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Zur Emeritierung von Herrn Prof. Dr. Helmut Altenberger

Ein Osterreicher hat es ja nun bestimmt nicht leicht in Bayern!
Doch Helmut Altenberger, in Seekirchen im Salzburger Land
1946 geboren und aufgewachsen, hat es mit bayerischer Beharr-
lichkeit und seinem &sterreichischen Charme geschafft!

Nach dem Studium der Sportwissenschaft, Erziechungswissen-
schaft und Geographie an der Universitit Salzburg und der
Promotion 1973 in Salzburg, kam er im selben Jahr nach Miin-

chen, um an der TU Miinchen als wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir
Sportpadagogik bei Stefan GroBing seine sportwissenschaftliche Karriere zu be-
griinden und als nebenamtlicher Sportlehrer an einem Miinchner Gymnasium
sportpraktische Erfahrungen zu sammeln. Nach drei Jahren als wissenschaftlicher
Angestellter und seiner Habilitation 1981 wurde er 1982 zum Professor fiir Sport-
péadagogik und Leiter des Sportzentrums der Universitit Augsburg berufen, der er
bis zum Ende seiner Dienstzeit treu blieb. Helmut Altenberger hat das Sportzent-
rum und spiter das Institut fiir Sportwissenschaft der Universitit Augsburg als
sportpadagogisches und sportdidaktisches Zentrum wesentlich gepriagt und es zu
einem der angesehensten in Bayern gemacht.

Von Anfang an lag es ihm fern, Forschung um des Forschens willen zu betreiben.
Sein theoretischer Ansatz war vielmehr auf die Praxis ausgerichtet — und durch die
Praxis ergaben sich fiir ihn immer wieder neue Herausforderungen, die nach theo-
retischer Durchdringung verlangten. Der Titel der Festschrift fiir Helmut Altenber-
ger wurde deshalb als ein Spiegel seines sportpddagogischen und sportdidaktischen
Denkens und Handelns gewéhlt.

Sowohl im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Werkes, das weit {iber die Grenzen
Deutschlands hinaus Beachtung fand, als auch im téglichen Mittelpunkt mit Mitar-
beitern und Studierenden stand fiir Helmut Altenberger immer der Mensch.
»Menschlich® muss fiir ihn Sportpddagogik sein, eine Bereicherung des individuel-
len Lebens und das Bestreben um eine menschlichere Gesellschaft. So griindet sein
wissenschaftliches Werk und sein tdglicher Umgang auf einer klaren, keineswegs
jedoch auf einer festgeschriebenen Orientierung an ethischen Werten. Diese
Grundhaltung leitete sein Engagement in vielen unterschiedlichen sportwissen-
schaftlichen Gremien, in der Universitét, fiir die Stadt Augsburg und weit dariiber
hinaus und gab wertvolle Anregungen. Diese seine Grundhaltung fiihrte ihn fast
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notgedrungen dazu, sich in der DOA mit deren Bestreben um die olympischen
Ideale zu engagieren — fiir einen fairen, menschlichen, pddagogisch wertvollen
Sport, der nicht per se gegeben ist, der vielmehr auf den verschiedenen Ebenen des
,»sozialen Subsystems Sport™ immer neu zu gestalten ist.

In seiner zuvorkommenden, freundlichen, positiven, offenen Art, in der Helmut
Altenberger die Ansicht Anderer gelten lieB, ohne ihnen seine Uberzeugungen
aufdriicken zu wollen, gewann er den Respekt und die hohe Wertschétzung vieler
Kolleginnen und Kollegen im In- und Ausland, was auch darin zum Ausdruck
kommt, dass so viele seiner Weggefdhrten ohne Zdgern einen Beitrag fiir diese
Festschrift zugesagt haben. Sie bringen damit ihren tiefen Respekt fiir den Sport-
wissenschaftler und den Menschen Helmut Altenberger in vielfdltigen Themen und
aus unterschiedlichen Blickwinkeln der Sportwissenschaft zum Ausdruck, wie es
seinem Denken entspricht.

Bleibt zu hoffen, dass der Jubilar nun die Zeit und Muf3e findet fiir all jenes, was er
in seinem engagierten Berufsalltag nicht in Angriff nehmen konnte. Mdgen sich
fiir ihn in seiner optimistischen Weltsicht noch viele schone Seiten des Lebens in
guter Gesundheit erschlieen und mdge er sie mit dem Riickhalt seiner Familie in
vollen Ziigen genieflen konnen!

Mit allen guten Wiinschen

Martin Scholz Augsburg, im Juli 2011
Axel Horn
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InterventionsmalRnahmen im Sportunterricht
flir motorisch schwache Schiiler

1 Einleitung

Zahlreiche Untersuchungen aus verschiedenen Landern weisen auf sinkende moto-
rische Leistungen bei Kindern und Jugendlichen der heutigen Generation hin.
Daraus ergibt sich unter anderem ein erhhter Anspruch fiir Sportlehrkréfte, moto-
risch schwache Kinder und Jugendliche zu férdern und auf einen altersaddquaten
Stand zu bringen. Wie dies in der Schulpraxis gelingen kann, soll in diesem Bei-
trag aufgezeigt werden.

2  Motorischer Leistungszustand von Kindern und
Jugendlichen

Empirische Befunde zum motorischen Leistungszustand von Kindern existieren
iiber viele Lander und iiber viele Generationen hinweg. Auf internationaler Ebene
ist besonders eine Vergleichsstudie von Kraus und Hirschland aus dem Jahr 1954
erwahnenswert, bei der europdische Kinder bessere motorische Leistungen er-
brachten als amerikanische. Diese eine Studie reichte damals aus, um in den USA
eine Initiative zur Forderung der motorischen Leistungsfahigkeit zu griinden.

Studien tiber den motorischen Leistungsstand in weniger gut entwickelten Staaten
existieren kaum. In Ostafrika gab es Vergleichsstudien mit deutschen Kindern, die
hauptséchlich durch deutsche Forscher veranlasst wurden (Heinecke, 1993). Diese
belegten, dass die deutschen Kinder den ostafrikanischen in den ersten Monaten
nach der Geburt motorisch stark unterlegen waren, was sich nach der Entwoh-
nungsphase von ihrer Mutter rasch ins Gegenteil wendete. Nach dem dritten Le-
bensjahr waren die deutschen Kinder den ostafrikanischen voraus.

Fiir eine Meta-Analyse wertete Bos (2003) 54 verschiedene Untersuchungen von
43 Autoren aus mehr als 20 Landern von 1975 bis 2000 aus. Die Stichprobe um-
fasste somit etwa 100.000 Testpersonen im Alter von 6 bis 17 Jahren. Insgesamt
lieB sich diagnostizieren, dass die motorische Leistungsféhigkeit von 1975 bis
2000 um mehr als 10 % abgenommen hatte, wobei die Schiiler besonders in den
Bereichen Ausdauer und Beweglichkeit schlechter geworden waren.

Auch in einer in von 2003 bis 2006 vom Robert-Koch-Institut durchgefiihrten
représentative Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
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land (KIGGS) zeigte sich innerhalb des Motorik-Moduls dieser Studie (MoMo),
dass die Leistungsfihigkeit der Kinder tendenziell zuriickgeht. Am deutlichsten
wurde das beim Standweitsprung, beim Balancieren riickwérts und bei den
Rumpfbeugen (Bos, Oberger, Limmle, Opper, Romahn, Tittlbach, Wagner, Woll
& Worth, 2008).

3 Interventionsmdglichkeiten

Um dem vielfach festgestellten Riickgang der motorischen Leistungsfahigkeit
entgegenwirken zu konnen, bedarf es geeigneter InterventionsmafBinahmen. Dabei
gibt es verschiedene Strategien. Einerseits kann man mit dem GieBkannenprinzip
versuchen alle Kinder zu mehr Bewegungsaktivititen zu motivieren. Andererseits
kann man mit speziellen Forderprogrammen gezielt motorisch defizitdre Kinder
ansprechen. Eine Auswahl an bisher existierenden Interventionsmdglichkeiten
wird im Folgenden vorgestellt.

3.1 Therapeutische Ansatze

Als therapeutischer Ansatz bei motorischen Schwichen gilt die Motopadagogik,
die in den 50er Jahren von dem Sportpddagogen Ernst J. Kiphard entwickelt wur-
de. Sie ist eine Form der Forderung und Therapie, die psychologische, pddagogi-
sche, sport- und erziehungswissenschaftliche mit medizinischen Erkenntnissen und
Methoden verkniipft, und zielt auf eine allgemeine Entwicklungsférderung ab.
Zentraler Ansatz ist die Wechselwirkung zwischen dem Koérper in Bewegung und
der Psyche des Menschen. Bewegung wird verstanden als ein wesentlicher Be-
standteil der Personlichkeitsentwicklung, was erstmals Erkenntnisse und Methoden
der Bewegungstherapie und der Bewegungserziehung in einem therapeutischen
Ansatz vereinte (Kiphard, 2009).

Eng verwandt mit der Motopédagogik ist die international bekannte Psychomoto-
rik, die als funktionelle Einheit psychischer und motorischer Vorgénge verstanden
wird (Zimmer & Cicurs, 1987). In jede Handlung, die ein Kind ausfiihrt, flieBen
auch emotionale, kognitive und motivationale Aspekte ein, die man nutzen soll,
um den Kindern eine Bewegung beizubringen (John, 2003). Aus Spal} an einem
Spiel oder einer Handlung lernt das Kind induktiv ein neues Bewegungsmuster.
Die Kinder sollen durch spezielle Ubungen ihren eigenen Korper kennen lernen
und neu erfahren, sie sollen neue Materialien entdecken und durch Kommunikati-
on bei der Bewegung Sozialerfahrungen sammeln.
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3.2 Sportférderunterricht

Der Sportforderunterricht (SFU) ist in der ganzen Bundesrepublik als ergénzende
Mafnahme neben dem Sportunterricht vorgesehen, ist inzwischen Inhalt der Sport-
lehrerausbildung im Studium, und ist beispielsweise im Bayerischen Lehrplan fest
verankert. Zudem setzte sich das Land Bayern dafiir ein, dass an jeder Schule eine
Lehrkraft fiir den SFU angestellt wird. Allerdings findet der SFU aufgrund von
Lehrermangel nur an 21,3 % aller deutschen Schulen statt (Rusch & Weineck,
2007).

Ziel des SFU ist die individuelle Verbesserung der motorischen Hauptbeanspru-
chungsformen und die Mdglichkeit neue Bewegungserlebnisse unter der Beriick-
sichtigung sozialintegrativer und freizeitrelevanter Aspekte zu erfahren. Der SFU
sollte speziell auf die Schwichen der Kinder abgestimmt sein, ihre Eigenstindig-
keit fordern und ihnen die Angst z.B. vor den groBlen Spielsportarten nehmen,
indem sie langsam dazu hingefiihrt werden (John, 2003). Die Unterrichtsprinzipien
des SFU sind Abwechslung, Freiarbeit, Ganzheitlichkeit, Handlungsorientiertheit,
Kindzentriertheit, motiviertes Lernen und Vorstrukturierung (Rusch & Weineck,
2007).

3.3 Offentliche Férderprogramme

Interesse an der Forderung motorisch schwacher Kinder haben unterschiedlichste
Institutionen. So haben beispielsweise einige Krankenkassen viel investiert, um
durch Bewegungsforderung Prévention zu betreiben. Aber auch an vielen wissen-
schaftlichen Institutionen wurden in den letzten Jahren Forschungsschwerpunkte
zur Beurteilung der Wirksamkeit von Bewegungsforderung gesetzt. Dies konnte
den Druck auf die Politik zu erhdhen, einerseits die Bedeutung des Schulsports
hervorzuheben, andererseits auch in kommunale Férderprogramme zu investieren.

Eine grof} angelegte Interventionsstudie wurde kiirzlich (2003-2009) innerhalb des
,Diisseldorfer Modells der Bewegungs-, Sport- und Talentférderung (DiiMo)*
durchgefiihrt (Stemper, 2010). Das Modell beinhaltete Bewegungspiddagogik im
Kindergarten- und Vorschulalter und die Foérderung von Kindern mit motorischen
Defiziten im Schulalter, einerseits iiber schulische Fordergruppen, andererseits
iiber Sportférdergruppen, in denen das Freizeitverhalten der Kinder mit mehr Sport
angereichert werden sollte. Die Ergebnisse zeigten eindriicklich die Wirksamkeit
derartiger InterventionsmaBnahmen: die motorische Leistung der Schiiler niherte
sich dem Durchschnitt deutlich an und zudem ging die Anzahl der {ibergewichti-
gen und adipdsen Kinder um fast 5% zuriick.
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4  Umsetzung einer Interventionsmaflinahme

Wie kann es nun gelingen, ein derartiges Konzept im Schulalltag mit wenig Auf-
wand umzusetzen? Im Sinne der Strategie, motorisch schwache Kinder an ein
durchschnittliches Niveau heranzufiihren, wurden an einer Realschule in der Regi-
on Augsburg 3 Sportklassen an einer Studie beteiligt.

4.1 Motorische Leistungsfahigkeit und assoziierte Faktoren

Zunichst wurde in einem Eingangstest die motorische Leistungsfahigkeit von 67
5.- bis 7.-Kldsslern durch den Deutschen Motorik-Test 6-18 (DMT 6-18) (B0s,
2009) erfasst. Ausgehend von den Ergebnissen wurden die Schiilerinnen und Schii-
ler in zwei Leistungsklassen eingeteilt: die 20 laut Norm unterdurchschnittlichen
Schiiler wurden der Versuchsgruppe zugefiihrt, die anderen der Kontrollgruppe.
Zusétzlich wurde der Einfluss von Bewegungsmangel, Mitgliedschaft in einem
Sportverein, Erndhrungsverhalten, Medienkonsum und Body-Mass-Index (BMI)
auf die motorische Leistungsfahigkeit mit einem Aktivitdtsfragebogen erfasst.

80%
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60% B Versuchsgruppe |
50%

—

40%
30% -
20% -
10% 1

0% A .
< < > > o kel () kel he) kel kel < T (o))
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Abbildung 1: Vergleich des Auftretens der Einflussfaktoren in den beiden Gruppen

Im Motoriktest zeigte sich, dass das Leistungsgefille in den Schulklassen sehr grof3
war. Die motorisch unterdurchschnittlichen Schiiler hatten einen héheren BMI als
die Kontrollgruppe (T=3,332; p<,01), 20% dieser Kinder waren adipds. Zusétzlich
wiesen diese Schiiler einen héheren Medienkonsum (T=-3,060; p<,01) und ein
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ungesiinderes Erndhrungsverhalten auf (T=-6,397; p<,001). Fast alle nahmen kein
Friihstiick zu sich, einige aBlen nicht einmal in der Schule etwas. Ferner waren sie
in ihrer Freizeit sportlich weniger aktiv (T=-5,830; p<,001) und nicht so héufig in
einem Sportverein (T=-3,069; p<,01) (s. Abb. 1). Die Sportvereinsmitgliedschaft
der Eltern hatte dagegen keinen erkennbaren Einfluss auf die Leistungsfahigkeit
der Schiiler (T=,063; p=,952).

4.2 Konzept und Durchfliihrung der Intervention

Um die ermittelten Leistungen des Eingangstests zu verbessern wurde die Ver-
suchsgruppe iiber sechs Wochen parallel zum Sportunterricht von einer externen
Versuchsleiterin gefordert.

Ein Schwerpunkt der Interventionsmafinahmen lag auf der Verbesserung der kon-
ditionellen und koordinativen Fahigkeiten, um damit gute Voraussetzungen fiir
andere Sportarten zu schaffen. Zudem sollten bestehende Angste vor Geriten,
neuen Ubungen oder den Mitschiilern abgebaut werden. Dies geschah zB. durch
Vertrauensiibungen in der ersten Unterrichtseinheit.

Grundsitzlich war eine Unterrichtseinheit so aufgebaut, dass auf ein spielerisches
Aufwirmen und Dehniibungen jeweils eine konditionelle und eine koordinative
Fahigkeit im Hauptteil der Stunde gefordert wurden. Zum Abschluss gab es ein
Spiel oder Entspannungsiibungen und eine kurze Auswertung iiber die Stunde, in
der die Fortschritte der Kinder explizit besprochen und gelobt wurden.

Die Vermittlung der Stundeninhalte orientierte sich an dem Leitprinzip, dass die
Kinder motiviert und mit Spal} bei der Sache sind. Dazu wurden abwechslungsrei-
che Spielformen eingesetzt. Fiir die Gleichgewichtsfdhigkeit waren dies Balancier-
parcours oder Mattenrodeo, fiir die Schulung der Ausdauer Lauf- und Fangspiele.
Auch Staffeln, Biathlon oder vereinfachte Mannschaftsspiele wie Schuhhockey
wurden herangezogen. Ein weiterer Grundsatz bestand in der Ablenkung vom
eigentlichen motorischen Inhalt. Bei der Schnelligkeitsschulung iiber Staffelfor-
men mit Wiirfeln, Kartenspielen oder Transportstaffeln bestand fiir die Kinder der
Reiz im Sammeln oder Erreichen einer bestimmten Zahl. Des Weiteren sollten die
Ubungsformen einen hohen Aufforderungscharakter besitzen. Dazu zihlten Spiele,
bei denen viel geworfen oder Hindernisse bewiltigt werden mussten, wie zum
Beispiel Geritebrennball. Fiir die Schulung der Beweglichkeit ist es fiir Schiiler
sicherlich anregender, sich unter einem Gegenstand durchschldngeln oder zwi-
schen Hindernissen durchbewegen zu miissen als statische Dehniibungen durchzu-
fiihren. Uber Kletterlandschaften und Hindernisparcours wurde versucht, Angste
vor Gerdten abzubauen, durch gegenseitige Hilfestellung die Kommunikation zu
fordern und nebenbei Kraft und Beweglichkeit zu schulen. Gerade fiir Kraft- und
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Dehniibungen stellen fiir Kinder iiblicherweise Partneriibungen eine grofiere Moti-
vation dar. Beispielsweise wurden Liegestiitzen deutlich interessanter dadurch,
dass sie zu zweit gegeniiber ausgefiihrt wurden und dabei die Hand des Partners
abgeschlagen werden sollte.

4.3 Wirksamkeit der Intervention

Im Ausgangstest nach der Intervention steigerten die geforderten Schiiler ihren
Gesamtwert im DMT signifikant (T=-12,090; p<,001). Die Leistungen im 20m-
Sprint (97,8), in den Sit-ups (95,8) und im Standweitsprung (97,8) lagen nur noch
knapp unterhalb des durchschnittlichen Bereichs (Z-Wert: 98 bis 102,5). Dieser
wurde in der Ausdauerleistung nun erreicht (99,7). In den Bereichen Liegestiitz
(105,5), Balancieren (105,9), seitliches Hin- und Herspringen (109,3) und Rumpf-
beugen (106,0) waren die Leistungen nach der Intervention sogar iiberdurch-
schnittlich. Die Kontrollgruppe dagegen verbesserte sich nicht (s. Abb. 2).
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Abbildung 2: Leistungen der Schiiler in den einzelnen Testaufgaben
(KG=Kontrollgruppe, VG=Versuchsgruppe)

Insgesamt war das Leistungsgefille zwischen den beiden Gruppen nach der Inter-
vention nicht mehr so grof. Dadurch ist anzunehmen, dass der Sportunterricht
zukiinftig leichter planbar und durchzufiihren ist, da die Lehrkraft weniger zwi-
schen den sehr schlechten und sehr guten Schiilern differenzieren muss.
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5 Schlussfolgerungen

Viele Interventionsprogramme bezogen sich bisher auf Kindergarten- und Grund-
schulkinder. Manche motorische Auffilligkeiten treten jedoch erst auf, wenn die
Schiiler alter sind. AuBlerdem konnen viele Probleme nicht vollstdndig im Grund-
schulalter behoben werden. Somit miissen auch dltere Jugendliche die Moglichkeit
entsprechender Férdermaflinahmen bekommen, da sie im normalen Sportunterricht
sonst abgehéngt werden. Die vorgestellte Intervention hat gezeigt, wie man moto-
risch schwache Schiiler mit einem einfachen Konzept zu mehr Spafl am Bewegen
und letztlich zu einer besseren motorischen Leistungsfahigkeit fithren kann. Die
Leistungsverbesserungen, insbesondere im aeroben und koordinativen Bereich
wurden nicht erst beim Ausgangstest sichtbar, sondern bereits im Laufe der Unter-
suchung. Nach dem Aufwidrmen wurden im Rahmen der Dehniibungen stets auch
Koordinationsaufgaben durchgefiihrt, die gegen Ende der Studie jeder Schiiler
ohne Schwierigkeiten absolvieren konnte. Bei Spielen wurden die Schiiler ge-
schickter im Ausweichen vor Gegnern und Fangen von Billen, zudem waren sie
nicht wie zu Beginn nach einigen Minuten so aufler Atem, dass sie eine Trinkpause
bendtigten, sondern hielten von Stunde zu Stunde ldnger durch. Bedeutende Fort-
schritte wurden auch im sozialen Bereich erzielt, da sich die Jugendlichen unterei-
nander ermutigten, lobten und unterstiitzten, wodurch sich die Aufgaben leichter
meistern lieBen. Zusammenfassend kann man sagen, dass diese Untersuchung
bestitigt, dass sich durchdachte FérdermaBnahmen sogar in einem kurzen Zeit-
raum schon bezahlt machen. Da es fiir Sportlehrer kaum moglich ist, derartig
heterogene Klassen so zu unterrichten, dass alle Kinder gleichermaf3en vom Unter-
richt profitieren, erscheint es geboten, ,,Abgehidngte dann und wann durch derarti-
ge Programme abzuholen und motorisch wieder auf einen Stand zu bringen, auf
dem sie in der Klassengemeinschaft gleichberechtigt am Sportunterricht teilneh-
men konnen.

