheit, Disziplin und Aufmerksamkeit abzustreifen.

,Die zentrale Vokabel heilit Verzicht — ein Verzicht auf konsumtives
,Glick® aller Art“ (Gronemeyer, 1998, S. 185 - 186; Hervorhebung im
Original).

In der Adaptations-Niveau-Theorie von Brickman und Campbell (1971)
wird die Notwendigkeit der Auslenkung der Befindlichkeit in das Nega-
tive hervorgehoben. Die Auslenkung wird als notwendig erachtet, um
letztendlich Gliick und Wohlbefinden empfinden zu kdénnen. Niemand
kann sich iiber einen ldngeren Zeitraum wohl fithlen, wenn er nicht zwi-
schenzeitlich auch Phasen des Unwohlseins durchmacht. Da das Leben in
den Industrienationen in der Regel ohne solche Befindlichkeitsauslen-
kungen ablduft, sucht das Individuum solche Stimuli, um auf diesem
Wege sein Wohlbefinden zu steigern.
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Der Spal} stellt sich demgemé&lB nicht von selbst ein, sondern setzt eine
gewisse Anstrengung voraus. Zwischen Befindlichkeit und dem Anstren-
gungsgrad bei sportlichen Belastungen besteht nach Abele und Brehm
(1984 und 1986) eine Beziechung. Obwohl nach den vorliegenden Unter-
suchungen noch nicht geklart ist, ob es einen Umkehrpunkt gibt, bei dem
die Anstrengung auch in das Gegenteil — Missbefinden umschlagen kann,
kommen die Autoren zu der Ansicht, dass die Anstrengung eine Voraus-
setzung zum Wohlfiihlen darstellt.

»Auch der Spal} will erarbeitet, sprich: voraussetzungsvoll erlaufen wer-
den. Dies gilt physiologisch, psychisch wie sozial* (Rittner, 1985, S.
150).

Auch von Cube und Alshuth (1987) thematisieren die Notwendigkeit des
Umweges, d. h. der Anstrengung, um Frustrationen zu vermeiden und
damit einen Lustgewinn zu erzielen. Aus einem verhaltensbiologischen
Ansatz heraus kritisieren sie den Wunsch des Menschen, im Schlaraffen-
land leben und ohne Miihsal Wohlbefinden erlangen zu wollen.

Verkiirzt ldsst sich das Modell der doppelten Quantifizierung folgender-
mallen charakterisieren: Eine Triebhandlung kommt zustande

¢ bei niedriger Reizstdrke und hoher Triebstérke,
¢ hoher Reizstdrke und niedriger Triebstirke,
¢ hoher Reizstirke und hoher Triebstérke.

Der Lustgewinn der aus der Befriedigung eines bilogischen Bediirfnisses
(Hunger, Durst, Sexualitdt etc.) resultiert hingt von zwei Faktoren ab.
Erstens davon wie stark dieses biologische Bediirfnis tatsdchlich vorhan-
den ist. Das Sprichwort sagt: ,,Hunger ist der beste Koch®. Zweitens wie-
viel Enerige fiir die Moglichkeit der Triebbefriedigung investiert werden
musste. Eine maximale Triebbefriedigung erfolgt demgemiB durch ein
stark entwickeltes Bediirfnis — eventuell ausgeldst auch durch einen Auf-
schub der Bediirfnisbefriedigung — und eine der Bediirfnisbefriedigung
vorausgehende Anstrengung.

»Je grofer die Anstrengung ist, umso mehr also die Triebstirke ansteigt,
desto groBer ist auch ,,Belohnung™ durch Lust® (von Cube & Alshuth,
1987, S. 63).

Eine solche Form der Bediirfnisbefriedigung war sicherlich fiir unsere
Vorfahren normal (vgl. Allman, 1999). Bevor der tdgliche Hunger gestillt
werden konnte, musste gesammelt oder gejagd werden. In der heutigen
Zeit des Uberflusses hingegen wird versucht, die Bediirfnisbefriedigung
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durch eine Erhohung der Attraktivitdt des Objektes zu erhdhen. Selbst
wenn man satt ist, mundet noch eine siile Nachspeise. Dieses Bild trifft
nicht nur auf den Hunger zu.

Das verhaltensbiologische Prinzip der doppelten Quantifizierung besitzt
nach Ansicht der Autoren auch fiir den Menschen eine nicht zu unter-
schitzende Bedeutung, um effektiv zu einer Regulation seiner Triebe zu
gelangen. Das stammesgeschichtliche Programm, das fiir das Triebver-
halten verantwortlich ist, ist trotz der enormen Entwicklung des mensch-
lichen GroBhirns in den letzten Jahrhunderttausenden nach wie vor fiir
viele Verhaltensweisen des Menschen von Relevanz (vgl. Allmann,
1999). Ciompi (1993) spricht diesbeziiglich von einem System der Af-
fekt-Logik, womit er zum Ausdruck bringt, dass selbst logische Ent-
scheidungen immer auch von affektiven Faktoren beeinflusst werden.
Ursache hierfiir ist die evolutiondre Entwicklung unseres Gehirns.