Sinnvoll in diesem Zusammenhang ist sicherlich auch die weitere Entwicklung von
Konzepten zur Steigerung der Bewegungsfreude der Kinder und zur vermehrten
Integration von Bewegung in ihren Alltag, um somit die mittlerweile oft genug
belegte Abnahme der motorischen Leistungsfahigkeit aufzuhalten.

Obwohl die durch Bewegungsmangel und Ubergewicht entstehenden Gesundheits-
risiken langsam in das Offentliche Bewusstsein dringen (Bundeszentrale fiir ge-
sundheitliche Aufkldrung, 2010), ist bundesweit unseres Erachtens noch zu wenig
Initiative gezeigt worden, Bewegungsforderung flichendeckend zu etablieren. Die
positiven Effekte von Bewegung auch fiir die Konzentration in der Schule, eine
erfolgreiche Bewiltigung des Alltags und nicht zuletzt fiir gesundheitliches Wohl-
befinden sind jedenfalls offenkundig.
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Kampfsportarten
als Mittel der Vermeidung und Bewaltigung von Gewalt

Wissenschaftliche Erkenntnisse der Gehirnforschung, der Psychologie und der
Sozialwissenschaften stimmen darin iiberein, dass der Weg zur Kriminalitit und
Gewaltbereitschaft nur in Ausnahmefillen auf eine einzige, klar erkennbare
Ursache zuriickzufiihren ist. Haufig sind es viele Mosaiksteine, die man
zusammensetzen muss, um ein Personlichkeitsbild zu erhalten und um die
Hintergriinde des Gewaltverhaltens verstehen zu lernen.

Eine, auch unter Pddagogen vielfach umstrittene Frage lautet: Kénnen Wettkampf-
und Kampfsportarten Gewalt verhindern oder werden dadurch weitere
Aggressionen bzw. Gewaltanwendungen hervorgerufen?

GemidfBl dem Grundsatz: ,,Eine gute Diagnose ist die Mutter der Therapie* sollte
man versuchen, in jedem Einzelfall die spezifischen personalen
Entstehungsbedingungen und die sozialen Voraussetzungen der Gewaltbereitschaft
zu ermitteln.

Die folgenden, sehr verkiirzten theoretischen Ansdtze zur Entstehung von
Aggression und Gewalt sollen als Anregungen dienen, die Hintergriinde
gewalttitiger Taten Jugendlicher zu erhellen, und damit eine Hilfe bieten, zur
préaventiven und rehabilitativen Anwendung von Kampfsportarten.

Wie entstehen Aggressionen und Gewalt?

Theoretische Ansatze:

1. Verdnderung der genetischen Ausstattung durch toxische Einfliisse wahrend
der Schwangerschaft.

2. Entwicklungspsychologischer Ansatz .Ungeniigende Aktivierung der
Spiegelneurone in frither Kindheit

3. Péadagogischer Ansatz. Die Vergegenstindlichung des Menschen

4. Psychoanalytischer Ansatz. Grundfeindseligkeit und Grundangst (Karen
Horney)

5. Lerntheoretischer Ansatz. Gewalt als Folge von Angst

6. Verhaltensbiologischer Ansatz: Aggression als Triebmotiv

Der erste Ansatz griindet auf der Erfahrung von Kinderdrzten und
Kinderpsychologen, sowie auf den Erkenntnissen der Gehirnentwicklung im
Mutterleib.
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1. Veranderung der genetischen Ausstattung durch toxische
Einwirkung wahrend der Schwangerschaft

In Deutschland kommen jedes Jahr 4000 Babys auf die Welt, deren Gehirn durch
Alkohol geschidigt ist. Viele dieser Kinder landen spéter im Gefdngnis, in der
Psychiatrie oder auf der Strale. Missbrauch von Drogen, Alkohol und
Nikotinkonsum der Mutter wéihrend der Schwangerschaft konnen die genetische
Ausstattung des Embryos verdndern und das Neugeborene gefdhrden.
Alkoholbedingte Schiden treten scheinbar schon bei geringen Mengen auf. Der
Kinderarzt Ludwig Spohr sagt: ,,Ein Vollrausch zu falschen Zeit kann zwischen
Hauptschule und Gymnasium entscheiden.” Bereits in kleinsten Mengen entfaltet
der Alkohol sein verheerendes Werk. Das Kind nimmt den Alkohol iiber die
Nabelschnur in seinen Blutkreislauf auf. Die hirnorganischen Schiaden machen sich
in kognitiven Defekten bemerkbar. Vor allem sind es Verluste der Impulskontrolle.
Eine amerikanische Studie weist auf, dass Kinder, deren Miitter Alkohol getrunken
hatten, 3,2-mal haufiger aggressiv und delinquent waren, als Kinder von
alkoholabstinenten Miittern. (Sood, 2001) Enttduschte Adoptiveltern merken erst
sehr spét die Behinderung. In Deutschland laufen einige Gerichtsverfahren gegen
Jugendédmter, die den Pflegeeltern die Alkoholsucht der Mutter verschwiegen
haben. Dies erfolgte nicht aus Nachléssigkeit oder aus bosem Willen, sondern weil
es weithin noch ignoriert wird, dass toxische Einwirkung wiahrend der
Schwangerschaft zu Verhaltenabweichungen fiihrt, wobei aggressives Verhalten in
unterschiedlicher Ausprdgung am haufigsten auftritt. Norbert Nedopil, einer der
fithrenden Gerichtspsychiater in Deutschland fiihrt aus, dass Sduglinge, die unter
solchen Umsténden auf die Welt kommen, einer besonderen Fiirsorge bediirfen.
(Nedopil, 2007) Dabei spielt die Konstanz einer miitterlichen Fiirsorge eine
ausschlaggebende Rolle. Der zweite, entwicklungspsychologische Ansatz iiber die
Entstehung der Gewalt ist durch Erkenntnisse der Gehirnforschung und moderne
Verfahren der Computerdiagnosen abgesichert.

2. Die Entdeckung der Spiegelneurone

Eine Arbeitsgruppe an der Universitit Parma wollte wissen, wie bei
Menschenaffen im Gehirn Handlungen geplant werden. Dabei identifizierten sie
Nervenzellen, die aktiv wurden, wenn die Affen bestimmte Handlungen
ausfiihrten. Aber man beobachtete auch, dass einige dieser Zellen auch dann aktiv
wurden, wenn die Affen die Handlung bei anderen beobachteten und gar nicht
selbst ausfithrten. Da es sich offensichtlich um ein Resonanz — oder
Spiegelphdnomen handelte, wurden diese Zellen Spiegelneurone genannt.
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Nervenzellen, die im eigenen Korper ein bestimmtes Programm realisieren, die
aber auch dann aktiv werden, wenn man beobachtet oder auf andere Weise
miterlebt, wie ein anderes Individuum diese Programm in die Tat umsetzt, werden
als Spiegelneurone bezeichnet. (Bauer, 2008) Sie geben uns damit eine
Moglichkeit, innerlich zu spiiren und zu fithlen, was andere erleben. Damit wird
erklarbar, dass das Beobachten einer Gewalttat, bei einem gewaltorientiertem
Menschen die gleichen Lustgefiihle auslost, wie beim Gewalttiter selbst.
Gewalttdter konnen sich meist schlecht in andere Menschen hinein versetzen. Sie
reagieren lbersensibel auf normales Verhalten anderer, das sie als feindselig
deuten. Empathische Fahigkeiten, gehen auch verloren, sobald Druck und Angst
erzeugt wird, d.h. das Vermdgen, sich einzufiihlen, andere zu verstehen und
Feinheiten wahrzunehmen. Wir wissen aus der psychologischen Forschung, dass
Kinder, die keine Empathie erlebt haben, selbst keine entwickeln kénnen. Daraus
wird erkldrbar, dass Jugendliche brutale Aktionen ausfiihren, z.B. den
Unterlegenen quilen, zusammentreten oder anderweitig misshandeln, ohne dabei
Mitleid zu empfinden. (Iacoboni, 2009) Die dritte Theorie bezieht sich auf
padagogische Aspekte, insbesondere auf das Erziehungsverhalten der Eltern und
auf die Erfahrungen eines Jugendpsychiaters

3. Die Vergegenstandlichung des Menschen in der Erziehung

Der Psychiater Winterhoff spricht von einer Symbiose von Eltern und Kind
Darunter versteht er eine Beziehungsstorung, die folgendermaflen zu beschreiben
ist: Eltern projizieren ihre Erziehungsfahigkeiten auf die Kinder. Eltern verstehen
das Sozialverhalten und die schulischen Leistungen als Messlatte dafiir, ob sie als
gute oder schlechte Eltern zu gelten haben. Wenn das Kind sich positiv entwickelt,
ist daheim gute Arbeit geleistet worden. Wenn es Probleme gibt, geht das
100prozentig zu Lasten der Eltern. Es kommt also hier zu einer Umkehrung der
Machtverhiltnisse: Der Erwachsene ist vom Kind abhingig, er definiert sein
eigenes Selbstbewusstsein ausschlieBlich iiber das Verhalten des Kindes. Eltern
geben ihre Steuerungsfunktion auf, da sie normale Gegenreaktionen des Kindes als
Liebesentzug deuten, den sie auf Grund ihrer eigenen Bediirftigkeit nicht ertragen
konnen. Es kommt zur Verschmelzung der elterlichen Psyche mit der kindlichen
und damit zu einer Fixierung des Kindes in einer noch frithen Entwicklungsphase.
(Winterhoff, 2009) Der Erwachsene beginnt fiir das Kind zu fiihlen, zu denken und
zu handeln. Wie kommt es zur Vergegenstindlichung des Menschen? Kinder
lernen bereits friih, dass sich um sie herum zahlreiche Gegenstinde befinden. Sie
realisieren auch die Leblosigkeit der Gegenstinde. Ein Stuhl z. B., der dem
krabbelnden Kind im Wege steht, kann zur Seite geschoben werden. Durch weitere
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Erfahrungen lernt das Kind die dingliche Umgebung kennen, es bildet sich nach
Winterhoff bildlich gesprochen ,,die Nervenzelle Gegenstand“. Andere Menschen,
die sich hdufig um das Kind herum befinden, Eltern, Erzicher, u.a. werden vom
Kind zu néchst einmal als Gegenstand definiert. Einen Unterschied zwischen dem
Stuhl und einem Menschen gibt es zundchst nicht. Eltern, die sich in einem
symbiotischen Verhiltnis zu ihren Kindern befinden, geben diesen keine Chance,
die Herausbildung dieser Nervenzelle Mensch in Angriff zu nehmen. Sie lassen
sich ganz selbstverstindlich von ihnen als Gegenstand benutzen, da das Kind von
ihnen als Eigenimpuls verarbeitet wird. Damit werden die Eltern vom Kind als
steuerbare Gegenstidnde erlebt. Kinder, deren Eltern sich in dem Zustand der
Symbiose befinden, werden von diesen Eltern genau so behandelt, als seien sie
Teil der Eltern selbst. Fiir Kinder hat die Verschmelzung der Psychen zur Folge,
dass sie ein menschliches Gegeniiber nicht mehr als solches erkennen konnen. Sie
verfallen in eine gegenstindliche Reaktion. Der Mensch wird zu einem
Gegenstand, es fehlt, wie Winterhoff sagt, die Nervenzelle Mensch. Heute
schlagen in zunehmendem Mal auch Eltern ihre Kinder, die selbst von den Eltern
niemals Gewalt erfahren haben. Bei diesen Eltern kann Gewalt gegeniiber Kindern
nur entstehen, wenn sie diesen gegeniiber nicht mehr abgegrenzt reagieren,
sondern sie als nicht funktionierenden Teil ihres eigenen Selbst wahrnehmen.

Das Fazit des Jugendpsychiaters:

Kinder und Jugendliche, die in einer symbiotischen Beziechungsstorung
aufwachsen, verhalten sich ihrer Umwelt gegeniiber grundsétzlich gegensténdlich.
Sie haben auf allen Gebieten Defizite und sind hochgradig bezichungsgestort
sowie arbeitsunwillig bzw. -unfdhig. Die Erziehung ohne materielle Grenzen bei
gleichzeitiger emotionaler Verarmung, d.h. bei mangelnder Zuwendung und Liebe,
hat den Begriff der Wohlstandsverwahrlosung entstehen lassen. Wenn diese
Kinder im Lauf des Alterwerdens zunehmend Fremdbestimmung erfahren, vor
allem im Arbeitsleben, entstehen unlosbare Probleme. Die mangelnde
Frustrationstoleranz miindet in vielen Féllen in unbewusster oder bewusster
Gewaltbereitschaft. In diesem Zusammenhang dringen sich die Erkenntnisse auf,
die sich durch die Entdeckung der Spiegelneurone ergeben haben. Der vierte
Ansatz bezieht das Unbewusste mit ein. Ein tiefenpsychologische Theorie, die von
Karen Horney, einer Kritikerin von Sigmund Freud, auf Grund ihrer
therapeutischen Erfahrung mit neurotischen Menschen gemacht hat
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4. Grundfeindseligkeit und Grundangst

Karen Horney hat sich in ihren Werken von der Libidotheorie Sigmund Freuds
getrennt. Nach Horney ist die entscheidende Triebmacht des Menschen das
Bediirfnis nach Sicherheit, d.h. letztlich das Bediirfnis frei zu sein von Angst und
Furcht. (Horney, 1994) Eine Neurose entsteht nach Horney in mangelnder Wirme,
Geborgenheit und Liebe in der frithen Kindheit. Erfihrt ein Kind weder
Anerkennung, noch Wirme, noch Liebe, wird es feindselige Gefiihle entwickeln.
Es entsteht eine Grundfeindseligkeit gegeniiber der Umwelt. Diese
Grundfeindseligkeit fiihrt dann zur Grundangst und zu den verschiedenen Formen
der Angstabwehr und in der Folge zu einer neurotischen Personlichkeitsstorung.
Aus dem Grundkonflikt zwischen Grundfeindseligkeit und Grundangst kann das
Kind die widerstreitenden Neigungen verspiiren, ,,zu den Menschen zu gehen®,
,,sich von den Menschen zuriickzuziehen oder ,,gegen die Menschen anzugehen*
Wenn es sich gegen die Menschen wendet, so akzeptiert es die Feindseligkeit um
sich herum als eine gegebene Tatsache und beschlie3t, bewusst oder unbewusst, zu
kdmpfen. Es misstraut den Gefiihlen und Absichten anderer ihm gegeniiber von
Grund auf. Es rebelliert auf jede ihm mdgliche Art und Weise. Es mochte der
Stérkere sein und sie Giberwinden, teils zum Selbstschutz, teils aus Rache. Nach
den Erfahrungen Karen Horneys werden hiermit die Voraussetzungen fiir spatere
aggressive  Psychopathen  geschaffen. Der im  Folgenden  skizzierte
lernpsychologische Ansatz bezieht sich in erster Linie auf die Bedeutung des
soziokulturellen Umfelds im Hinblick auf gelerte Hassreaktionen, die in vielen
Féllen als Gewaltdelikte Jugendédmter und Gerichte beschéftigen

5. Lernpsychologischer Ansatz

Bedrohung — Angst — Gewalt

Warum reagiert der Mensch auf Bedrohung mit Aggression und Gewalt? Die
Antwort kann auf mehreren Ebenen erfolgen. Die naheliegendste ist folgende:

¢ Eine Bedrohung wird durch Gewalt sehr rasch beendet, d.h. dass die
Ausschaltung einer Bedrohung durch Gewalt unmittelbar verstdrkt wird und
deshalb leicht erlernt wird.

e Die Vernichtung des Gegners, das Zufiigen von Leiden oder seine Schwichung
wirken angstreduzierend und dadurch verstarkend.
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o In Angstsituationen sind aggressive Verhaltensweisen meist das einzig
mogliche, das das Individuum zustande bringt. (Fiirntratt, 1974)

Hass — eine Angst motivierte Verhaltensweise

Gewalttdtige Aktionen von Jugendlichen zeigen auf, dass deren Ursache héufig in
einem undifferenzierten Hass gegen die Gesellschaft allgemein oder gegeniiber
Vertretern dieser Gesellschaft, wie Erwachsene, Vorgesetzte, Lehrer Chefs u.a. zu
finden ist.

Unter welchen Voraussetzungen hassen Menschen? Wer wird
gehasst?

Menschen, die hassen, gehdren meist zu den Unterlegenen, den Gedemiitigten, zu
den Gequilten, den Schwicheren oder Geschiddigten. Gehasst werden Menschen
oder Gruppen, die einem Schaden zugefiigt haben, die einen bedrohen oder von
denen man sich bedroht fiihlt. Ein besonderes Merkmal des Hasses im Hinblick auf
Gewalt besteht in folgender Erkenntnis: Man hasst nur so lange, bis der Gehasste
seine Bedrohlichkeit verliert. Entscheidend ist dabei, was unter Beendigung der
Bedrohung erlebt wird. Wenn im Kampf der Gegner am Boden liegt oder man den
Sieg nach Punkten errungen hat, kann dies die Beendigung der Bedrohung
bedeuten. Man kann aber auch weiter kdmpfen, auf den am Boden liegenden
eintreten, bis er sich nicht mehr bewegt, je nachdem, was als Beendigung der
Bedrohung erlebt wird. Damit wird angedeutet, dass das Erlebnis von Schmerz,
Leiden oder Tod eines anderen ein Ziel bzw. eine Quelle der Befriedigung sein
kann. Hiermit wird auch deutlich, dass Hass aus Angst entstchen kann, da Angst
die unwillkiirliche Reaktion auf eine Bedrohung darstellt. Hass kann definiert
werden als ,,Angst, verbunden mit dem Wunsch, den Ausléser der Angst zu
vernichten.” (Fiirntratt, a.0.) Hass verschwindet, wenn sich der Mensch in
Sicherheit wiegt. Dieser Ansatz stimmt mit den Erfahrungen von Karen Horney
iiberein. Bei zahlreichen Gewaltaktionen Jugendlicher gegen Unschuldige, zufillig
Anwesende oder gegen Ausldnder wird immer wieder die Frage gestellt: Woher
rihrt dieser Hass? Er griindet auf mehreren Ursachen, die mit der mangelnden
Ausbildung empathischer Fahigkeiten, in frithkindlicher Verwahrlosung oder in
angstbedingenden Lebensumstinden zu finden sein konnen. Der folgende
verhaltensbiologische Ansatz kann als Interpretationsgrundlage fiir die bisher
genannten Theorien angesehen werden. Er geht davon aus, dass Aggression ein
angeborenes Motiv zur Leistungssteigerung ist.
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6. Der verhaltensbiologische Ansatz:
Aggression ja! Gewalt nein!