Gerade in der heutigen Zeit, die durch Uberfluss und Verwdhnung ge-
kennzeichnet ist, sei es eine pddagogische Aufgabe, den Menschen zu ei-
nem verniinftigen Umgang mit seinen Trieben anzuleiten. von Cube und
Alshuth (1987) entwerfen das Bild des Anérs, des erwachsenen, reifen
und souverdnen Menschen. Die Erziehung zum Anérs gliedert sich in drei
iiberlappende Phasen:

¢ Unterstiitzung natiirlicher Aktivititen,
¢ Fordern auf der Basis von Funktionslust und Triebmotiven,

¢ Erkenntnis verhaltensdkologischer Zusammenhénge zum Zwecke ei-
genverantwortlicher Selbstforderung (a. a. O. 16).

Insbesondere in einer von Zeitnot, Umweltzerstérung, Technisierung,
Verstddterung und Kommerz gepridgten Umwelt sollte der Mensch iiber
Strategien verfiigen, selbstindig Wohlbefinden zu erlangen. Grupe
(1976, S. 361) nennt dies das aktive Wohlbefinden und versteht darunter
jenes Wohlbefinden,

»-..das aus der aktiven Gestaltung des Verhiltnisses zu sich selbst, zum
eigenen Korper und zur Umwelt entsteht, wobei dessen Kennzeichen
nicht Verwohnung und Schonung sind, sondern Eigenaktivitit und
Selbstaktualisierung®.

Auch Becker (1991) betont, dass eine ausschlieBliche Orientierung am
Wohlbefinden nicht Richtschnur des Handelns sein darf. Das Lustprinzip
bedarf der Korrektur durch das Realitdtsprinzip. Es versetzt den Men-
schen in die Lage, aus Erfahrungen und aus gedanklichen Analysen zu
lernen und sich auf diesem Wege an unterschiedliche Umweltbedingun-
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gen anzupassen. Er sieht folgende Ansdtze als Voraussetzung fiir das ha-
bituelle Wohlbefinden an:

¢ das ,,gelungene* Leben bzw. die Fahigkeit zur ausgewogenen Bewil-
tigung externer und interner Anforderungen,

¢ die Fahigkeit, die kleinen Freuden des Alltags geniefen zu kdnnen,

¢ das Vorhandensein eines positiven Selbstwertgefiihls auf der Grund-
lage der Wertschitzung durch andere Menschen,

¢ das Erfiillen sinnvoller Aufgaben,
¢ die Verankerung in einem tragfihigen Wertesystem.

Mayring (1991a) entwickelt fiir die Forderung des Gliicks als pddagogi-
sches Ziel den Grundgedanken, dass man Erziehungsziele ableitet, deren
Umsetzung dann den Einzelnen in die Lage versetzen soll, Gliickserleben
und Lebensgliick zu entwickeln. Hierbei gehe es weniger um ein Aufokt-
royieren von Gliicksgefiihlen als vielmehr um ein Schaffen von positiven
Voraussetzungen. Im Grunde wird hiermit eine Forderung von Grupe
(1976, S. 362) wiederholt, der zum Verhéltnis von Erziehung und Wohl-
befinden festhilt:

Ob sich das einzelne Individuum aber wirklich wohlbefindet oder
nicht, hat Erziehung nur zum Teil in der Hand. Sie kann sich um
Voraussetzungen bemiihen, Fahigkeiten lehren, Erfahrungen ver-
mitteln, dullere Bedingungen schaffen, Lernsituationen arrangieren,
Angebote bereitstellen, die sich fiir die Erreichung von Wohlbefin-
den als giinstig erweisen. Ob es sich am Ende tatsidchlich einstellt,
liegt letztlich auBerhalb ihrer Méglichkeiten.

Brehm (1990) kommt aufgrund der Analyse subjektiver Theorien von
Schiilern iiber Gesundheit und Sportunterricht zu der Auffassung, dass
korperliche Anstrengung so angeboten werden muss, dass sie zum Erleb-
nis wird. Er fordert von den Sportlehrern in der Schule, dass sie den
Schiilern mehr Zeit zum Austoben zugestehen und mehr Zeit zum "Ver-
weilen beim Gekonnten" einrdumen sollten.

»Aus trainingspddagogischer Perspektive und aus gesundheitserzieheri-
scher Sicht ist das Verweilen beim bereits Gekonnten im Sportunterricht
sinnvoll. Der Spall am Konnen héngt hdufig mit der Wiederholung zu-
sammen* (Brehm, 1990, S. 131).