Die verhaltensbiologische Theorie (Lorenz, v. Cube) begreift Aggression als ein
im Menschen angelegtes, evolutiondres Triebmotiv, dhnlich dem Sexualtrieb, dem
Neugiertriecb oder dem Gemeinschaftstrieb. Zur Klarstellung und zur
angemessenen Verwendung auf dem Feld des Sports werden die Begriffe in
Anlehnung an die verhaltensbiologische Auffassung folgendermaBen definiert.

Aggression:

Ziel des Aggressionstriebs ist es, den Gegner zu besiegen. Die aggressive
Triebhandlung besteht im Rivalisieren, im Wetteifern, im Kampf um den Sieg. Der
Sieg bzw. die Unterwerfung des Gegners wird als lustvolle Endhandlung erlebt.
Das Rivalisieren kann sowohl korperlich (z.B. Sport) als auch verbal (z.B.
Rededuell) oder sozial (z.B. Konkurrenz, Schule) erfolgen. Anerkennung der
Leistung stellt demnach die humanste Form des aggressiven Triebabbaus dar. (v.
Cube, 1997) Auch die Schwachen wollen sich vergleichen, wetteifern und siegen.
Deutlich erkennbar wird diese menschliche Verhaltenskategorie in der Struktur des
organisierten Sports. Es gibt z.B. Ligeneinteilungen nach der Stirke (Kreisligen,
Landesligen, Bundesligen) oder die Einteilung nach Gewichtsklassen und
Leistungsklassen. Die Antwort auf die Frage ,,Wozu?“ lautet: Auch die
leistungsschwicheren wollen eine Chance haben zu siegen, d.h. die lustvolle
Endhandlung der Leistung und Anerkennung zu erleben.

Gewalt:

Unter Gewalt versteht man Handlungen, die unter Anwendung korperlicher Kraft,
Waffen oder sonstiger Mittel anderen Personen gegen ihren Willen zu ihrem
Nachteil oder Schaden aufgezwungen werden Hier zeigt sich schon ein
elementarer Unterschied: Freizeit- und Amateursport sind grundsitzlich
freiwilliges Tun. Man unterwirft sich freiwillig z.B. den Regeln des Boxens.
Gewalt missachtet die Entscheidungsfreiheit des Individuums. Sie entfaltet sich
regelfrei, mit dem Ziel einem anderen gegen seinen Willen Schaden zuzufiigen,
ihn als Mensch zu schidigen Ob aus Aggression Gewalt entsteht, entscheidet der
Umgang mit dem von der Natur gegebenen Aktionspotential.

Das Aktionspotential

Die Natur hat dem Mensch ein gewisses Aktionspotential mitgegeben, das ihn
antreibt, diejenigen Reize aufzusuchen, deren Aufnahme ihm die lustvolle
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Endhandlung zu ermdglichen. Das Erleben von Anerkennung und Leistung, das
Siegen iiber einen Gegner, Gegenkandidaten oder Konkurrenten verschafft dem
Mensch Lust und baut das Aktionspotential ab. Das Hauptproblem der Aggression
liegt beim Verlierer. Er sucht den Sieg, den Erfolg, kann ihn aber nicht erreichen.
Das nicht abgerufene Aktionspotential fithrt zu einem Aggressionsstau, der nach
einem besiegbaren Gegner verlangt und sich in Gewalt entladen kann. Da das
Aktionspotential des Verlierers nicht eingesetzt werden kann, kommt es zu einer
geballten, zielgerichteten Aggressivitit, zu einem Aggressionsstau, der nach einem
besiegbaren Gegner verlangt. Der frustrierte sucht sich leicht besiegbare
,Objekte”, z.B. Untergebene, Familienangehdrige, ,,Priigelknaben®, Schwache,
Wehrlose, Behinderte oder alte Menschen, die er lustvoll besiegen kann. Eine
zweite Moglichkeit, zum Sieger zu werden, bietet Spiel und Sport. Siegt man im
Sport, so wird der Aggressionstrieb befriedigt

Fazit:

In jedem Fall hat der Bedréngte eine erhohte Siegchance, wenn er sich einen noch
Schwicheren aussucht. Der Schwiéchere wird zum aggressiven Reizobjekt, der
Angstliche wird, wie die Erfahrung zeigt, zum Opfer.

Verwdhnung

In der modernen Mediengesellschaft kann man ohne jede eigene Anstrengung
Abenteuer erleben, sportliche Siege feiern, Feinde besiegen, sexuelle Erregung
erleben und das im Zustand volliger Passivitit. Verwohnung ist demzufolge durch
zwei Komponenten gekennzeichnet: Sofortige Bediirfnisbefriedigung und
Vermeidung von Anstrengung. Hier zeigen sich deutliche Ubereinstimmungen mit
den Ausfihrungen Winterhoffs, im Hinblick auf die Entstehung der
Wohlstandsverwahrlosung. (s.a.0.) Hassenstein schreibt: Kinder werden verwohnt.
Sie sind gewissermallen Opfer der Verwohnung. Dem verwoéhnten Kind werden
alle Wiinsche sogleich erfiillt, ohne dass es eigene Aktivitit und Phantasie
entfaltet. (Hassenstein, 1980) Das verwohnte Kind kann die Durststrecke zwischen
Wunsch und Ziel nicht ertragen. Dadurch wird das Kind zu Selbstverwdhnung
verfiihrt. Normalerweise sind Kinder zu hoher Anstrengung bereit, wenn es um
ihre Wiinsche geht. (s. Winterhoff, a. O.) Das Verwohnungsverhalten der Eltern
zeigt ihnen erst, dass es auch ohne Anstrengung geht. Die durch Verwdhnung
erfolgte aggressive Langeweile wird verstirkt, wenn der Gelangweilte, statt das
iberhohte Aktionspotential einzusetzen, lediglich neue Reize auswéhlt: z.B.
Fernsehen, Videos. Das Aktionspotential steigt weiter an. Es scheint, dass viele
aggressive Handlungen, auch gewalttitige, mit zunehmender Verw6hnung zu
erkldren sind. Nicht nur Raub oder Diebstahl, auch Zerstérung von Sachen, das
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Zusammenschlagen von Schwicheren u.a. erlauben Lust ohne Anstrengung. Eine
grofle Rolle spielt hier das Fernsehen. Hier kann man besonders leicht Lust ohne
Anstrengung erleben. Auch Grausamkeit ist eine Konsequenz von Verwdhnung.
Man kann einen Besiegten noch einmal besiegen, ohne jedes Risiko und ohne jede
Anstrengung. Dadurch wird die lustvolle Endhandlung des Aggressionstriebs, der
Sieg tiber den Schwicheren, wiederholt. Die Siegtheorie der Aggression zeigt, dass
Gewalt vermieden werden kann, wenn Alternativen vorhanden sind, insbesondere
Anerkennung durch Leistung. Eine weitere Quelle der Gewalttitigkeit
Jugendlicher sieht v. Cube im Phdnomen der aggressiven Langeweile.

Aggressive Langeweile

Langeweile stellt den Zustand einer inneren Aktionsbereitschaft dar, die aber nicht
in Anspruch genommen wird. ,Man wird von Langeweile geplagt!“ Von
Haggressiver Langeweile spricht man deshalb, weil das nicht abgerufene
Aktionspotential immer auch eine aggressive Komponente enthidlt. Frustration
entsteht, da eine ungerichtete Handlungsbereitschaft nicht realisiert werden kann.
Die daraus resultierende, ebenfalls ungerichtete Aggressionsbereitschaft des
Gelangweilten, kann bei jedem beliebigen Anlass zum Ausbruch kommen.

Nach auf3en und nach innen gerichtete Aggression.

Eine soziologisch, sozialpsychologisch und damit auch politisch bedeutsame
Erkenntnis besteht in der Unterscheidung von innersozietdrer und au3ersozietérer
Aggression. Auf dieser Grundlage lassen sich aggressive Phénomene
gesellschaftlicher Art, z.B. Gewalt gegen Ausldnder oder gegen Minderheiten
erkldren. Aggression, die in Gruppen bzw. Gemeinschaften nach innen gerichtet
ist, stellt die Voraussetzung fiir Rangfolgen und Rollenverteilungen dar. Darauf
baut z.B. die notwendige Hierarchie in Sportmannschaften auf. Das Erreichen
einer Rangposition ist stets in irgendeiner Form von Anerkennung definiert. Aus
diesem Grund erweist sich die gruppeninterne Leistung als humane Form
aggressiver Triebbefriedigung. Der Zweck der nach auflen gerichteten Aggression
besteht darin, sich gegen rivalisierende Gruppen oder Sozietdten durchzusetzen.
Durch Ausgrenzung und Isolierung kann sich innersozietirer Aggression in
aullersozietire Aggression umwandeln. Wird eine Person aus einer Gemeinschaft
ausgegrenzt oder grenzt sich selbst aus, kann es zu vernichtender Gewalt kommen.
Nach Angaben von Schulpsychologen handelt es sich bei jugendlichen
Gewalttitern hiufig um Schiiler, die zuriickgezogen lebten, isoliert und ohne
Freunde waren und sich bestenfalls mit Feinden auseinander setzten. Das beste
Mittel die Bedrohung durch auBersozietdre Aggression zu vermeiden, besteht in
der Einbindung und Integration in die Gruppe, Mannschaft oder Gemeinschaft.
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Zusammenfassende Darstellung der Ansatze zur Gewaltentstehung

Ursache

| Entstehung

| Folgen

Toxische Einfliisse

Alkohol, Nikotin, Drogen

Verluste der

wihrend der wihrend der Impulskontrolle
Schwangerschaft Schwangerschaft Gewalttiitigkeit
Entwicklungs- Mangelnde Empathie Fehlendes
psychologischer Ansatz keine oder zu wenig Einfithlungsvermdgen,
Ungeniigende Ausbildung | Zuwendung der Eltern Nachahmungseffekte,

der Spiegelneurone in

keine emotionale

frither Kindheit Anteilnahme an
Gewaltaktionen
Pidagogischer Ansatz Verschmelzung von Beziehungsstorungen
Vergegensténdlichung kindlicher und elterlicher Intoleranz
des Menschen Psyche
Wohlstandsverwahrlosung | Gewaltreaktionen

Psychoanalytischer
Ansatz
(Karen Horney)

Mangelnde Zuwendung in

aus Grundfeindseligkeit
entsteht Grundangst
fiihrt zu neurotischen
Storungen

a. Soziale Isolierung
b. Hinwendung
c. Gegenwendung

der frithen Kindheit Gewalt
Lerntheoretischer Hass aus Angst Vernichtung des
Ansatz vor Bedrohung Angstauslosers durch

Gewalt als Folge von
Angst

Gewalt

Verhaltensbiologischer
Ansatz

Aggression als Triebmotiv

Aktionspotential wird
nicht abgerufen

Verwohnung, aggressive
Langeweile, Suche nach
besiegbarem Gegner

Aggression wird zur

Gewalt

Kampfsportarten als Mittel der Vorbeugung von Gewalt

Im Folgenden werden, kurz zusammengefasst, die Argumente dargestellt, die dafiir
sprechen, Kampfsportarten als Mittel der Gewaltpriavention einzusetzen. Die
sozialen und personalen Voraussetzungen und Situationsbedingungen der
Anwendungssituation bleiben dabei unberiicksichtigt.
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Anerkennung durch Siegen:

Siegt man im Sport, so wird der Aggressionstrieb befriedigt. Verliert man, sucht
man den Sieg erneut. Anerkennung der Leistung und des Siegs stellt deshalb eine
humane Form des aggressiven Triebabbaus dar. Das Beherrschen einer
Kampftechnik verschafft Lust, stdrkt das Selbstbewusstsein und vermindert
dadurch das Entstehen weiteren aggressiven Potentials.

Abbau des Aktionspotentials — Vermeiden von Verwéhnung

Das Aktionspotential wird durch eigenes aktives Handeln abgebaut. Viele
Menschen wollen jedoch siegen, ohne sich anzustrengen. Zuschauer und Fans
identifizieren sich z. B. mit Spitzensportlern oder Spitzenmannschaften,
Jugendliche betreiben Kampfspicle am Computer, das alles ohne eigenes
Bewegen. Der Abbau des Aktionspotentials wird dadurch nicht erreicht. Vielmehr
kommt es zu einer weiteren Erhohung des Aktionspotentials und zu einem
weiteren Anstieg der Aggressionsbereitschaft.

Abbau und Verhinderung ,aggressiver Langeweile®.

Kampfsportarten verbrauchen das Aktionspotential, sie verschaffen Lust und
verhindern ,,aggressive Langeweile”, die durch den Zustand einer inneren
Aktionsbereitschaft gekennzeichnet ist, die jedoch nicht in Anspruch genommen
wird.

Sieg und Niederlage.

Niederlagen konnen das Verliererbewusstsein stirken. Es ist deshalb darauf zu
achten, dass Verlierer, Schwache oder Dauergeschédigte eine positive Sieger —
Verliererbilanz erreichen.

Beendigung des Kampfs.

Der sportliche Kampf endet nach geltenden Regeln. Es gibt kein ,,Auskosten* des
Siegs, keine Vertiefung des Uberlegenheitsgefithls durch Nachtreten oder
Erniedrigen des Rivalen.

Verbessern empathischer Fahigkeiten.
Kampfen gegen einen Kampfpartner verlangt Einfiihlungsvermdgen und

Antizipation der gegnerischen Aktionen. Wer sich besser in den Gegner
hineinversetzen kann, gewinnt.
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Kampfen mit Freunden.

Jugendliche sind hiufig der Meinung, dass man sein Selbstwertgefiihl nur steigern
kann, wenn man das des Gegners erniedrigt. Kémpfen mit Freunden verschafft die
Einsicht, dass man einen Partner vor sich hat, dass es um Kampftechnik geht und
nicht darum, den Partner zu erniedrigen.

Begegnung und Konfrontation als Mittel individueller Begrenzung.

Der Einzelne erlebt im sportlichen Kampf seine Individualitdt. Kdmpfen bedeutet
Zuwendung, Erleben der eigenen Individualitdt und derjenigen des Partners, aber
auch gleichzeitig die Begrenzung der eigenen Individualitét.

Verminderung von Hassgeflihlen.

Hass verschwindet, wenn sich der Mensch in Sicherheit wiegt. Kampfsportarten
erhéhen das Selbstbewusstsein und verleihen Sicherheit. Deshalb kann
ungerichteter Hass, als angstbedingte Reaktion, z.B. Hass ,,auf die Gesellschaft,
durch Verminderung der Bedrohungsgefiihle, wirksam bekdmpft werden.

Zeitpunkt der Pravention

Zahlreiche Analysen der Lebensldufe von Gewalttdtern zeigen, dass sie schon als
Kinder tiberdurchschnittlich aggressiv waren. (Wahl, a.0.) Andere Jugendliche
fielen erst im Jugendalter durch korperliche Gewalt auf. Eine weitere, kleine
Gruppe beginnt relativ spdt, ab dem Alter von 18 Jahren mit krimineller
Gewalttitigkeit. Um die praventive Wirkung von Kampfsportarten einschétzen zu
konnen, ist es deshalb erforderlich, die zeitliche Lebensphase als auch die sozialen
Bedingungen zu beriicksichtigen. Je nach Lebensalter, in dem kampfsportliche
Handlungen zu priaventiven Zwecken eingefilhrt werden koénnen, ist es
zweckmaBig, von primérer, sekundérer und tertiéirer Pravention zu sprechen.

Die primare Pravention

Die primére Pravention setzt bei Kindern und Jugendlichen an, bevor sie {iberhaupt
gewalttitig werden. Dabei spielen Rauf- und Kampfspiele eine wesentliche Rolle

Rauf und Kampfspicle

Eine besondere Ausdrucksweise des kindlichen Bewegungsdrangs ist der
Wetteifer. Er entspringt nach verhaltensbiologischer Auffassung dem Triebmotiv
der Aggression, d.h. dem Bediirfnis nach Siegen, zu gewinnen, zu rivalisieren, sich
durch zu setzen. Vermieden werden sollten alle Wetteifersituationen, die dem Kind
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von Anfang an keine Erfolgsaussichten gewéhren, z.B. auf Grund geringer
konditioneller Fahigkeiten, geringer Korpergrofle oder Ungeiibtheit. Kinder sollen
die Moglichkeit erhalten, sich anstatt in Raufereien auf dem Schulhof anderen
gegeniiberzustellen, sich mit anderen zu messen, und zwar in einem Rahmen, der
sowohl den Bediirfnissen und Moglichkeiten des Kindes entgegenkommt, als auch
unseren eigenen Erziehungsanspruch gewihrleistet. Die Selbstregulierung des
Austauschs von Aggressionen unter Kindern wird umso besser funktionieren, je
feiner die Kinder die Konsequenzen der Aggression wahrnehmen, also die
Gefahren, die Gewalt fiir einen selbst und fiir den anderen darstellen kann.
(Olivier, a.0.) Olivier schlédgt vor, die Raufereinen in ein Spiel zu verwandeln. In
ein Spiel, dass bestimmten Regeln gehorcht. Spielerischer Kampf bedeutet fiir die
Kinder eine lustbetonte Erfahrung. Kémpfen im Spiel als Begegnung und
Konfrontation soll den Kindern Spafl machen indem sie ihre eigenen Krifte
messen und ihren Gegner als Partner, den es zu respektieren gilt, wahrnehmen. Die
Aufgabe des Lehrers besteht darin, dafiir Sorge zu tragen, dass die Freude am
Kéampfen erhalten bleibt. Gleichzeitig muss er erreichen, dass die Gewalttitigkeit
und Erregung geméaBigt bleiben.

Die sekundare Pravention

MaBnahmen der sekundéren Prévention richten sich an potenzielle Gewalttiter. Sie
sind darauf ausgerichtet deren Personlichkeit zu stabilisieren, um
Gewalttdtigkeiten erst gar nicht zum Ausbruch kommen zu lassen. Es gibt eine
Fiille von Ursachen, die das Potential in sich tragen, dass Jugendliche in der
Pubertédt Gewalttaten begehen. und die letztlich auf die erwéhnten verschiedenen
Ansitze zuriickgefithrt werden konnen, Héufige Ausloser sind z. B. Schule
schwénzen, schlechte oder keine Vorbilder, Ausgrenzung, Isolation und
Einsamkeit, Langeweile, fehlende Herausforderungen um aktiv zu sein,
Dauerkonsum gewalttitiger Computerspiele, elterliche Verwohnung oder Verlust
der Obhut der Eltern, Verwahrlosung, Missbrauch, Diebstahl oder gar Einbriiche,
Priigeleien und Drogen. Die Wirksamkeit praventiver MaBnahmen durch Sport
beruht auf Erkenntnissen moderner Hirnforschung, demzufolge sich im Gehirn
pubertierender Jugendlicher ein tiefgreifender Wandel vollzieht. Gehirnzellen
gehen in dieser Lebensphase verloren, andere werden neu geschaffen und
entwickelt. Entscheidend ist die Erkenntnis, dass in dieser Phase praktische
Lebenserfahrungen eines Jugendlichen enorme Riickwirkungen auf die
Neustrukturierung seines Gehirns haben. Werden in dieser Phase Kampfsportarten
eingefiihrt und konsequent mit Ritualen, Fairness und Kommunikation verkniipft,
wird die Lust am Rivalisieren gewahrt und das Aktionspotential durch sportliche
Anstrengung abgebaut. Die Verkniipfung des Kdmpfens mit den ethischen und
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moralischen Regeln des sportlichen Kampfs kann eine tiefgreifende und
nachhaltige Wirkung auf das Verhalten auerhalb des Sports ausiiben.

Die tertiare Pravention

Wenn das Kind schon in den Brunnen gefallen ist, wird Hilfe schwierig, d.h.
tertidre Prdvention wendet sich an diejenigen, die bereits zu Gewalttitern
geworden sind. Bei ihnen besteht das therapeutische Ziel vorrangig darin, die
Wiederholung von Gewalttaten zu vermeiden. Bei dauerhaft Gewaltbereiten haben
sich die gewalttitigen Neigungen meist verfestigt, so dass eine spezifische
individuelle Analyse der Lebensbiographie und moglicher
Entstehungsbedingungen unverzichtbar sind. Bei entlassenen Strafgefangenen ist
besonderer Wert auf positive soziale Beziechungen zu legen, auf Beziehungen, ,,die
durch Ehrlichkeit und Offenheit menschlich tragfahig werden und die den Vollzug
iberdauern.” (Schreiber, 2009) Die positive Auswirkung auf die Resozialisierung
von entlassenen Strafgefangenen gelingt allerdings nur, wenn die Teilnahme am
Kampfsporttraining freiwillig erfolgt. Unter dieser Pramisse wurden die positiven
Effekte auf die Resozialisierung entlassener Strafgefangenen nachgewiesen. (Ritz,
2008).

Trainer und Betreuer tragen entscheidend dazu bei, dass Kampfsportarten helfen,
bei labilen Jugendlichen das Selbstwertgefiihl zu steigern. Bei Jugendlichen soll
sich das Bewusstsein festigen, dass Kampfsportarten nach formellen und
informellen Regeln betriecben werden, dass es sich um eine sportliche
Konfrontation handelt und dass es vor allem nicht darum geht, das eigene
Selbstwertgefiihl dadurch zu steigern, indem man das des Gegners untergribt.
Kémpfen mit Freunden und Partnern, denen man sich verbunden fiihlt, die einem
sympathisch sind, stellen eine gute Gelegenheit dar, das Bewusstsein zu schaffen,
dass sportliche Kdmpfe nie zu einer zwischenmenschlichen Auseinandersetzung
werden diirfen, mit dem Ziel den Gegner zu zerstoren oder zu vernichten.
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Unterrichtstheorie und Unterrichtspraxis
Ein distanziertes Verhiltnis

Einleitung

An der damaligen zweiten gemeinsamen Tagung der Deutschen, Osterreichischen
und Schweizerischen Gesellschaft fiir Sportwissenschaft (dvs, OSG, SGS) ist bei
der Frage nach der ,,Verbindung von Forschung und Lehre in sportwissenschaftli-
chen Studiengédngen® von ,,zwei fliichtigen Bekannten* gesprochen worden. (Al-
tenberger, 1996) Auch nach dieser Tagung an der Universitdt Augsburg sind sich
diese beiden Bekannten nicht viel ndher gekommen. Dies mag man mit Bedauern,
moglicherweise aber auch mit der Einsicht entgegennehmen, dass fiir diese beiden
Bekannten auf Grund ihrer ganz unterschiedlichen Funktionen ein distanziertes,
gleichwohl aber respektvolles Verhiltnis durchaus angemessen ist. Im ersten Teil
meines Beitrags gehe ich der Frage nach, wie die Zusammenarbeit zwischen der
sportdidaktischen Theorie und der Unterrichtspraxis in den vergangenen Jahren in
der Schweiz gepflegt worden ist. Der zweite Teil zeichnet Konsequenzen auf, die
aus den unterschiedlichen Erfahrungen zum Theorie-Praxis-Dialog zu ziehen sind.

1  Sportdidaktische Praxiskonzepte

Die rund hundertjéhrige Tradition von ,,Leibeserziehung*, ,,Turnen®, ,,Gymnastik®,
~Bewegungserziechung®, ,,Sport“ — wie auch immer dieses Schulfach benannt
worden ist — zeigt, dass die erzieherischen Moglichkeiten stets nach dem jeweils
herrschenden Menschenbild einerseits (Vgl. Pieth, 1979, S. 15f.) und nach den real
vorfindbaren Zeitumstdnden andererseits (Vgl. Kleindienst-Cachay, 1980, S. 59f.)
eingestuft und in die Werthierarchie eingeordnet worden sind. Die ambivalente
Bewertung der Sporterziehung als Teil der Gesamterziehung ist auch fiir die ver-
gangenen und noch aktuellen sportdidaktischen Konzepte typisch. Mit der Tempo-
steigerung bei der Ausdifferenzierung der sporterzieherischen Konzepte ist der
Dialog zwischen der sporterzieherischen Theorie und der unterrichtlichen Praxis
sowohl belastet wie auch bereichert worden. Vereinfacht konnen die sportdidakti-
schen Entwicklungstendenzen mit den Anliegen (1.1) der bildungstheoretischen
Legitimierung, (1.2) der lernzielorientierten Differenzierung; (1.3) der handlungs-
spezifischen Qualifizierung, (1.4) des sinnorientierten Inszenierens und schlielich
(1.5) der qualitétsorientierten Standardisierung charakterisiert werden.
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1.1 Bildungstheoretisch legitimieren

Trotz der Verankerung der Sporterziehung in der schweizerischen Bundesverfas-
sung und ihres hohen gesellschaftlichen Stellenwerts steht das Schulfach Sport
noch immer unter einem hohen Legitimationsdruck. Die Orientierung der ,Theorie
der Leibeserzichung” am bildungstheoretischen Reformansatz der Allgemeinen
Didaktik ist durch den konsequenten Versuch gekennzeichnet, die Grundstrukturen
des Erziehungsprozesses systematisch zu erhellen. Die bildungstheoretische Legi-
timation war fiir die damalige Situation des Schulfaches Sport und der akademi-
schen Integration der Sportwissenschaft notwendig. (Vgl. Egger 1979b, S. 235)

Mit der Fixierung der ,Theorie der Leibeserziehung’ auf schulisch verankerte
Leibesiibungen neigten die bildungstheoretischen Ansétze sowohl zur Unterschit-
zung wie auch zur Uberschitzung der Erziehungsmoglichkeiten. Unterschitzt
wurden die erzieherischen Moglichkeiten auf Grund der Eingrenzung der erziche-
rischen Wirklichkeit auf die schulische Leibeserzichung; {iberschétzt wurden diese
Moglichkeiten durch den hohen Allgemeinheitsgrad der postulierten, aber kaum
nachgewiesenen Bildungsgehalte. Gestiitzt auf erfahrungswissenschaftlich kaum
belegte Annahmen oder im Vertrauen auf transferpsychologisch fragwiirdige
Befunde zeichneten sich fast unbegrenzte Erziehungsmdglichkeiten ab. Bedingt
durch die Missachtung von Problemen der praktischen Realisierbarkeit hat sich die
Unterrichtspraxis von den unverbindlichen Theorien weitgehend distanziert und
sich auf die reichhaltige Methodikliteratur abgestiitzt. (vgl. Egger, 19790, S. 235f)

1.2 Lernzielorientiert differenzieren

Bei der weitgehenden Einigkeit beziiglich der skizzierten Méangel der ,Theorie der
Leibeserziehung’ richteten sich die Erwartungen der Sportdidaktik in den Siebzi-
ger Jahren auf die Curriculumtheorie. Mit der erhobenen Forderung der ,,Objekti-
vierung der Verfahren der Lehrplanentscheidungen®, der ,Rationalisierung der
Entscheidungskriterien®, der ,,Demokratisierung der Entscheidungsregeln®, der
,Uberpriifbarkeit ~der  Entscheidungsergebnisse sowie der ,,stindigen
Revidierbarkeit der Planungsentscheidungen waren in der Sporterziehung nach-
haltig Anderungen angesagt. (vgl. Kurz, 1977, S. 51) Die Revision des Curricu-
lums hat die sporterzieherische Praxis in der Schweiz kaum erreicht. Die Skepsis
gegeniiber dem technologischen Ansatz der Lernzielbestimmung hat hier iiberwo-
gen. Auch mit der Ausrichtung des Unterrichts auf spezifische Bezugsfelder, wie
beispielsweise der ,Freizeit’, der ,Gesundheit’ oder des ,Sports’ sind die erzieheri-
schen Erwartungen an das Fach kaum bescheidener geworden.

Im Nachhinein fallt die Beurteilung der curricularen Reformanspriiche kritisch aus.
Zu Recht ist etwa auf das technologisch verkiirzte Erziehungsverstindnis aufmerk-

38



Egger, Kurt | Unterrichtstheorie und Unterrichtspraxis

sam gemacht worden. Trotz der berechtigten Kritik sollten die damaligen curricu-
laren Reformbestrebungen aber nicht nur nach ihren offensichtlichen Mingeln,
sondern auch nach ihren sporterzieherischen Innovationen beurteilt werden. Einige
der damaligen Grundideen sind auch heute noch bedenkenswert. Wenn nicht fiir
die Schule, sondern fiir das Leben erzogen werden soll, muss zu aller erst die
gegenwirtige Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen sorgfiltig analysiert
werden. Erst auf dieser Grundlage konnen Erziehungsziele realistisch gesetzt,
konsequent realisiert und auch systematisch evaluiert werden.

1.3 Handlungsspezifisch qualifizieren

Auf die Erfahrung, dass die ,Revision des Sportcurriculums’ zwar zu vielfdltigen
Reformvorschldgen, aber kaum zu konsequenten Reformansétzen in der ,hérteren
Wirklichkeit des Schulalltags’ gefiihrt hat, zeichneten sich in der fachdidaktischen
Diskussion Tendenzen zur schulnahen Curriculumentwicklung ab. Mit dem Blick
auf das sportliche Handeln verliert die Zielorientierung die didaktische Vorrang-
stellung zugunsten der ,,Interdependenz® von Ziel-, Verfahrens- und Evaluations-
entscheidungen. In den sportdidaktischen Grundlagen des Schweizer Lehrmittels
fiir den Sportunterricht (ETSK, 1978) ist diesem Grundsatz mit dem Modell der
wechselseitigen Abhédngigkeit von unterrichtlichen Entscheidungen und Voraus-
setzungen einerseits sowie mit der Unterscheidung von bildungspolitischen, schul-
organisatorischen und unterrichtlichen Entscheidungsebenen entsprochen worden.
Trotz der Komplexitit dieses Modells darf festgestellt werden, dass sich seine
grundsétzliche Offenheit bewéhrt hat. Wenn iiber die Verbesserung des sportlichen
Koénnens hinaus weitere Handlungsbefihigungen erzielt werden sollen, so kann
dies realistischerweise nur mit transparenten Ziel-, Prozess- und Evaluationsent-
scheidungen erreicht werden.

1.4 Sinnorientiert inszenieren

Die sportdidaktischen Grundlagen der aktuellen Lehrmittelreihe der Eidgendssi-
schen Sportkommission (ESK, 2003) wollen den ,.Lehr-Lern-Dialog® auf ein
ganzheitliches, partnerschaftliches und selbstindiges Handeln ausrichten. (ESK,
2003, S. 5) Das auf das Konzept der Mehrperspektivitit des Unterrichts (Kurz,
1977) beruhende ,,Sinnrichtungs-Modell“ zielt darauf ab, Bewegung, Spiel und
Sport als sinnerfiillte Tatigkeiten zu erfahren. ,,Sportliches Handeln darf nicht in
erster Linie als Vehikel fiir das Erreichen von Zielen verstanden werden, die au-
Berhalb des Sports oder in ferner Zukunft liegen. Sport muss hier und jetzt bedeut-
sam sein.*“ (ESK, 2003, S. 6)

39



Egger, Kurt | Unterrichtstheorie und Unterrichtspraxis

Die Frage nach dem Sinn des sportlichen Tuns ist von der Leibeserziehung in der
Zeit der Aufklarung bis hin zu den sportpddagogischen Konzepten der Gegenwart
gestellt und stets zeitgemél beantwortet worden. Meinberg (1991, S. 41f.) ist
vorbehaltlos zuzustimmen, wenn er feststellt, dass Sportlehrkrifte immer mit
Sinnfragen konfrontiert sind. Folgerichtig ist auch, dass die Sportpddagogik stets
darauf gerichtet sein muss, die Begriindungskompetenz des Sportlehrers zu stér-
ken. Wenn die Sinnfrage allerdings zum zentralen sporterzieherischen Kriterium
hochstilisiert wird, sind normative Tendenzen in der Sporterzichung unausweich-
lich. Betrachtet man die unterrichtspraktischen Konsequenzen der sporterzieheri-
schen Sinnorientierung, so halten sich diese in dhnlich engen Grenzen wie jene der
damaligen Revision des Sportcurriculums. Die einseitige Orientierung des sportli-
chen Handelns an einem zu engen Netz von ,,Sinnperspektiven® fiihrt zu {iberzo-
genen Sinnanspriichen. (Vgl. Herzog, 1996, S. 45)

1.5 Qualitatsorientiert standardisieren

Nach den leibeserzieherischen Legitimations-, den curricularen Planungs- sowie
den handlungs- und sinnperspektivischen Inszenierungsstrategien sind derzeit
standardbezogene Qualitétssicherungen besonders gefragt. Die Griinde fiir diese
didaktische Akzentverschiebung sind vielschichtig und betreffen nicht nur einzelne
Schulfacher, sondern das Bildungswesen auf allen Ebenen. Wie Oeclkers und
Reusser (2008) nachweisen, ist das Anliegen der Qualitdtssicherung durch die
Standardisierung von Teilbereichen keineswegs neu. Neu bei der Einfiihrung von
Bildungsstandards sind die rigorosen bildungspolitischen, schul- und unterrichts-
bezogenen Ambitionen.

Die sporthistorische Entwicklung zeigt, dass die Qualitdt einer ganzheitlichen
Sporterziehung seit Jahrzehnten zwar stets mit plausiblen Argumenten begriindet
und mit vielféltigen Maflnahmen unterstiitzt, aber nur spérlich auch evaluiert wor-
den ist. Die bescheidene Evaluationskultur der Sporterziehung beeintrachtigt die
Qualitdtssicherung und damit auch die Stellung des Fachs im sich verengenden
Facherkanon. Wéhrend das Anliegen der systematischen Qualitdtskontrolle kaum
bestritten sein diirfte, sind Vorbehalte gegeniiber dem Konzept von Bildungsstan-
dards zu machen. Da Erziehung kein technischer Ablauf, sondern ein dialogisches
Geschehen ist, kann die Ubereinstimmung von angestrebten und tatsichlich er-
reichten Standards nicht nach Marketing-Strategien als Istwert-Sollwert-Vergleich
angeordnet und schon gar nicht durchgesetzt werden. Bildungs-, Schul- und Unter-
richtsqualitét konnen letztlich nur von den fiir den Unterricht verantwortlichen und
im Unterricht direkt betroffenen Personen gemeinsam gesichert werden. (Vgl.
Egger u.a. 2002, S. 9f.)
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2 Dialogisches Theorie-Praxis-Verstandnis

2.1 Abhangigkeitsverhaltnis von Theorie und Praxis

Wie einleitend skizziert, hat sich die Sporterziehung stets am jeweils herrschenden
Menschenbild einerseits und an den ganz realen Lebensbedingungen andererseits
orientiert. Die sportdidaktischen Konzepte der letzten Jahrzehnte zeigen weiter,
dass sich diese einmal mehr von sportlich-technischen und dann wieder mehr von
padagogisch-humanen Erkenntnis- und Handlungsinteressen leiten lieBen. Dieser
stetige Wechsel hat — so ist kritisch anzumerken — die sporterzieherische Theorie
wohl mehr bewegt als die sporterzieherische Praxis. Betrachtet man die Antworten
der Sportdidaktik auf die ernsthafte Bedrohung der Sporterziehung in den schuli-
schen und auBerschulischen Handlungsfeldern (Vgl. Egger, 1997, S. 36f.), so
gewinnt man den Eindruck, dass sich diese junge wissenschaftliche Teildisziplin
zu lange mit sich selbst beschéftigt und die erziehungspraktischen Herausforde-
rungen nicht ernsthaft genug angenommen hat. Obwohl die Sportdidaktik den
,Theorie-Praxis-Bezug’ immer wieder als zentrales Anliegen thematisiert hat, ist
dieser Dialog vorrangig von der didaktischen Theorie bestimmt und dazu auf
einem so hohen Abstraktionsniveau gefiihrt worden, dass er die sporterzieherische
Praxis kaum erreicht hat. Bei der Hochstilisierung der Praxisrelevanz der sportdi-
daktischen Konzepte ist auch missachtet worden, dass die Differenz von Theorie
und Praxis unaufhebbar ist. ,,Die Erwartung, Theorie und Praxis lieen sich zur
Einheit verbinden, ist abwegig. (Herzog, 2006, S. 580) Die Griinde fiir die iiber-
zogenen Erwartungen der Didaktik liegen im zweifelhaften Versuch, ,.eine tenden-
ziell chaotische Praxis (...) einem zentralen Plan unterzuordnen®. (Heursen, 1994,
zit. nach Herzog, 2006, S. 569) Die Komplexitit des sportunterrichtlichen Han-
delns ldsst sich mit den Reduktionsstrategien der skizzierten Didaktikkonzepte
nicht aufheben.

2.2 Diskurs zwischen Theorie und Praxis

Die Erkenntnis, dass die sportunterrichtliche Praxis mit keinem der skizzierten
Didaktikmodelle addquat abgebildet werden kann, wirft grundsétzliche Fragen
nach der Funktion der Sportdidaktik auf. Die von Widmer (1974, S. 137) immer
wieder angesprochene Interdependenz zwischen praxisbezogener Theorie und
theoretisch fundierter Praxis ist kaum je als ausgewogener Diskurs gepflegt wor-
den. Wie in den skizzierten Sportdidaktikmodellen zum Ausdruck kommt, ist
dieser Dialog mehr durch Belehrungen und Rechtfertigungen geprigt worden. Auf
Grund der wissenschaftlich schwach belegten Erwartungen der Sportdidaktik
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einerseits und der vermeintlichen Verldsslichkeit der eigenen sportpraktischen
Erfahrungen andererseits ist der Dialog deshalb immer wieder ins Stocken geraten.
(Vgl. Egger, 1997, S. 40f.)

Um die tolerante, letztlich aber wenig wirkungsvolle Kooperation von sportdidak-
tischer Theorie und sporterzieherischer Praxis zu verbessern, sollte die ,,Arbeitstei-
lung® durch eine projektorientierte Zusammenarbeit ersetzt werden. Diesen Dialog
hat Schulz bereits in den Siebziger Jahren gefordert: ,,Zu bekdmpfen ist die un-
gliickselige Arbeitsteilung zwischen denen, die Schule in Gang halten, ohne sie in
Frage zu stellen, und denen, die alles in Frage stellen, ohne Mitverantwortung fiir
das notwendige Inganghalten zu {ibernehmen. Zwischen Funktionieren und Réso-
nieren liegt verantwortbares, reflektiertes padagogisches Handeln, das von den
gegebenen Bedingungen ausgeht, ohne darauf zu verzichten, ihnen gegeniiber
nicht nur anpassungs-, sondern auch verdnderungsféhig zu machen, engagiert fiir
Humanitit.“ (Schulz 1977, zit. nach Egger 1979a, S. 257)

Dieses Engagement setzt bei Wissenschaftlern und Praktikern voraus, dass die
partnerschaftliche Zusammenarbeit von beiden Seiten ernst genommen wird. Wenn
die Erziehungspraxis nicht trivialisiert wird, lassen sich von sportdidaktischen
Erkenntnissen keine Handlungsanweisungen ableiten. Verantwortbares praktisches
Handeln andererseits darf nicht nur vom permanent hohen Entscheidungsdruck
gelenkt, sondern muss auch theoriegeleitet sein. Beim notwendig kritischen Dialog
zwischen der Sportdidaktik und der sporterzieherischen Praxis braucht kein har-
monisches Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis angestrebt zu werden. Trotz
ihrer ganz unterschiedlichen Gewichtung der Handlungs- und Erkenntnisinteressen
verfolgen aber beide das Ziel, mit vielféltigen Spiel- und Sport-, Bewegungs- und
Kérpererfahrungen einen ebenso konkreten wie verantwortungsvollen Beitrag zur
Bereicherung des Lebens von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zu leisten.
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Bildungsstandards oder Purzelbaum?