Beckers (1999) nimmt eine sehr kritische Position zu dieser Orientierung
in der heutigen Zeit im Allgemeinen und in der Sportpddagogik im Spe-
ziellen ein. Er spricht vom ,,Etikett der Sprachlosigkeit (S. 30), womit
er zum Ausdruck bringen mochte, dass es sich insbesondere bei den Beg-
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riffen Spafl und Wohlbefinden um Metaphern handelt, die zwar den he-
donistischen Zeitgeist zum Ausdruck bringen, deren Informationsgehalt
aber gegen Null geht (S. 41). Er geht in einem ndchsten Schritt soweit,
dass er Begriffe ,,Spal3* und ,,Wohlbefinden* zu Tabuwdortern erklért. Fiir
den SpaBbegriff mochte ich hier Beckers voll zustimmen. Fiir seine Aus-
sagen zum Wohlbefinden mochte ich hingegen einiges entgegnen.

Neumann (1999) diskutiert vor dem Hintergrund der Erlebnisorientierung
die Wagniserziehung im Schulsport. Er kommt zu dem Schluss, dass die-
se sehr wohl einen Beitrag fiir die Bewiltigung gegenwairtiger und zu-
kiinftiger Probleme von Heranwachsenden leisten kann. Es gilt jedoch
einen Unterschied zu machen zwischen den Kicks oder Thrills, wie sie
beim Bungeespringen erfahren werden, und sportlichen Wagnissen, wie
zum Beispiel beim Klettern. In der Erziehung miissen Kompetenzen ver-
mittelt werden. Aus sportpddagogischer Sicht ist hier vor allem an die
motorischen Fdhigkeiten und Fertigkeiten zu denken. Solche werden
beim Klettern bendtigt, aber nicht beim Bungeespringen. Eine Wagniser-
ziehung sollte sozial vertrdgliche und sozial forderliche Erlebnisse ver-
mitteln. Eine solche pddagogisch geleitete Wagniserziehung konnte e-
ventuell dazu beitragen, dass dyssoziale, virtuelle oder ausschlieBlich
konsumtive Erlebnisse ein wenig an Reiz verlieren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es eine Reihe von Be-
legen dafiir gibt, dass es durch korperliche und insbesondere sportliche
Aktivitdt zu einer positiven Verdnderung der Stimmung kommt. Das Be-
sondere aber an dieser Form des Stimmungsmanagements ist, dass es in
der Regel ohne Anstrengung nicht zu haben ist:

Wir konnen das richtige Wohlbefinden das aktive Wohlbefinden
nennen und darunter jenes Wohlbefinden verstehen, das aus der po-
sitiven Gestaltung des Verhiltnisses zu unserem Korper, zu uns
selbst und zu unserer Umwelt entsteht, wobei deren Kennzeichen
eben gerade nicht kdrperliche Inaktivitdt und Bequemlichkeit sind,
sondern Eigenaktivitdt und Selbstgestaltung. (Grupe, 1995, S. 25;
Hervorhebungen im Original)
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6 Abschlussbemerkungen

Anliegen der vorliegenden Schrift war es, Grundfragen und Arbeitsme-
thoden der Sportpddagogik in einer transparenten Form zu vermitteln.
Hierzu wurden eine Reihe von aktuellen Themenfeldern angerissen. Die
Bandbreite der Themen erstreckte sich vom Schulsport, dem klassischen
Betdtigungsfeld fiir Sportlehrer, iiber den Freizeit- bis hin zum Gesund-
heissport. Diese Themenbereiche wurden gewéhlt, weil diese die derzeit
hinsichtlich der Berufsorientierung angehender Sportlehrer die wohl
wichtigsten Bereiche darstellen. Fiir den Schulsport kommt hinzu, dass
Sportstudierende hier aufgrund der eigenen Erfahrungen kompetent mit-
reden konnen. Eine Aufarbeitung grundlegender Fragen des Leistungs-
sports bleibt einer spéteren Ausgabe dieser Publikation vorbehalten.

Bei der Darstellung der verschiedenen Themen sollten auch die verschie-
denen Perspektiven der Sportpddagogik dargestellt werden. Bei der Be-
arbeitung aller sportpddagogischen Fragen muss die Sportpddagogik wie
die Theorie der Leibeserziechung hermeneutisch arbeiten. Hierbei sollte
sie sich aber auch intensiv mit den Ergebnissen empirischer Untersu-
chungen beschiftigen. Die eigenen Untersuchungen zur Koedukation o-
der zur Handlungsféhigkeit im Gesundheitssport sollten zeigen, dass sich
hierbei hermeneutische und empirische Verfahren sinnvoll ergidnzen
konnen. Sportpddagogik stellt mit ihren beiden Perspektiven ein Fach
zwischen Sein und Sollen dar.