Lockere Uberlegungen iiber das Aufspringen auf einen
fahrenden Zug

Vorbemerkung:

Niemand wird bezweifeln, dass ein Unterrichtsfach ,,Sport* oder ,,Bewegung und
Sport®, wie es in Osterreich genannt ist, Bildungsstandards braucht, weil es einen
Bildungsauftrag zu erfiillen hat. Ich bin dieser Niemand und hege Zweifel, ob das
derzeit viel diskutierte Unternehmen diesem Schulfach wirklich von Nutzen ist. Es
steht zwar einem Sportpddagogen, der sich ein Berufsleben lang mit den
Erziehungs- und Bildungswirkungen der Leibesiibungen, des Sports oder der
kulturellen Bewegungstitigkeiten befasst hat, schlecht an, gerade dies in Zweifel
zu ziehen. Ich tue es in den folgenden Uberlegungen auch nicht grundsitzlich,
sondern lediglich darauf gerichtet, was gegenwirtig unter dem Schlagwort
,Bildungsstandards in einem kompetenzorientierten Sportunterricht durch das
deutsche sportpiddagogische Fachgewisser segelt. Ich tue es auch in Hinblick auf
die Osterreichischen Fachleute, die offensichtlich dabei sind, auf den fahrenden
deutschen Zug aufzuspringen und moglicherweise bisherige Vorstellungen vom
Erziehungswert des motorischen Unterrichtsfaches aus dem Fenster zu werfen. Die
Diskussion um eine Revision des derzeit giiltigen Lehrplans fiir ,,Bewegung und
Sport“ ndhrt meinen Verdacht.

Und noch ein Tatbestand stiitzt meinen Zweifel:

Gesprache mit Sportlehrern oder Bewegungserziehern, eigene Anschauungen bei
der Beobachtung heutiger Kinder und Jugendlicher, é&rztliche Befunde,
sportwissenschaftliche Erhebungen und militdrische Untersuchungen kommen zum
Ergebnis, dass die junge Generation dick, bewegungsfaul, ungeschickt und
muskelschwach zu werden droht oder in hoheren Prozentsidtzen schon ist. Die
Ursachen dafiir sind bekannt und benannt: Elektronisches Spielzeug, Computer
und Fernsehen, also alles Sitzgewohnheiten, dazu die Uber- und Fehlernshrung
einer Wohlstandsgesellschaft.

Also Purzelbaum und Klimmziige statt Bildungsstandards, motorische Kompetenz
statt Sozialkompetenz, Bewegen statt Bedenken.
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Pisa, Bildung und Bewegung

In Deutschland setzte die Debatte um Bildungsstandards im Schulsport bald nach
der Bekanntgabe der Ergebnisse der ersten Pisaerhebung ein. Die Ergebnisse der
TIMMS-Erhebung und die Sprint-Studie des DSB wirkten in dieselbe Richtung.
Ein weiterer Anlass war die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in
Auftrag  gegebene Klieme Expertise ,Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards®“ (2003). Die Ausfilhrungen darin sind ganz auf die
theoretischen Schulfécher ausgerichtet, der Sportunterricht findet keine Beachtung
und Erwédhnung. Intellektuelle Kompetenzen stehen im Zentrum der
Standardisierungsdiskussion, das motorische Unterrichtsfach hétte auf diesen Zug
nicht aufspringen miissen, hat es aber getan. Jetzt, da dieses Fach im gleichen Zug
sitzt und in dieselbe Richtung fahrt, ist es zweierlei Gefahren ausgesetzt: erstens
der Gefahr, kognitive Lernziele zu wichtig zu nehmen und zu verkopfen und
zweitens den Riickzug auf motorische Kompetenzen vorzunehmen, weil diese
messbar sind.

Die Idee eines von Bildungsstandards geprigten Schulsports fand in der deutschen
sportpddagogischen Fachwelt ein widerspriichliches Echo. Ausfiihrlich kann hier
wegen der beschrinkten Seitenzahl auf die Fachdiskussion seit dem Jahre 2004
nicht eingegangen werden. Wenige Piddagogen Iehnten den Begriff
Bildungsstandard fiir den Schulsport ab (Volkamer, 2006), andere sahen
Teilaspekte fiir bedenkenswert (Kurz, 2007), mehrere Autoren wigten Vor- und
Nachteile sorgféltig ab (Prohl & Krick, 2008, Balz, 2008) und einige sprachen sich
fiir eine Umsetzung ausgewéhlter Bildungsstandards in ein neues Schulsportmodell
aus (Aschebrock & Stibbe, 2008, Gissel, 2009). Damit ist die Zahl der
Themenbeitrdge nicht erschopft, weil sich auch Krick (2006), Thiele (2007),
Tillmann (2007) mit Veroffentlichungen zu Wort gemeldet haben. Trotz
gewaltiger Einwénde, auf die noch eingegangen werden wird, halten einige
Sportpddagogen die Einfilhrung von Bildungsstandards im Schulsport fiir
unabdingbar. Eckart Balz (2008) zéhlt zu ihnen, denn ihm geht es nur mehr um die
Frage, welche Bildungsstandards fiir den Schulsport geeignet sind und wie sie
methodisch zu vermitteln wéren.

Spéter als in Deutschland setzt die Diskussion um Bildungsstandards fiir das
Schulfach ,,Bewegung und Sport“ in Osterreich ein. Wieder kam der AnstoB zur
Fachdiskussion aus der Schulverwaltung und -politik durch die ,,Verordnung zu
Bildungsstandards im Schulwesen (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur, 2009). Und wie in Deutschland war die Stofrichtung auf messbare
Lernergebnisse in Form von Kompetenzen fachlicher und facheriibergreifender Art
vorgegeben.  Qualitdtsverbesserung im  Schulwesen und internationale
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Vergleichbarkeit im Sinne der Pisastudien waren auch hier die Beweggriinde fiir
die Forderung nach Bildungsstandards. Und wiederum fiihlten sich auch die
Fachvertreter des motorischen Unterrichtsfaches angesprochen und schritten zur
Tat. Erste Untersuchungen iiber Lehrer- und Expertenmeinungen zu diesem Thema
sind angelaufen, die Ergebnisse haben aber in der Fachzeitschrift
~Bewegungserziehung* noch keinen Niederschlag gefunden. Aus dem
unverdffentlichten Manuskript der Arbeitsgruppe (Amesberger, u.a., 2009) geht
hervor, dass die befragten Lehrer des Faches ,,Bewegung und Sport* (N=355) der
Einfiihrung von Bildungsstandards nicht ablehnend gegentiberstehen, letztere nicht
auf motorische Fahigkeiten und Fertigkeiten begrenzt sehen wollen und
Uberpriifungen durch Tests anerkennen, wenngleich diese méglichst von Experten
fiir Bildungsstandards und nicht von ihnen selbst durchgefiihrt werden sollen.

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews mit den Experten aus den Bereichen
Lehrerbildung, Schulpsychologie, schuldrztlicher Dienst usw. weisen noch
deutlicher auf Lernleistungen der Schiiler und deren Vergleichbarkeit hin. Die
Schlussfolgerung der Arbeitsgruppe (Amesberger u.a., 2009) hinsichtlich der
Einfiihrung von Bildungsstandards im Schulfach ,,.Bewegung und Sport™ fillt
differenziert aus und kann hier in der Vielfalt der Argumente nicht wiedergegeben
werden. Es bleibt aber folgender Einwand: Es ist schwer zu erkennen, welchen
Gewinn die Benennung von Bildungsstandards fiir das Schulfach ,,Bewegung und
Sport*“ bringen sollte, es ist leicht zu erkennen, worin das Risiko dabei besteht: in
der Ausrichtung des Unterrichts auf messbare motorische Kompetenzen auf
Schiilerseite und der Vernachldssigung jener Zielsetzungen, die im Konzept des
»Erziehenden  Sportunterrichts“  (Deutschland) oder in dem  einer
,Bewegungskulturellen Erziehung* (Osterreich) explizit enthalten sind. Wenn nun
in Osterreich geplant ist, den giiltigen Lehrplan fiir ,,Bewegung und Sport* in
Hinblick auf Bildungsstandards zu reformieren, ist zu fragen, was da wirklich
verdndert werden soll, denn der bestehende Lehrplan ist kein reiner Stoffplan,
sondern enthdlt die Vielfalt der Bewegungskultur als inhaltliches Angebot, ist
themenorientiert und stellt den erziehenden und bildenden Auftrag des Schulfaches
durch die Nennung von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenzen, die der Schiiler
erwerben soll, deutlich heraus.

Bildungsstandards und Schulsport/ Bewegungserziehung

Dass Bewegung auch mit Bildung in einem Wirkzusammenhang steht, war der
padagogisch orientierten Bewegungswissenschaft (allgemein Sportpiddagogik
genannt) stets bewusst und ist von ihr auch explizit und differenziert beschrieben
worden. Die dafiir verwendeten Begriffe lauteten Bildungsgut, Bildungswert oder
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Bildungspotential und lieBen einen weiten (vielleicht allzu  weiten)
Interpretationsspielraum zu. In der Dbildungstheoretischen Phase der
Sportpddagogik (damals Theorie der Leibeserzichung) verstand sich das
Unterrichtsfach Leibesiibungen aber dariiber hinaus auch als Ausgleich zur
Lernbelastung des Schiilers, als Spiel zum Ernst der Theoriefédcher, als Chance fiir
Gesundheit und Wohlbefinden gegeniiber der Sitzbelastung. Von diesem
weitgesteckten Aufgabenfeld ist die kurze Phase der curriculumtheoretischen
Sportpddagogik abgeriickt hin zu operationalisierbaren und damit messbaren
motorischen Lernzielen. Die anschlieBende und nun schon lédnger anhaltende
Epoche des ,,Erziehenden Sportunterrichts“ oder der ,,Bewegungserziehung* hat
die bildungstheoretische Erwartung an das Schulfach zwar bescheidener aber
eindeutig pddagogisch formuliert, um soziale Fahigkeiten erweitert und der
Gesundheitserziechung durch Bewegung und Sport einen besonders hohen
Stellenwert zugeschrieben.

Fiihrt die Phase der Bildungsstandards das motorische Unterrichtsfach wieder
zuriick auf das padagogisch niedere Niveau der Curriculumtheorie?

Das gewiss nicht, wenn man das Konzept von Gissel (2009) etwa betrachtet. Wenn
fiir einen von Bildungsstandards geprigten kompetenzorientierten Sportunterricht
gefordert wird, dass er inhaltlich vielseitig, organisatorisch themenorientiert und
nicht auf Einzelstunden ausgerichtet ist, schiilerorientiert in der Vermittlung,
prozessorientiert und zum reflexiven Bewegungshandeln anregen soll, dann ist zu
fragen, was denn daran so neu ist. Fach-, Sozial- und Selbstkompetenzen sind als
Zielsetzung in allen gegenwirtigen Fachlehrplédnen enthalten und bilden den
Kernbereich des ,,Erzichenden Sportunterrichts®. Gissel beruft sich in seinem
Konzept eines kompetenzorientierten Sportunterrichts auf die Bildungstheorie von
Wolfgang Klafki und scheint dorthin zuriick zu gehen, wo die bildungstheoretische
Theorie der Leibeserziechung schon gewesen ist. Zuriickzublicken halte ich nicht
fiir verkehrt, zu fragen ist nur, ob bei dieser Riickschau etwas herauskommen kann,
was sich vom bisherigen Modell des ,,Erziehenden Sportunterrichts* grundlegend
theoretisch und praxiswirksam unterscheidet.

Bildungsstandards als Risiko

Das Wort ,,Bildungsstandard ist in sich ein Widerspruch, denn von Standards
wird gefordert, dass sie in Handlungskompetenzen erkennbar und sogar messbar
sind. Bildung hingegen ist ein offener, verdnderlicher und sehr komplexer
Humanzustand, der durch Messergebnisse nicht zu bestimmen ist. Wozu also
dieses Wortgebilde, wenn dariiber nachgedacht wird, welche erzieherischen oder
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bildenden Erwartungen an das Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport“
herangetragen und welche padagogisch wiinschenswerte Wirkungen erreicht
werden sollten. Wer Bildung in diesem Schulfach anstrebt und dabei nur das
Ergebnis des Unterrichts in Form messbarer Schiilerleistungen im Visier seiner
Bemiihungen hat, wird das Ziel Bildung mit Sicherheit verfehlen. Erziehender
Bewegungsunterricht muss auf mehr Bedacht nehmen als auf das Ergebnis, wie
umfanglich es auch ausfallen mag. Es kommt auch auf den Weg dorthin, auf die
Gestaltung der Lernsituationen an, es kommt auf die Auswahl der Lerninhalte an,
wie eben alle didaktisch relevanten Sachverhalte dariiber entscheiden, ob der
doppelte Auftrag einer Erziehung zur und durch Bewegung erreicht ist, wobei es
eine Illusion wire, anzunehmen man konnte das gesamte Ergebnis mit
Testverfahren messen. Bleiben wir noch bei der Frage der Messbarkeit, denn
Bildungsstandards schreien doch formlich nach Testverfahren und Uberpriifung.
Will man nur die motorischen Kompetenzen der Schiiler messen, also
konditionelle und koordinative Féhigkeiten und Fertigkeiten (was durchaus
moglich ist), muss viel Unterrichtszeit dafiir aufgewendet werden. In allen
Schulfiachern wird der Wissens- und Konnenserwerb des Schiilers durch den
Unterricht schwer von familifiren Vorbedingungen und auBerschulischen
Erwerbungen zu trennen sein, beim Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport®
vervielfacht sich aber noch diese Unsicherheit. Was bringt der Schiiler an
motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten aus dem familidren Bereich mit, was hat
er in der Freizeit oder im Verein vorher oder zeitgleich schon erworben, welche
Bedeutung hat das vererbte motorische Talent an dem in der Schule gemessenen
Ist-Zustand des Konnens im Turnen, Schwimmen, in der Leichtathletik oder bei
den Sportspielen? Formulierte Bildungsstandards in exakt beschriebene
Schiilerkompetenzen umzusetzen und als Leistungen zu messen, ist demnach
schon im Bereich der motorischen Kompetenzen ein problematisches
Unternehmen und stellt ein Risiko fiir den Erziehungsauftrag des Faches dar. Und
eine weitere Gefahr, die von einheitlichen Bildungsstandards und der Forderung
nach deren Uberpriifung ausgeht, sehe ich darin gegeben, dass die Schulen
vereinheitlicht werden und differenzierte Schulprofile und Lernangebote auf der
Strecke bleiben. (Ausfiihrlich dazu: Aschebrock & Stibbe, 2008).

Wenn  keine  Veranlassung  besteht, die  Standardisierungs-  und
Kompetenzdiskussion mitzumachen, weil das motorische Unterrichtsfach von Pisa
unbehelligt bleibt, wire es doch sinnvoller, den eingeschlagenen und schon ldnger
begangenen Weg des erziehenden Unterrichts durch Bewegung und Sport
fortzusetzen und auszubauen, die Warnungen iiber den schlechten
Gesundheitszustand der Jugend, iiber ihre Gewaltbereitschaft, iiber die
konditionellen und koordinativen Méngel Ernst zu nehmen und dem durch Spiel,
Sport und Bewegung in ausreichender Stundenanzahl entgegen zu wirken. Dafiir
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sind keine Bildungsstandards vonndten. Dafiir braucht man Vermittlungsstrategien
fiir die Lehrer, Aufklarungsmodelle fiir die Eltern, durchdachte Lernsituationen fiir
die Schiiler, facheriibergreifende Projekte fiir die gesamte Schule.
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Bewegung: Interpretiert aus Philosophisch-
Anthropologischer Sicht — Ein Weg aus der
Legitimationskrise des Schulsports

Einfihrende Bemerkungen

Die Sportwissenschaft stellt sich heute als sehr differenziertes Wissenschaftsgebiet
dar, das durch vielfiltige inhaltliche Schwerpunkte gekennzeichnet ist. Um in
dieser Hinsicht eine strukturelle Aussage treffen zu konnen, empfiehlt es sich, den
dualen Ansatz zur Kennzeichnung des Gegenstandsbereichs der Sportwissenschaft
zu verwenden.

Dabei lassen sich folgende Theoriefelder (Haag & StrauB3, 2003) unterscheiden:

Sportmedizin e Sportsoziologie
Sportbiomechanik e Sportpddagogik
Sportinformatik e Sportpolitik
Bewegungswissenschaft e Sportokonomie
Trainingswissenschaft e Sportgeschichte
Sportpsychologie e Sportphilosophie
Beispiele fiir Themenfelder sind folgende (Haag & Strauf3, 2006):
Alterssport e Schulsport
Behindertensport e Spiel und Sport
Doping im Sport e Sport und Europa
eLearning im Sport e Sport und Geschlecht
Freizeitsport e Sport und Hooligans
Fithrung im Sport e Sport und Umwelt
Gesundheitssport e Sport und Unterricht

Kinder- und Jugendsport
Leistungssport

Musik und Bewegung
Olympismus

Psychomotorik

Sportberichterstattung
Sportmanagement
Sportstétten
Sportzuschauer

Urteilen und Entscheiden im Sport
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Fiir die vorliegende Analyse liegen zwei Schliisselbegriffe — abgeleitet aus der
Gegenstandsbeschreibung der Sportwissenschaft — vor: Als Theoriefeld die Sport-
philosophie und als Themenfeld der Schulsport.

Im Folgenden wird somit versucht, Sportphilosophie und Schulsport zu verbinden,
um damit einen Weg aus der Legitimationskrise des Schulsports aufzuzeigen. Das
Bindeglied stellt gleichsam ,,Bewegung™ dar als eine grundlegende Verhaltenswei-
se des Menschen. Auch in der heute stark akzeptierten Trias ,,Bewegung, Spiel und
Sport*“ ist Bewegung Grundlage und Ausgangspunkt.

Wie ist es nun zu erkldren, dass Bewegung mit Sportphilosophie in Verbindung
gebracht wird, um daraus Begriindungen fiir Bewegung als Giitesiegel fiir ausrei-
chenden Schulsport abzuleiten?

Nicht nur in Deutschland, in vielen Landern Europas, ja der ganzen Welt, steht
Sport als Schulfach vor groBBen Problemen, was seine Akzeptanz als grundlegendes
Schulfach anbelangt, das mit einer Regelstundenzahl von mindestens 3 Wochen-
stunden ausgestattet ist (ICSSPE, 2000; DSLV, 2000).

Es besteht somit kein Zweifel, dass sich der Schulsport in einer tiefen Legitimati-
onskrise befindet. Viele teils auch unbequeme Fragen sind zu stellen. Beispiele
hierfiir sind:

e Worin liegen die Griinde fiir diese Legitimationskrise?

e Warum ist dies nicht nur in Deutschland und Europa, sondern sogar weltweit
zu beobachten?

e Wie kann diese Schwierigkeit trotz umfangreichen sportwissenschaftlichen
Erkenntnissen entstehen?

e  Warum gibt es dieses Problem trotz vieler verfiigbarer, im Regelfall auch gut
ausgebildeter Sportlehrer/-innen?

e Haben fiir den Schulsport verantwortliche Kreise wie Sportlehrer/-innen, Aus-
bildungsinstitutionen (Universitdten — Studienseminare), Berufsverbénde,
Schulverwaltungen selbst Fehler gemacht?

Als Ausgangspunkt fiir die folgende Analyse gilt nachstehender Sachverhalt:

Gleichsam ,,negative" Begriindungen im Sinne von "Sportunterricht als Repara-
turwerkstatt der Nation" werden vorwiegend herangezogen, um die Berechtigung
des Schulfaches Sport zu begriinden. Argumente sind dabei z.B.:

e Bewegungsmangelausgleich e Ausgleich von Haltungsschwéchen
e Gewichtsabnahme e Abbau von Aggressivitit
o Herz-Kreislauf-Stabilisierung e Gewaltpriavention

Solche Argumente reichen zur Begriindung des Schulsports als Unterrichtsfach in
der Schule allerdings nicht aus (vgl. Bés & Brehm, 2006).

Gleichsam als ,,positiv* zu kennzeichnende Begriindungen im Sinne anthropologi-
scher Fundierung belegen die Notwendigkeit des Schulfaches ,,Sport™ viel grund-
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sdtzlicher und beweisen eindeutig die Unaustauschbarkeit schulischer Sporterzie-
hung als Bestandteil von Schulbildung.

Diese ,,positive Wende kann der Tendenz zum Ausfall der Sportstunden, zur
immer weiteren Reduzierung der Wochenstundenzahl fiir das Schulfach Sport
sowie zur Verlagerung des Sportunterrichts in den auBerschulischen Bereich ein
Ende setzen.

Nur mogliche Begriindungen allgemein zu formulieren geniigt jedoch nicht. Die
eingeforderten "positiven" Begriindungen werden im Folgenden in sechs Beispie-
len detailliert dargestellt, um somit einen konstruktiven Beitrag zur Bewiltigung
der Legitimationskrise des Schulsports zu leisten.

1. Emanzipation durch Bewegung verwirklichen (Haag, 1986)

Dieser Begriindungsansatz geht davon aus, dass das Leben des Menschen in den
drei Zeitraumen Alltag, Arbeit, Freizeit ablduft und dass Bewegung als grundle-
gende Verhaltensdimension des Menschen dabei jeweils auf einer allgemeinen und
auf einer sportspezifischen Ebene eine Rolle spielt. Die folgende Matrix verdeut-
licht dies:

Tab. 1: Matrix zur Erklarung von Emanzipation durch ,Bewegung*“

Zeit/Beispiel Alltagszeit Arbeitszeit Freizeit

Allgemeines Zihne putzen Schreibmaschine | Klavierspielen
. schreiben

Beispiel

Sportspezifisches | Tagliches Bewegungs- | Berufssport Volleyball

Beispiel programm

Verhalten Alltagsverhalten Arbeitsverhalten | Freizeitverhalten

Emanzipation kann {iiber verschiedene Verhaltensdimensionen des Menschen
erfolgen wie z.B. Sprechen, Denken und Fiihlen. Die Bewegung kann als anthro-
pologisch begriindbarer Verhaltensbereich ihren unaustauschbaren Beitrag in
einem erzicherisch verstandenem Emanzipationsprozess leisten.
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2. Bewegung als Kulturtechnik akzeptieren (Haag, 1998)

Neben Lesen, Schreiben und Rechnen wird Bewegung, d.h. sich bewegen konnen,
als weitere zu erlernende Kulturtechnik vorgeschlagen. Dabei erfolgt ein zusétzli-
cher "Erweiterungsdruck" auf die Trias Lesen, Schreiben, Rechnen von Seiten der
Kulturtechnik "Umgang mit Informationstechnologien". Das folgende Schaubild

stellt den Zusammenhang von fiinf grundlegenden Kulturtechniken her (Haag,
1998):

Mensch
als
Kulturwesen

!

(Akkulturation — Sozialisation — Enkulturation)

}

Personalisation

|
| | l I |

Umgang mit Rechnen Bewegen Lesen Schreiben
Informations- (Alltag, Arbeit, (Sprechen)
technologien Freizeit)

Abb. 1: Bewegung im Kontext von Kulturtechniken

In diesem Zusammenhang ist es somit erforderlich, dass dringend ein Umdenken
erfolgt, d.h. dass ,,Bewegen" und "Umgang mit Informationstechnologien" genau-
so wie Lesen, Schreiben und Rechnen als wichtige Kulturtechnik akzeptiert wird.
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3. Bewegung als non-verbale Kommunikation einsetzen
(Gigerenzer, 1981)

Im Rahmen der Diskussion um Mitteilungsformen im menschlichen Leben hat
Gigerenzer (1981) einen interessanten Vorschlag zur Strukturierung semantischer
Modelle (sM) vorgelegt, der in folgender Abbildung verdeutlicht wird:

semantische Modelle (sM)
digitale sM analoge sM
formale sM sprachliche sM

Medium: Medium: Medium: Medium: Medium: Medium:
nicht numerische  wissen- nicht-wissen- menschlicher  materielle
numerische Systeme schaftliche schaftliche Korper Gegenstande
formale (z.B. Mess-  Sprach- Sprachsysteme  (z.B. Mimik, (z.B. Musik,
Systeme modell) systeme (z.B. Alltags- Gestik, Video,
(zB. (z.B. Lern- sprache) Nachahmung) Bildnis)
Graphen- theorie)

i theorie)

l

Abb. 2: Struktur semantischer Modelle (sM)

Im Kontext der Suche nach ,,positiven” Begriindungen ist im Rahmen der analogen
sM v.a. das Medium ,,menschlicher Korper (z.B. Mimik, Gestik, Nachahmung)
von Interesse. Hier wird eine Dimension menschlichen Verhaltens angesprochen,
die unaustauschbar aus einem entsprechend gestalteten Sportunterricht heraus
entwickelt werden kann.

4. Vermittlung von Primarerfahrungen durch Bewegung
(Grupe, 1982)

Wenn Bewegung als aktualisierter Korper bzw. Leib verstanden wird, dann kann
iiber das Medium Bewegung der Erfahrungsspielraum von sich bewegenden Men-
schen betréchtlich erweitert werden. Grupes (1982) anthropologische Begriindung
fiir Bewegung, Spiel und Sport ist hier als zentraler theoretischer Bezugsrahmen zu
sehen, der in folgender Abbildung verdeutlicht wird:
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Ich

i

Leib sein <> Leib/Korper <> Leib haben

Aufnahme Bewegun Mitteilung
—_ gung _ s
der Welt Aktualisierter Leib/Korper an die Welt

Spiel

Leistung

Abb. 3: Primarerfahrungen (Grupe, 1982)

In dem Vierschritt Leib/Bewegung/Spiel/Leistung werden Primérerfahrungen auf
der Ebene ,Bewegung als aktualisierter Leib* vermittelt. Hierbei geht es zum
einen um die Aufnahme von Eindriicken bzw. das Sammeln von Erfahrungen aus
der Welt bzw. Umwelt. Zum anderen erfolgt liber ,,Bewegung als aktualisierter
Leib*“ eine Mitteilung an die Welt bzw. das Weitergeben von Erfahrungen an die
Umgebung (an die personale und materiale Umwelt).

In einer Zeit der zunehmenden Virtualisierung des Lebens und der Einschrénkung
des Lebensraums, in dem Primérerfahrungen gemacht werden kénnen, kommt dem
Bewegungsleben des Menschen eine erhohte Bedeutung als Chance zur Vermitt-
lung von Primérerfahrungen durch Bewegung zu.

5. Sammlung von asthetischen Erfahrungen durch Bewegung
(Réthig, 1970, 1996)

Der Begriff des Asthetischen ist zwar sehr umstritten und vieldeutig; dennoch kann
fiir den Bereich der Bewegung als grundlegende Verhaltensweise des Menschen
davon ausgegangen werden, dass hier auf einem Kontinuum von ,,Natiirlichkeit —
Bewegungsfertigkeit — Kunstfertigkeit — Kiinstlichkeit” (Haag, 1998) die Dimensi-
on des Asthetischen eine Rolle spielt. Rthig (1970, 1996) hat zu diesem Aspekt
des Asthetischen im Kontext von Bewegung Grundsatziiberlegungen und Theorien
entwickelt, die in wesentlichen Punkten in dem folgenden Schaubild zusammenge-
fasst sind:
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Telisch
[ ~ - |
Kunst AuBere Realitit Sport
Tanzu.a. Idealitat Gymnastik
Symbolik u.a.
Wollen Sollen
Ideelle Schonheit Bewegungskunst
Kunstschon Bewegungsstil
sportive, schone Vollkommenheit
Darstellung Proportionalitat
Kiinstlerisches Harmonie
Prazision
Form, Effekt
Bedeutungen
Sinnl. Schonheit Leib-sinnliche Empfindungen
Naturschone Korper-/Bewegungserfahrung
Anmut, Grazie Bewegungsgestaltung
Naturlichkeit Flow-Erlebnis
Impression
Expression
(Ausdruck)
v
Ganzheit / Rhythmus / Gestaltung / Phantasie / Ausdruck / Flow

Abb. 4: Asthetische Erfahrungen (Réthig, 1970, 1996)

Der Wert einer Auseinandersetzung mit dem Asthetischen als Erfahrungsebene ist
aus padagogischer Sicht sicher unbestritten. Wenn man ferner davon ausgeht, dass
ein Umgang mit der Kategorie des Asthetischen zumindest zu einer eigenen Inter-
pretation und Auffassung des Asthetischen auch in Bezug auf Bewegung, Spiel
und Sport fiihrt, dann ist im Sinne einer moglichst humanen Lebensgestaltung
bereits viel erreicht.

Da es bisweilen den Anschein hat, dass das Leben der Menschen vorwiegend aus
Konflikten, Streitfdllen und Problemen besteht, kommt der Chance, iiber Bewe-
gung, Spiel und Sport einen Zugang zu dsthetischen Erfahrungen zu bekommen,
sicher eine heute erhdhte Bedeutung zu, und zwar im Hinblick auf eine stirker
positive Tendenz der Lebensgestaltung.
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6. Korpererfahrung als Integration motorischer, kognitiver und
affektiver Bezlige (Bielefeld, 1986)

Bei diesem Ansatz einer philosophisch-anthropologischen Begriindung dient das
Modell von Bielefeld (1986) als Hintergrundtheorie. Es kann wie in der folgenden
Abbildung zusammengefasst werden:

Koérpererfahrung =

die Gesamtheit aller im Verlaufe der indi-
viduellen wie gesellschaftlichen Entwick-
lung erworbenen Erfahrungen mit dem
eigenen Korper, die sowohl kognitiv wie
affektiv, bewusst wie unbewusst sein kon-
nen

Korperschema =

der neurophysiologische Teilbereich
der Korpererfahrung, umfasst alle
perceptiv-kognitiven Leistungen des
Individuums beziiglich des eigenen
Korpers

Korperbild =

der psychologisch-
phdnomenologische Teilbereich der
Korpererfahrung, umfasst alle emo-
tional-affektiven Leistungen des
Individuums bzgl. des eigenen

,

Kérperorientierung
Korperausdehnung
Korperkenntnis

Korpers
|

Korperbewusstsein
Korperausgrenzung
Korpereinstellung

Abb. 5: Modell der Kérpererfahrung (Bielefeld, 1986)

Mit Blick auf die Legitimation von Schulsport ist das Wertvolle an diesem Ansatz,
dass sich durch die Teilkonstrukte ,,Korperschema® und ,,Korperbild* der Korper-
erfahrung motorische, kognitive und affektive Ansétze integrieren lassen. Motorik,
als Basisqualifikation hat nidmlich auch kognitive und affektive Anteile. Das
Schulfach ,,Sportunterricht kann somit sehr wohl einen ganzheitlichen Bildungs-
auftrag erfiillen.
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AbschlieRende Bemerkungen

An Hand von sechs Beispielen konnen, die oft allein gegebenen, ,negativen®
Begriindungen fiir Schulsport als Unterrichtsfach durch ,,positive” Begriindungen
erginzt werden.

Unter den Stichworten Thema / Theorie / Gegenstand / Begriindung / Projekt /
Verschiedenes werden die sechs ,,positiven” Begriindungen nochmals kurz erldu-
tert und zusammengefasst.

Tab.2:  Uberblick zur ,positiven* Begriindung fiir Sport als Unterrichtsfach in der
Schule
Thema |[Theorie | Gegenstand [Begriindung [ Projekt Verschiedenes
(1) Grupe, |[Leib sein/ Das Wesen Ausbildung | Bis heute uniber-
. 1982 Leib haben. des Men- von Erzie- [ troffene anthropo-
Primar- Erfahrungen |schen (Anth- | herinnen logische Begrtiin-
erfah- von Welt zum | ropologie) dung fir ,Bewe-
rungen Ich gen”
Erfahrungen
vom Ich zur
Welt
(2) Haag, |Alltags-, Positiver Wert | Sport an Analogie zu
. [ 1986 Arbeits- und | der Berufsar- | Berufsbil- anderen grundle-
Em‘an2|- Freizeithand- [ beit mit An- denden genden Verhal-
pation lungen im forderungen [ Schulen tensdimensionen
durch Hinblick auf | an die Bewe- | (arbeitsmo- |des Menschen
,,Bew:e- Bewegung gungskompet | torisches (z.B. Sprechen,
gung enzen Anforde- Denken)
rungsprofil)
(3) Haag, |Lesen Der Mensch | Information | Gleichberechti-
1998 ist auf die von Part- gung von funf
Bewe- (Spre(?hen), Ausfiihrung nern des Kulturtechniken
gung als Schreiben, bestimmter | Schulsports
Kultur.- Rechnen und motorischer | (z.B. Eltern,
technik Umgang‘ mit Grundmuster | Pastoren)
Informations- angewiesen

technologien
wird erganzt
durch Bewe-
gen
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(4) Gigeren | Non-verbale | Verbreiterung | Wahlpflicht- | Interessanter
zer, Kommunikati- | der Aus- fach ,Sport- | Zusammenhang:
Bewe- 1981 on als eine drucksbasis | theater: von digitalen und
gen als Variante von | des Men- analogen seman-
non- analogen schen (v.a. Sportformen tischen Modellen
verbale semantischen | Kindheit = werden als
Kommu- Modellen motorisches | ™M _der
nikation Lernalter) motorischen
non-
verbalen
Kommuni-
kation
verwendet
(5) Rothig, | Harmonische, | Humane Neue Ma- Die Verbindung
" . 1996 flieBende, Gestaltung gister- von Bewegung,
Astheti- ganzheitliche, | von Gesell- Studienord- | Musik und Kunst
sche rhythmische | schaft bedarf |nung mit eroffnet interes-
Erfah- Bewegungs- |u.a. auch der |,Bewe- sante Mdglichkei-
rungen formen asthetischen | gungsforme |ten
Erfahrungen |n ohne
(nicht nur Bindung an
Proble- Sportarten®
me/Konflikt) | (z.B. Musik
und Bewe-
gung)
(6) Biele- Koérpererfah- | Verbindung Themati- Durch teilweise
. feld, rung als von motori- scher Unter- | ideologische
Korper- 1986 Summe von | schen, kogni- |richtin der | Uberhéhung
erfah- Koérpersche- [ tiven und Schule zum | erfolgt oft ein
rung ma (kognitiv) | affektiven Thema Verkennen der
und Korper- Elementen im | ,Ganzheitli- | positiven Mog-
bild (affektiv) | Sport che Sicht- | lichkeiten der
mit je drei weise des Kérpererfahrung
Aspekten Menschen*

Diese ,,positiven Begriindungen konnen aber nur Wirkung zeigen, wenn auch

Konsequenzen fiir die Sportpraxis gezogen werden:

(a) Zum einen geht es um die Herstellung einer Balance zwischen sportartunab-

héngigen und sportartbezogenen Bewegungsformen als Inhalt des Schulsport-

unterrichts. Nur auf diese Weise sind die als ,,positiv" gekennzeichneten anth-

ropologischen Begriindungen in der Praxis zu realisieren.

Zwei Beispiele zeigen, dass Entwicklungen in dieser Richtung im Gang sind:
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(1) Neue Bachelor- und Master-Priifungsordnungen im Fach Sportwissen-
schaft (vgl. auch HRK&KMK, 1995) forderten Credits fiir Bewegungs-
formen ohne Bindung an Sportarten.

(2) Eine neue Schriftenreihe fiir Bewegung, Spiel und Sport (vgl. Haag, Kré-
ger & Roth, 1999 ff.) gliedert sich in acht Blocke. Die Balance wird hier
hergestellt durch zweimal vier Blocke mit grundlegendem Bewegungsbe-
zug (A) und mit Sportartorientierung (B):

(A) Sinnorientierungen, Bewegungskompetenzen, Bewegungskonzepte,
Zielgruppenorientierung

(B) Sportspiele, koordinativ-orientierte Sportarten, konditionell-orientierte
Sportarten, Kampfsportarten

(b) Zum anderen geht es um eine verstdrkte Beriicksichtigung von Bewegungs-
kompetenz als zentralen Bestandteil von Forschung, Berufsausbildung und Be-
rufspraxis. Bewegungskompetenz beinhaltet dabei vier Teile: Wahrnehmungs-
eigenschaften, Kondition, Koordination und Korpererfahrung, die alle jeweils
fir sich genommen noch weiter ausdifferenziert werden konnen (Haag &
Mess, 2010).

Um Missverstindnisse auszurdumen, wird betont, dass diese Vorschldge der ver-
starkten Berilicksichtigung sportartunabhingiger Bewegungsformen nicht gegen
den Inhalt ,,Sportart™ gerichtet ist, sondern lediglich fiir eine Balance eintritt zwi-
schen sportartunabhéngigen und sportartbezogenen Inhalten des Sportunterrichts.

Als Sportarten bieten sich v.a. Leichtathletik, Gerdteturnen, Schwimmen und die
Sportspiele an, da diese sich gut zur Grundlagenschulung eignen.

Ferner muss der/die Sportlehrer/-in zunehmend auch ,,Information Broker* sein,
um sicher zu stellen, dass Jugendliche iiber die vielfdltigen Moglichkeiten infor-
miert werden, wo sie aulerschulisch Sportarten erlernen konnen. Durch gezielte
Hausaufgaben (warum eigentlich nicht im Fach Sport?) kann zudem das Erlernen
von Sportarten gefordert werden. SchlieBlich erlaubt der Ausbau von sportartbezo-
genen AG's in Ganztagsschulen ein verstéirktes Angebot an Sportarten.

AbschlieBend wird bei Problemen mit der Legitimation des Schulsports als schuli-
sches Unterrichtsfach folgendes vorgeschlagen: nicht — ,,negativ* argumentieren
(Reparatur) — falsche Ursachenzuschreibungen (Griinde fiir Missstinde v.a. bei
anderen suchen) — auf hohem Niveau klagen, sondern - ,,positiv" argumentieren
(Anthropologie) — Fehler bei sich selbst suchen — selbst mit gesundem Selbstbe-
wusstsein handeln.
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Bewegung und Erlebnis als Nahrboden fiir schulisches
Lernen

Korper, Bewegung und Gemeinschaft sind die blinden Flecken der PISA-Debatte.
Schule und Hochschule haben sich lange Jahre schwer getan mit dieser fiir das
Lernen so zentralen Trias, die auf den ersten fliichtigen Blick immer noch ein
wenig an unselige Zeiten erinnert. Es waren denn auch die Alliierten, die in den
1950er Jahren die Neugriindung der Pfadfinder erst mal verhinderten und die
auferschulische Bildungsarbeit der 1950er Jahre belasteten. Alles was nach
bewegten Korpern unter freiem Himmel roch, war prinzipiell verdédchtig. Und auch
die 68er riimpften die Nasen, wenn sich Natur, Sport und Gemeinschaft zu einer
Allianz formieren wollte.

Emotionen — die Treibmittel unserer Existenz

Es wurde ignoriert, es wurde separiert: Gehirn und Geist auf der einen, Kérper und
Seele auf der anderen Seite. Es wurde getrennt, was eigentlich zusammen gehort.
Antonio Damasio, ein amerikanischer Neurowissenschaftler portugiesischer
Abstammung, hat diese unselige Dichotomie in seinem Klassiker ,,Descartes’
Irrtum. Fiihlen, Denken und das menschliche Gehirn (1999) als nicht ldnger
haltbaren Mythos entlarvt: Emotionen sind ebenso wie Kognitionen nichts anderes
als biochemische Prozesse und neuronale Strukturen. Sie sind Materie, die man mit
bildgebenden Verfahren darstellen, ja messen kann. Damasio stiitzt sich wie sein
Kollege Joseph LeDoux auf den Philosophen und Pragmatiker William James, der
1884 einen Artikel mit dem Titel ,,What is an Emotion?* verdffentlichte (LeDoux,
2003, S. 48). James fragt sich, warum wir weglaufen, wenn wir in Gefahr sind, und
war mit der nahe liegenden Antwort ,,weil wir uns fiirchten” nicht zufrieden.
Emotionen sind Reaktionen des Kdrpers. Wenn wir vor einem Béren weglaufen,
treiben uns Herzrasen, Muskelspannung und schwitzende Handfldchen an. James
dreht das scheinbar Naheliegende um und sagt: ,,Wir fiirchten uns, weil wir laufen*
und ,,wir sind traurig, weil wir weinen“. LeDoux nimmt diesen gedankliche
Umkehrung als Ausgangspunkt flir den Zusammenhang von Kognition und
Emotion: ,,Der mentale Aspekt der Emotion, das Gefiihl, ist ein Sklave ihrer
Physiologie, nicht umgekehrt. Wir zittern nicht, weil wir uns flirchten, und wir
weinen nicht, weil wir traurig sind; wir fiirchten uns, weil wir zittern, und wir sind
traurig, weil wir weinen.“ (LeDoux, 2003, S. 50).
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LeDoux illustriert seine iiberraschende und irritierende Hypothese mit einem
Beispiel: Ein Wanderer erblickt unversehens eine Schlange. Was geht in ihm vor?
Von der Netzhaut seines Auges wird die Information an den Thalamus, einer
zentralen Schaltstelle im Hirn gemeldet. Von dort wird diese in den visuellen
Cortex, einem Teil des GroBhirns, projiziert und unter Mitwirkung weiterer
kortikaler Strukturen verarbeitet. Dieser Vorgang braucht seine Zeit. Ein
wesentlich schneller laufender Prozess soll indessen verhindern, dass der Wanderer
von der Schlange gebissen wird: Der Thalamus feuert direkt an den Mandelkern,
unser Angstzentrum. Dieser mobilisiert unmittelbar den Koérper. Neurotransmitter
beschleunigen die Pulsfrequenz, die Muskeln spannen sich an. Noch bevor das
GroBhirn, die vielzitierten ,,grauen Zellen*, Verhaltensalternativen entwerfen kann,
ibernimmt der Korper das Kommando. ,,Fight or Flight* heif3t die Alternative, die
der Wanderer intuitiv ergreift. Auf diesem ,,unteren Pfad reisen die Emotionen im
Rohzustand“ (Goleman, 2006, S. 29), 16sen unmittelbar Handlungen aus, gelangen
erst verzogert oder iiberhaupt nicht ins Bewusstsein.