Die Sportpiddagogik ist eine Orientierungs-, Tatsachen-, Begriindungs-
und Beratungswissenschaft und steht zwischen Theorie und Praxis des
Sports und der Bewegungskultur (sieche Abbildung 37).

Sportpddagogik als Orientierungswissenschaft: Sie orientiert sich bei ih-
ren Aussagen an Ergebnissen und Aussagen der allgemeinen Pddagogik
bzw. Erziehungswissenschaft. Der Bildungsgehalt des Sportunterrichts
kann nicht ohne Aufarbeitung der allgemeinen Bildungsdiskussion ge-
fiihrt werden. Auch Fragen der Koedukation im Sportunterricht miissen
vor dem Hintergrund der allgemeinen Koedukationsdebatte gesehen wer-
den.

Sportpddagogik als philosophische Begriindungswissenschaft: Die Sport-
pddagogik versucht, ihre Aussagen und Erkenntnisse auf der Basis anth-
ropologischer Uberlegungen zu treffen. Im Mittelpunkt stehen hierbei
Uberlegungen zur Leiblichkeit und Bewegung des Menschen bzw. und zu
seiner Bildsamkeit und Erziehungsbediirftigkeit. Diese bildungs-
theoretische Perspektive ist mit der geisteswissenschaftlich-hermeneu-
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tischen Pddagogik verbunden. Dieses Vorgehen liefert die normativen
Grundlagen der Beratungsleistung der Sportpiddagogik und beantwortet
hierbei die Frage nach dem ,,Wozu* (Prohl, 1999).

Theorie
[ PHILOSOPHIE
2N

g SPOR
ALLGEMEINE T-
PADAGOGIK E WISSEN-

5 SCHAFTEN

o

SPORTDIDAKTIK

y

Praxis

Abbildung 37: Grundriss der Sportpddagogik (Prohl, 1999, S. 20).

Sportpddagogik als empirische Erkenntniswissenschaft: Die empirisch
ausgerichtete Sportpddagogik einschlie8lich der Psychologie, Soziologie,
Medizin, Trainings- und Bewegungswissenschaft liefern Tatsachener-
kenntnisse. Mit diesen Ergebnissen koénnen Mittel und Methoden begriin-
det werden. Im Rahmen der realistischen Wende wurde Kritisiert, dass
die padagogischen Aussagen nicht auf konkreten, nachvollziehbaren Be-
obachtungen der Sportwirklichkeit basierten. Der Pddagogik im Allge-
meinen und der Theorie der Leibeserziehung wurde deshalb zu Recht
Wirklichkeitsferne unterstellt. Die vorgestellten empirischen Untersu-
chungen sollten zu einem tieferen Verstdndnis der jeweiligen Problem-
gegenstidnde beitragen. So konnte beispielsweise bei der Koedukations-
diskussion gezeigt werden, dass die Akzeptanz oder Nichtaktzeptanz von
gemischtgeschlechtlichem Unterrricht in hohem Malle von den Vorerfah-
rungen der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler abhidngig ist (vgl. Kapi-
tel 3.3). Somit liefert die emprisch ausgerichtete Sportpddagogik Argu-
mente fiir eine Teilzeittrennung bei ansonsten koedukativem Sportunter-
richt bzw. gegen den vollkommen getrennt ablaufenden Sportunterricht.
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Sportpddagogik als empirische Erkenntniswissenschaft liefert also Ant-
worten auf die Frage nach dem ,,Warum*.

Sportpddagogik als Beratungsinstanz: Als beratende Wissenschaft beein-
flusst die Sportpddagogik die Didaktik/Methodik des Sports und der
Sportarten. Die Didaktik kann in diesem Sinne auch als angewandte
Sportpidagogik bezeichnet werden. Die Uberlegungen zur Bildungsdis-
kussion, zur Koedukation, zur Handlungsfidhigkeit im Gesundheitssport
und zur SpaBorientierung im Freizeitsport waren mit piddagogischen
Schlussfolgerungen verbunden, die auf die Didaktik und Methodik des
Sports in diesen Bereichen Einfluss nehmen sollen.

Vor dem Hintergrund, dass die meisten Studierenden der Sportwissen-
schaft spéter als Sportlehrer oder -trainer titig werden, ist die Sportpida-
gogik als die zentrale sportwissenschaftliche Disziplin anzusehen, weil
nur sie eine Gesamtschau der verschiedenen an den Sport herangetrage-
nen Intentionen vornehmen kann. Thre Aufgabe ist es,

»...die gesetzten Sollwerte pddagogisch zu diskutieren als auch die ein-
gegrenzte Betrachtungsweise der anderen Disziplinen mit dem piddagogi-
schen Blick auf den ganzen Menschen zu konfrontieren* (Kurz, 1990, S.
251).
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