Der Korper ist die Buhne fir die Emotionen

Emotionen steuern in hohem Malle unser Verhalten, ohne dass uns das bewusst ist.
Uber den ,,oberen Pfad* (Goleman ebd.) erlangen wir nur zum Teil Einblick in das
Innenleben, nehmen als Gefithle wahr, was uns der Korper vermittelt. Insofern
spielen Emotionen beziehungsweise Gefiihle auch eine zentrale Rolle beim
Lernen. Wie sich der Bogen von den aktuellen Erkenntnissen der
Neurowissenschaften zu einem konstruktivistisch inspirierten Bildungsversténdnis
spannen lédsst, zeigt der Schweizer Psychotherapeut Luc Ciompi. Emotionen
beziehungsweise Affekte, so Ciompi (1999, S. 95ff)

— ,,[...] sind die Energielieferanten oder ,Motoren‘ und ,Motivatoren‘ aller
kognitiven Dynamik,

— [...] bestimmen andauernd den Fokus der Aufmerksamkeit,

— [...] wirken wie Schleusen oder Pforten, die den Zugang zu unterschiedlichen
Gedéchtnisspeichern 6ffnen oder schliefen,

— [...] schaffen Kontinuitét; sie wirken auf kognitive Elemente wie ein ,Leim*
oder ,Bindegewebe’,

— [...] bestimmen die Hierarchie unserer Denkinhalte,

— [...] sind eminent wichtige Komplexititsreduktoren.*
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Was die Praktiker des Handlungslernens immer schon wussten, konnte von den
Neurowissenschaftlern nun bewiesen werden: Emotionen sind enorm wirksame
,Lernkraftverstirker”, fokussieren die Aufmerksamkeit, steigern Motivation und
Gedichtnisleistung, initiieren schlielich unser Belohnungssystem. Wenn etwas
flir uns neu ist, wenn uns etwas besser gelingt als erwartet, wenn wir eine
Herausforderung erfolgreich bewéltigen, immer dann wird die ,,Dopamindusche®
(Scheich) aufgedreht. Korpereigene Opioide stimulieren uns, versetzen uns in ein
Hochgefiihl, miinden bestenfalls in den ,,Flow* (Csikszentmihalyi).

Die Rolle von Kdorper und Bewegung beim Lernen

,,Emotion, Gefiihl und BewuBtsein — alle diese Prozesse sind auf Représentationen
des Organismus angewiesen. Ihr gemeinsames Wesen ist der Korper.“ Damasio
(2000, S. 341) stellt den Korper in den Mittelpunkt des neuronalen Geschehens.
Wir wissen inzwischen, dass bei korperlicher Aktivitit die Neurotransmitter
Dopamin, Noradrenalin und Serotonin ausgeschiittet werden. Ausdauerleistungen
zum Beispiel wirken sich direkt auf kognitive Strukturen aus. Was vor einigen
Jahren Tierversuchen vorbehalten blieb, konnte nun auch in grofl angelegten
Feldstudien fiir den Homo sapiens nachgewiesen werden. Erstaunlicherweise
fordern nicht nur komplexe Aktivititen wie Eiskunstlauf, Modern Dance oder
Feldhockey die Hirnentwicklung, sondern auch vergleichsweise einfach
strukturierte sportliche Betétigungen wie Laufen oder Schwimmen. ,,Laufen macht

I

schlau!* ist denn auch das Ergebnis einer Studie, in der eindrucksvoll gezeigt
wurde, wie sich Bewegung neuronal auswirkt. So wurde das visuell-rdumliche
Gedidchtnis mit einem sechswochigen Lauftraining deutlich verbessert. (Reinhardt,
2009). Das ,,Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen” in Ulm,
Initiator dieser Studie, veroffentlicht seit 2005 laufend Ergebnisse iiber den
positiven FEinfluss von Bewegung, insbesondere von Sport auf die

Hirnentwicklung.

Bewegung, zumal sportliche, hat meist auch eine spielerische Komponente. Bei
intelligenten Rudeltieren wie Wolfen, Biren und Hunden werden im Spiel soziale
Bindungen gefestigt. Die Tiere lernen im spielerischen Tun das Verhalten und die
Botschaften ihrer Artgenossen zu deuten und entsprechende Reaktionsweisen
auszutesten — Fertigkeiten, die eine gelungene Sozialisation auszeichnet (Ratey,
2006, S. 217). Wenn Ratten in einer Umgebung mit vielen Bewegungsangeboten
aufwachsen, die also zum Beispiel mit Laufrddern, Tunnelgéingen und
Balancierbalken ausgestaltet ist, bilden sich in ihren Gehirnen neue Nervenzellen.
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In Experimenten zeigte sich erstaunlicherweise, dass alte Méuse noch stirker von
den Bewegungserfahrungen profitierten als junge Mause. Natiirlich kdnnen diese
Erkenntnisse nicht eins zu eins auf den Menschen iibertragen werden. Immerhin
weill man, was noch in den 1990er Jahren ausgeschlossen erschien, dass auch
Erwachsene in fortgeschrittenem Alter neue Nervenzellen bilden koénnen (Taylor,
2010). Korper und Bewegung scheinen dabei eine wichtige Rolle zu spielen. Im
Bildungsdiskurs wurde Sport traditionell auf Korperertiichtigung im engeren Sinne
reduziert. Inzwischen konnten Hirnforscher belegen, dass durch sportliche
Aktivitdt bis zu einem gewissen Grad psychische Belastungen kompensiert werden
konnen: Eine Harvard-Studie wies nach, dass Ménner, die tdglich 2.800 Kalorien
verbrennen, ein um 28% geringeres Risiko haben, an einer Depression zu
erkranken (ebd., S. 439).

Lernen ist in der Gemeinschaft besonders erfolgreich

Dass Interaktion und Kooperation Lustgefiihle erzeugen koénnen, wussten
handlungs- und erfahrungsorientierte Paddagogen aus eigenen Erfahrungen. Nun
konnte auch nachgewiesen werden, dass dabei Regionen beteiligt sind, die
Dopamin und andere Neuromodulatoren ausschiitten (vgl. Damasio, 2005, S. 178).
Kooperation bedeutet in diesem Zusammenhang auch Verzicht und zu Gunsten
von anderen die personlichen Interessen hintanzustellen.

Was bringen diese Erkenntnisse flr schulisches Lernen?

Die Erlebnispadagogik (Heckmair & Michl, 2008, Michl 2009), vielgescholten,
diffamiert, aber mit der normativen Kraft des Faktischen und Praktischen
ausgestattet, hat sich in der Praxis der Jugendarbeit, der Heimerziehung, der
Behindertenhilfe, der beruflichen Bildung ldngst durchgesetzt und sich zu einer der
letzten péadagogischen Oasen in der betriebswirtschaftlichen Wiiste des Total
Quality Management ausgewachsen. Auch in Schule und Hochschule, hat sie sich
als erlebnis- und handlungsorientiertes Lernen ausdifferenziert, das
Methodenspektrum bereichert, Lust und Laune des Lernens gesteigert und die
Wirksamkeit erhoht. Was die Erlebnispddagogik spitestens seit Kurt Hahn
praktiziert, ist also nun durch die Gehirnforschung bestitigt worden. Den Erfolg
erlebnis- und handlungsorientierten Lernens kann man an vielen Beispielen
nachzeichnen. So nimmt der Anteil von kooperativen Abenteuerspielen, von
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Problemldsungsaufgaben, von konstruktiven Lernprojekten (Heckmair, 2009) zu
und manchmal iiberhand. Man méchte mit Kurt Hahn warnen: ,,Lasst Spiele eine
wichtige, aber keine vorherrschende Rolle spielen.” Langsamkeit und Labyrinthe,
Natursport und spirituelle Naturerfahrung, hohe Berge, Hohlen und Hochseilgirten
werden zu neuen Lernorten, an denen man vieles lernen und kennenlernen kann:

— Man nimmt seinen Korper wahr und lernt mit dem Korper und mit Bewegung.

— Dazu kommt: Balance und Gleichgewicht. Die Situation und das Leben in den
Griff kriegen. Nur mit Feinmotorik, mit vorausschauendem Denken, auch mit
Kreativitét lassen sich manche Herausforderungen bewiltigen.

— Umgang mit den eigenen Angsten und auch den Mut haben ,,Nein“ zu sagen.
Vertrauen in die anderen, die mich sichern. Oft muss ich mich ganz auf die
anderen verlassen, habe nichts mehr selbst in der Hand. Hier ist Urvertrauen
gefragt.

— Bei manchen Aufgaben brauche ich einen Partner. Sie sind allein nicht 16sbar.
Welchen Partner wéhle ich, welcher wird mir zugeordnet?

— Aufmerksam und konzentriert eine Aufgabe angehen. Ich schaffe das nur,
wenn ich ruhig werde, mich konzentriere. Wie schitze ich mich selbst ein, wie
schitzen mich die anderen ein?

— Und natiirlich die viel strapazierten Schliisselqualifikation: Kooperation,
Kommunikation und viele andere Kompetenzen sind gefragt.

Es gébe noch viele weitere Inspirationen aus der Erlebnispadagogik fiir die Schule.
Natiirlich eignet sich ein Hochseilgarten bestens fiir einige Lektionen in
Konstruktionslehre, Physik und Mathematik. Bewegtes Sprachenlernen mit 24
Lektionen drauBlen in der Natur, um deutsch, englisch, franzdsisch oder
schwedisch zu lernen (montanalingua, o. J.), ist ein weiteres Beispiel. Die
abendlédndische Philosophie begann u. a. mit dem Hdohlengleichnis. Warum sollte
das Gleichnis, in einer Hohle erzdhlt, nicht besonders wirksam werden? Oder die
Projekte  ,,Via nova“ (www.sinn-stiftung.eu/viva-nova---neue-wege-fuer-
adhs.html) und ,,Sciencekids® (www.sciencekids.de) — Via nova will neue Wege
eroffnen fiir Kinder, die unter ADHS-Syndrom leiden, Sciencekids mochte in
Schulen das Bewusstsein fiir gesunde Erndhrung und Bewegung schérfen. Widmen
wir uns aus Platzgriinden einer Tatigkeit, die ins Weite geht!
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Gehungen statt Sitzungen

Die Zihmung beginnt unmittelbar nach dem Kindergarten. Wir lernen das
Stillsitzen zum Zwecke des Lernens. Das zieht sich zehn Jahre und mehr hin —
jedenfalls solange, bis wir selber glauben, dass das Lernen mit dem Sitzen zu tun
hat. Und wenn das nicht ordentlich klappt, dann bleiben wir sitzen, zum Beispiel in
der Schule, oder wir sitzen einige Probleme aus, wenn wir geniigend Sitzfleisch
haben. Das mit dem Sitzen geht weiter: an der Universitdt, im Job, bei der
Weiterbildung, bei Geburtstagsfeiern, im Altersheim — aber da haben wir oft keine
Wahl mehr. Wir sind es so gewohnt, dass an den schonsten Orten und Tagen, keine
Frustration aufkommt, wenn wir den ganzen Tag drinnen lernen, obwohl es
draufen schon ist. Der Geruch der frischen Blumenwiese dringt herein, falls mal
geliiftet wird.

Die korperliche Deformierung durch Schule und Hochschule ist erfolgreich
abgeschlossen. Hartmut von Hentig meint, dass schulisches Lernen kopflastig ist
und am Hals endet. Zudem dauert es vier bis Stunden.

Wie wiére es, wenn irgendwer statt im Sitzen durch eine Gehung lernte? Die
Schulklasse lernt nicht im Klassenzimmer und lésst sich entschuldigen, weil sie
gerade auf einer Gehung ist. Nimmt keiner Ernst, im Sitzen lernen wire OK, aber
im Gehen? Das Gehen ist nicht nur in der Schule die am meisten unterschitzte
Form des Lernens. Aber zu FuB} lernen hat Tradition. Sind Sie schon mal in Athen
von der Agora zur Akropolis gegangen? Den steilen Weg, den man Peripatos
nennt, den Weg der Philosophen? Vermutlich kamen Sokrates, Platon und
Aristoteles ins Schwitzen. Noch auf der Agora hatte Sokrates, der
Jugendverderber, heftig mit Athens SpieBbiirgern und seinen Kontrahenten, den
Rhetorikern, diskutiert, die ja immer alles wussten und besser wussten. Jetzt
zwingt ihn der steile Weg aufwérts zum Schweigen und Nachdenken. Da wird
einiges an eigenen und Gegenargumenten verdaut, tiberdacht, durchdekliniert. Und
oben auf der Akropolis geht es weiter. Auch im Gehen. SchlieBlich ist Peripatos
auch die Wandelhalle; sie 14dt zum Philosophieren im Gehen ein. Und Raffael hat
in seinem Gemélde ,,.Die Schule von Athen* das bewegte Lernen gepriesen. Wer
diese ,,Schule von Athen® betrachtet, merkt sofort, dass es keine Schule, sondern
ein Sauhaufen ist, Hier sitzt niemand in Reih und Glied, hier wird geredet und
gegangen. Und wer nicht mehr mag, macht seine Pause drauBlen und ldsst den
Blick iiber Athen schweifen.
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Heute herrscht immer noch in zu vielen Schulen, Hochschulen und Bildungsstitten
Frontalunterricht, und natiirlich entsteht eine Front, eine Art Krieg, zwischen
Lehrer und Schiilerin, zwischen Professorin und Student, zwischen
Erwachsenenbildner und Seminarteilnehmer. Der Mandelkern vermeldet in
unbekannten Situationen Alarm und empfiehlt dem Lehrer die Flucht. Der Cortex
dagegen beruhigt. Wird schon alles gut gehen, obwohl einige Schiiler
widerspenstig dreinschauen, unkonzentriert und Zappelphilippe sind. Der
Niirnberger Trichter ldsst griiBen. Je fertiger das didaktische Produkt, umso eher
werden die Schiiler abgefertigt. Es gibt zahlreiche Untersuchungen iiber die
Effizienz von Vortrigen, Monologen, Unterweisungen und Prisentationen.
Erschreckend erbarmliche Behaltensleistungen vermelden die Lernpsychologen,
die Vergessensleistung dagegen ist beachtlich. Wer immer mehr lernen soll, muss
ja schlieBllich gelegentlich den vollen Kopf wieder entleeren, damit wieder Neues
Platz hat. Die Behaltensleistung beim Lernen kann man deutlich verbessern, wenn
man moglichst viele Sinne einsetzt. Comenius merkte vor 355 Jahren in seiner
»didacta magna“ an: ,,Alles soll, wo immer moglich, den Sinnen vorgefiihrt
werden, was sichtbar dem Gesicht, was horbar dem Gehor, was riechbar dem
Geruch, was schmeckbar dem Geschmack. Was fiihlbar dem Tastsinn. Und wenn
etwas durch verschiedene Sinne aufgenommen werden kann, soll es den
verschiedenen zugleich vorgesetzt werden.“ (didacta magna, 1654). Ist das jemals
von Lernpsychologen, Pddagoginnen, Lehrern, Professorinnen ernst genommen
worden? Und heute? Spitzt man die Argumente des Hirnforscher Manfred Spitzer
zu, dann kann nur das handlungs- und erlebnisorientierte Lernen Zukunft haben.
Schiiler, Studierende und Seminarteilnehmer sollen sich moglichst selbsttdtig den
aufbereiteten Stoff aneignen. Der Lehrer wird zum Mentor, Lerncoach zum
Facilitator — der Lernerleichterer!

Zuriick zu gelungenen Gehungen. Zum Beispiel zu Wandertagungen. Keiner
glaubt an die Moglichkeit, wenn es nicht Vorreiter und Beispiele und Ideen gébe.

— Eine Schulklasse widmet sich eine Woche lang im verschneiten Bayerischen
Wald dem Thema Winter und Schnee. Wintergedichte, Wild und Wald im
Winter, physikalische Experimente und Erkenntnisse zu Eis und Schnee,
Polarforschung und Kilterekorde. Iglubau und Schneemalerei — jedes
Unterrichtsfach kann sich durch Schnee und Winter zu handlungs- und
erlebnisorientierten Lernszenarien inspirieren lassen.

— Oder die Wanderung auf verwunschenen Wegen im Sommer — auf den Spuren
von Heinrich Heines Harzreise, von Novalis, auf dem Goetheweg und auf
anderen historischen Wegen, quer durch den Harz. In Kleingruppen wird
tagsiiber gewandert, die ,,Harzreise*, den ,,Faust®, ,,Die Hymnen an die
Nacht®, Sagen und Mérchen aus dem Harz im Rucksack. In den langen Pausen
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wird gelesen und diskutiert. Die Schulkasse — oder kleingruppen treffen sich —
trifft sich an bestimmten Orten um Ergebnisse auszutauschen. Am spéten
Nachmittag wird die Jugendherberge erreicht. Der ndchste Morgen beginnt mit
einem Vortrag des Lehrers und dann gehen die Schiiler — und es geht wieder
los.

— Seit Jahren gibt es literarische Wanderungen im Siiden Miinchens. Am Ufer
des Ammersees hatte Bert Brecht ein Haus gekauft, dort einen langen Sommer
verbracht und einige seiner Gedichte geschrieben. Er lag wohl im flachen
Wasser des Ammersees, das ihn zum Gedicht ,,Vom Schwimmen in Seen und
Fliissen® inspirierte. Und wird nicht einer, der dort, wo Brecht im Wasser lag,
dieses Gedicht vorgelesen bekommt, einen besonderen Zugang zur Lyrik
Brechts bekommen?

— Der Fantasie sind nirgendwo Grenzen gesetzt. Wie wire es mit dem
Lateinlehrer, der mit seinen Schiilern in den Alpen auf den Spuren Hannibals
wandelt, Livius im Gepéck?

Das erlebnis- und handlungsorientierte Lernen steht erst am Anfang. Es ist durch
nichts zu ersetzen. Aber wir wollen ehrlich sein: Es ersetzt auch nicht den
anregenden Unterricht, die engagierte Diskussion, die inspirierende Text- und
Tafelarbeit oder die vertiefende Lektiire des Fachbuches.
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Youth Olympic Games:
Eine Chance fiir die Olympische Idee?

,Nicht einfache Championate, sondern Feste des menschlichen Friihlings* hatte ihr
Erfinder im Sinn, als er die Olympischen Spiele der Neuzeit aus der Taufe hob und
dazu auch noch eine Idee, eben die Olympische Idee entwickelte.

Vielleicht entspricht es einem gleichsam natiirlichen Impuls, bei jeder Betrachtung
zu einer olympisch relevanten Fragestellung an Pierre de Coubertin als ewigem
Gewéhrsmann der olympischen Sache zu denken und sich aus dem groBen Fundus
seiner — irgendwie immer passenden — Uberlegungen zu bedienen. Und dies auch,
wenn es um aktuelle Fragen und Probleme und vor allem um zeitgeméfe Bewer-
tungen geht. Fiir einen olympisch sozialisierten Historiker gehdrt das Coubertin-
Zitat jedenfalls zur obligatorischen Pflichtiibung.

Nun denn: Coubertin ging es, wie eingangs zitiert, um ,,den menschlichen Friih-
ling*, wie er in seinen ,,Olympischen Erinnerungen* und zwar bezeichnenderweise
in einem Exkurs tiber ,,Kunst und Literatur® ausfiihrt (de Coubertin, 1959, S. 83-
88). Damit war seine Zielgruppe definiert, ndmlich nicht weniger als ,,die Jugend
der ganzen Welt“. Eben dieser wollte er eine internationale Plattform bieten fiir
,leidenschaftliche Anstrengungen zur Anspornung des Ehrgeizes, Feste fiir jegli-
che Form jugendlichen Tatendrangs der Generationen, die iiber die Schwelle des
Lebens treten“ (de Coubertin, 1959, S. 83).

Mit anderen Worten: Die bahnbrechende Erfindung des franzésischen Barons hétte
mit Fug und Recht auch die Bezeichnung ,,Olympische Jugendspiele“, Youth
Olympic Games, tragen konnen. Und so gesehen hétte gar kein Bedarf an einer
2007 auf den Weg gebrachten olympischen Innovation eben dieses Namens be-
standen.

Die ,Jugend der Welt* oder ,der menschliche Frihling*

Um noch einen Augenblick bei Coubertin zu bleiben, lieen sich sein Begriff und
Gedanke des ,,menschlichen Frithlings* in den wie folgt zitierten Einlassungen auf
den Punkt bringen. Der ,,menschliche Friihling®, so fiihrte der olympische Vorden-
ker 1935 in seiner beriihmten Betrachtung iiber ,,die philosophischen Grundlagen
des modernen Olympismus* aus, ,,das ist nicht das Kind, auch nicht der Jungmann,
der griechische Ephebe““(de Coubertin, 1966, S. 150-154). (Und, so lieBe sich im
Sinne Coubertins hinzufiigen, erst recht nicht das Madchen oder die junge Frau.)
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,»In unserer Zeit begehen wir in vielen Landern, wenn nicht in allen, ei-
nen sehr schweren Fehler, wenn wir der Kindheit zu grofe Bedeutung
beimessen und ihr eine Selbstindigkeit zuerkennen mit iibertriecbenen
und vorzeitigen Rechten. Man glaubt, so Zeit zu gewinnen und die Pe-
riode niitzlicher Entwicklungen zu verldangern. Das ist aus der falschen
Auslegung ,Time is money’ entstanden, der Formel nicht einer Rasse
oder einer bestimmten Art von Zivilisation, sondern eines Volkes, und
zwar des amerikanischen, das damals einen Zeitabschnitt au3ergewdhn-
lich fruchtbarer und voriibergehender Moglichkeiten durchlief.

Der menschliche Frithling driickt sich in dem jugendlichen Erwachse-
nen aus, vergleichbar einer kostbaren Maschine, deren Raderwerk gera-
de fertiggestellt ist und die im Begriff ist, in volle Bewegung zu treten.
Diesem jugendlichen Erwachsenen zu Ehren miissen die Olympischen
Spiele gefeiert und ihr Rhythmus aufrechterhalten werden, weil von
ihm die nahe Zukunft und die harmonische Verkettung der Vergangen-
heit mit der Zukunft abhéngt* (de Coubertin, 1966, S. 152).

Nun ist es sicher nur bedingt von Nutzen, diese — im Duktus seiner Zeit fixierten —
Erwdgungen Coubertins 75 Jahre spéter zum Mafstab einer bewertenden Betrach-
tung iiber den Sinn und den Mehrwert der hier in Rede stehenden Veranstaltung zu
erheben. Doch immerhin mag die folgende Mahnung aus einer 1934 formulierten
,,Botschaft an die amerikanische Jugend* — um mit einem weiteren Coubertin-Zitat
aufzuwarten — durchaus ein wenig nachdenklich stimmen:

»Man mag sagen, was man will: die Begeisterung jeder Jugend fiir die
Vervollkommnung des Leibes hat nichts mit Ubertreibung zu tun, und
wenn man ihr auch mit Leidenschaft nachgeht, so ist es eine gesunde
Leidenschaft. Wo wir es allerdings mit Uberspitzungen zu tun haben,
das ist auf dem Gebiet der internationalen Wettkdmpfe und Meister-
schaften, die sich stdndig vermehren, und wir sollten deshalb in unseren
Anstrengungen nicht miide werden, die Zahl dieser Treffen zu be-
schrinken. Die Olympischen Spiele mit ihrem Vierjahres-Rhythmus
sind notwendig und ausreichend, um den Wettkampfgedanken zwischen
den Volkern im rechten Mafle zu erhalten” (de Coubertin, 1966, S.
144).

,Klein, aber gefahrlich“: Einwande, Bedenken und Kritik

Es entzieht sich der Kenntnis des Autors, ob und inwieweit solche und andere
Einlassungen des olympischen Griindervaters im Entstehungsprozess der Youth
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Olympic Games, der im Ubrigen von durchaus kontroversen Diskussionen getra-
gen war, eine Rolle gespielt haben. Wahrscheinlich ist die These nicht allzu ge-
wagt, dass dies nicht der Fall war. Verbrieft aber sind Bedenken, Einwénde und
Zweifel, die dem entsprechenden Beschluss des Internationalen Olympischen
Komitees (I0OC) am 5. Juli 2007 im Rahmen seiner 119. Session in Guatemala City
— dort erfolgte auch die Vergabe der Winterspiele 2014 in Sotschi — vorausgingen,
auch wenn dieser, bemerkenswert oder nicht, letztlich doch einstimmig gefasst
wurde.! , Immerhin®, so notierte Jens Weinreich, einer der exponiertesten Kritiker
des IOC leicht siiffisant, ,,dauerte es zwei Stunden, bis das Thema abgehakt
war“(Weinreich, 2007)

Zwei Stunden — ist das viel oder wenig fiir einen Beschluss von doch erheblicher
Wirkung und Tragweite? Vielleicht handelt es sich sogar um die folgenreichste
olympische Innovation seit Griindung des IOC und der Olympischen Spiele am 23.
Juni 1894 in Paris.

Vorausgegangen waren, wie angedeutet, durchaus intensive Diskussionen. Jeden-
falls war die Idee, die mit groer Einhelligkeit dem IOC-Présidenten selbst, also
Jacques Rogge zugeschrieben wird, zunéchst keinesfalls ein Selbstldufer. Beden-
ken wurden nicht nur seitens der ,,iiblichen Verdédchtigen®, also auBlen stehender
Beobachter und Experten, sondern, soweit nachvollziehbar, auch im inneren Kreis
der Olympischen Bewegung vorgetragen.

In seinem bereits zitierten Bericht vermerkt Jens Weinreich 47 Wortmeldungen
zum entsprechenden Tagesordnungspunkt der Session in Guatemala, mit denen
fast durchweg iiberschwinglicher Dank an ihren Présidenten und Ideengeber zum
Ausdruck gebracht worden seien. ,,Nur“, so Weinreich, ,,der Kanadier Richard
Pound storte die Weihestunde mit seinen energischen Einwénden.” Er habe dafiir
plédiert, die Einfithrung der Jugendspiele zu verschieben und das Fiir und Wider
sorgfiltiger abzuwigen und etwa zunédchst im Rahmen einer internationalen Kon-
ferenz eingehend zu diskutieren. Die Quintessenz seiner Bedenken brachte Pound,
jedenfalls in der Wiedergabe Weinreichs, auf die ihm eigene pointierte Weise zum
Ausdruck: ,,Ich frage mich, ob eine Struktur aus dem 19. Jahrhundert der richtige
Ansatz ist, die Probleme zu 16sen, die hier beschrieben werden.” Womit wir gewis-
sermaflen schon wieder bei Pierre de Coubertin gelandet wéren.

Die Einwédnde Pounds lassen sich nach Weinreich wie folgt zusammenfassen: Eine
Veranstaltung, die tatsdchlich nur maximal zwei Prozent des ausgewiesenen
Adressatenkreises betrifft, kann eigentlich nur wenig bewirken, also weder die viel
beklagten korperlichen Defizite wie Fettleibigkeit noch das der in Rede stehenden

' Eine wichtige Wegmarke des Entscheidungsprozesses in Sachen Jugendspiele war das
zustimmende Votum der IOC-Exekutive am 25. April 2007.
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Altersgruppe ebenfalls unterstellte — und offenbar als potenziell bedrohlich emp-
fundene — Desinteresse am olympischen Sport wirksam beseitigen. Und: Auch
Jugendliche seien keineswegs resistent gegeniiber dem Reiz einer potenziellen
Leistungssteigerung durch unerlaubte Mittel und Methoden, so dass entsprechende
Impulse durch die Einfithrung der Jugendspiele noch verstérkt werden konnten.

Soweit die Ausfiihrungen Pounds, zum betreffenden Zeitpunkt (und seit 1999)
immerhin der Leiter der Welt-Anti-Doping-Agentur WADA, in der Darstellung
Weinreichs zutreffend wiedergegeben sind, decken sich die hier zitierten Bedenken
mit solchen, die etwa vom Tiibinger Sportsoziologen Helmut Digel vorgetragen
wurden, der einen entsprechenden Beitrag in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung
(FAZ) mit dem Titel ,,Eine kleine, aber gefdhrliche Kopie* versah und darin unter
anderem auch auf die Dopingproblematik verwies (Digel, 2007).

Zudem meldete er Zweifel daran an, ob es tatsdchlich gelingen konne, mit der
neuen GroBveranstaltung den Jugendlichen nicht nur eine — weitere, vielleicht
eigentlich iiberfliissige — Plattform fiir internationale Wettkdmpfe zu bieten, son-
dern sie auch und vor allem fiir ein ambitioniertes padagogisch-kulturell ausgerich-
tetes Rahmenprogramm zu gewinnen. Zudem fragte er (sich), ob ein solcherart
»gemischtes* Profil das Interesse der Medien finden wiirde, ohne das in unserer
Zeit ein teures Grofprojekt nicht wirklich funktionieren kénne.

Mogliche Sollbruchstellen sah Digel auch in der Beschrinkung auf ausgewdhlte
Sportarten und eine bestimmte Altersgruppe, eben 14- bis 18-jdhrige, da damit fiir
die zustindigen Verbidnde Legitimationsprobleme programmiert seien. Manche
Sportarten, so Digel, kénnten aufgrund etwa der mit ihnen verbundenen Trainings-
umfange oder ihrer Disposition flir den Zugriff auf unerlaubte Mittel und Metho-
den erst gar nicht verantwortet werden. Und er gab — mit oder ohne Anlehnung an
Coubertin — zu bedenken, dass ein neues Grof3fest der Jugend dem etablierten und
eigentlichen, ndmlich den Olympischen Spielen Konkurrenz machen und zumin-
dest teilweise den — 6konomischen und medialen — Néhrboden entziehen konnte.

Solche und andere Einwénde wurden beim IOC zweifellos registriert, offenbar
jedoch gegeniiber dem erwarteten Mehrwert der olympischen Innovation als nicht
so gravierend gewichtet. So wies Jacques Rogge immer wieder darauf hin, dass es
ihm und dem IOC keineswegs darum ginge, ,,Mini-Spiele* zu kreieren. Die Inten-
tion seines Projekts fasste der Président — um nicht ausschlieBlich dessen franzosi-
schen Vor-Vorgénger zu zitieren — unter anderem in folgenden Worten zusammen:

It would have a different character, and target youngsters aged be-
tween 14 and 18, adapted to the different sports. By creating a special
occasion which places as much, if not more, emphasis on the mannor in
which things are achieved, rather than the sporting achievement itself,
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the YOG would be true to the vision of educating young people through

the values sport teaches. Sports events would be carefully chosen to
protect the health of the young athletes. The YOG would be a demon-
stration of the IOC’s commitment to young people by providing for

them an event of their own in the spirit of the Olympic Games® (Olym-
pic News, 2007).

Dies, wie gesagt, Originalton Jacques Rogge — auch wenn Gedanken und Wort-

wahl durchaus auch aus dem Fundus Pierre de Coubertins stammen kénnten.

.For young people — driven by young people“: Die Vision

Weitergehenden Aufschluss beziiglich der mit der Einfiihrung der Jugendspiele
verbundenen ,,Vision® liefert ein diesbeziigliches ,,Factsheet” des IOC. Darin heif3it
es unter anderem:

,»The vision of the Youth Olympic Games is to inspire young people

around the world to participate in sport, and to adopt and live by the

Olympic values. This is why the event that the IOC created for young

athletes between the ages of 14 and 18 balances sport, education and

culture. The Youth Olympic Games were created to work as a catalyst

in these fields throughout the Olympic Movement and to encourage

young people to play an active role in their communities” (IOC, 2011,

S.

1.

Diesbeziiglich listet das IOC-Papier acht Hauptziele der neuen Initiative auf:

. to bring together the world’s best young athletes to celebrate them
. to offer an unique and powerful introduction to Olympism
. to innovate in educating and debating the Olympic Values and challenges

of society

. to share and celebrate the cultures of the world in a festive atmosphere
. to reach youth communities throughout the world to promote Olympic

values

. to raise sports awareness and participation among young people
. to act as a platform for initiatives within the Olympic Movement
. to be an event of the highest international sporting standard for young

people” (Ebenda).

Doch jenseits der groen Worte, hehren Absichten und hohen Anspriiche — die
Einfiihrung der Olympischen Jugendspiele war allemal Jacques Rogge offenbar ein
Herzenswunsch. Fiir manche Kritiker ein Anlass, das ganze Projekt als den Ver-
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such des IOC-Prisidenten abzuwerten, sich und seiner 2013 endenden Amtszeit
ein Denkmal zu setzen. Diese Vermutung aber bleibt jenseits tiefenpsychologi-
scher Erkenntnisse spekulativ und erscheint zudem auch einigermafBen irrelevant.
Oder sind auch die ,,groBBen* Olympischen Spiele schon dadurch diskreditiert, dass
sie auf ewig mit ihrem Erfinder assoziiert werden? Um gedanklich doch wieder bei
Coubertin zu landen. Doch um welche Idee es sich auch immer handelt: Wichtiger
als die Frage, welche Motivation ihren Urheber antrieb, ist doch die Frage, ob sie
gut oder schlecht war, ob sie sich als realisierbar und tragfahig erwiesen hat oder
nicht, ob sie positive Wirkungen entfaltet oder das Gegenteil zutriftt.

Im Falle der Youth Olympic Games ist es, kaum ein halbes Jahr nach der Premiere,
fiir eine fundierte Bewertung sicher sehr frith. Festzuhalten ist aber, dass die Spicle
in Singapur Eindruck gemacht haben. Zumindest so viel ist den — vergleichsweise
spérlichen — Berichten der Presse, vor allem aber den Riickmeldungen vieler un-
mittelbar oder mittelbar Beteiligter zu entnehmen. ,,Ein solch dummer und abwe-
giger Gedanke* — wie es ein einer iiberzogenen Polemik hief (Vgl. Giildenpfennig,
2010, S. 362-365) — kann es also nicht gewesen sein.

Bei nur zweieinhalb Jahren Vorlauf® — bei den »Spielen der Erwachsenen®, bei
denen sich das Durchschnittsalter der Teilnehmerinnen und Teilnehmer iibrigens
bei plus/minus 24 Jahren eingependelt hat, sind es sieben, und die reichen bekannt-
lich bisweilen kaum aus — hat Singapur einen grofartigen Rahmen und ein aufre-
gendes Ambiente geboten und damit den 3.500 jungen Athletinnen und Athleten
aus iiber 200 Lindern (1)* — das deutsche Team bestand aus 70 Aktiven — ein groB-
artiges Erlebnis, vielleicht ein Stiick Lebenserfahrung vermittelt. Was sie im Ein-
zelnen mitgenommen haben, konnen nur die Betroffenen selbst beurteilen.

Der Gedanke liegt nahe, dass eine Begegnung mit Gleichgesinnten, ein internatio-
naler Wettkampf auf hochstem, eben olympischen Niveau vor beeindruckender
Kulisse fiir junge ambitionierte Athletinnen und Athleten, die von ihren Nationalen
Olympischen Komitees nach entsprechenden Normen und Vorgaben der jeweili-
gen Fachverbénde nominiert, eingekleidet und entsandt wurden, ein herausragen-
des und pridgendes Erlebnis sein muss. Zumal wenn personlicher Erfolg hinzu-

? Die Vergabe der ersten Olympischen Jugendspiele erfolgte im Februar 2008 mit 53 Stim-
men in der finalen Entscheidung fiir Singapur, bei 44 Stimmen fiir Moskau. Urspriinglich
hatten sich nicht weniger als elf Stidte um die Ausrichtung des neuen GroBereignisses be-
worben.

3 Tatsédchlich waren alle 205 anerkannten Nationalen Olympischen Komitees in Singapur
vertreten und damit eine zentrale Zielsetzung erfiillt. Um diesen ,,key factor in inshuring the
universality of the Youth Olympic Games“ zu realisieren, hatte das IOC sogenannte
“Universality places” fiir die NOKs eingerichtet, die einer Startgarantie filir jeweils zwei
weibliche und zwei méannliche Teilnehmer gleichkam. Zudem tibernahm das I0C die Kosten
fiir die An- und Abreise der Mannschaften.
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kommt, sprich eine Medaille und eine feierliche Siegerehrung mit Flaggen und
Hymnen, also die traditionellen Ingredienzien der olympischen Leistungskultur —
auf die Jacques Rogge im Ubrigen sehr gerne verzichtet hitte, um den ,.etwas
anderen Charakter der Jugendspiele auch in ihrem Zeremoniell zum Ausdruck zu
bringen.

Freilich waren ihm seine Kolleginnen und Kollegen im IOC in dieser Absicht nicht
gefolgt. Fiir Rogge sicher eine schmerzliche Niederlage sowie eine Angriffsfliche
fiir Kritiker (Vgl. Hein, 2007),* die sich in ihrer Vermutung bestétigt sahen, dass es
sich doch (nur) um eine ,,Light-Version“ der Olympischen Spiele mit allen Risiken
und Nebenwirkungen handeln wiirde. Und eine Veranstaltung, bei der das grof3
herausgestellte ,,Extra®, das Culture and Education Program (CEP) mehr Alibi und
Feigenblatt darstellte.’

Kultur und Padagogik: Im Namen der Olympischen Idee

Dabei ist — neben einigen neuen Wettkampfformaten6 — eben das padagogisch-
kulturelle Angebot, das nicht verpflichtend war, aber offenbar viel genutzt worden
ist, das eigentlich innovative Element der Youth Olympic Games und besonders
differenziert zu bewerten. Dessen offizielle Zielsetzung ist nach dem bereits zitier-
ten Factsheet des IOC wie folgt zu beschreiben:

,,In addition to the sports competitions programme, the YOG feature an
extensive Culture and Education Programme (CEP), which aims to in-
troduce young athletes to Olympism and the Olympic values in a fun
and festive spirit, and to raise awareness of important issues such as the
benefits of a healthy lifestyle, the fight against doping, global chal-
lenges and their role as sports ambassadors in their communities (I0C
(Hrsg.), 2011, S.2).”

*In einem Vorwort zu einer vom IOC 2007 herausgegebenen Informationsbroschiire ,,1st
Summer Youth Olympic Games in 2010%, S. 3, musste Rogge nolens volens konstatieren:
,»The Youth Olympic Games will be innovative Games made to measure for young people
with sports events carefully chosen to protect the health of the young athletes -, but also
Games made to inspire them with the incorporation of all the Olympic symbols (torch, relay,
anthem, flag).
5 Vgl. etwa Ch. Hein, ,,Das grole Heucheln. Bei den ersten Olympischen Jugendspielen soll
es nicht um Medaillen gehen, sondern um Spiel und Freude. Das sei nichts als Funktionars-
prosa, sagen Sportler und Trainer", Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 21. August 2010.
Im Basketball-Turnier spielten ,,drei gegen drei” auf einen Korb. Im Schwimmen, Radfah-
ren und Triathlon gingen ,,gemischte®, das heiflt Nationen und Geschlechter iibergreifende
Mannschaften an den Start.
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Jacques Rogge formulierte an anderer Stelle:

»Moreover, we want these young athletes to become better human
beings, true sportsmen or simply ambassadors in society for sport and
the Olympic Values, having learnt their relevance and meaning today.
Our hope is that young people learn to respect each other on the field of
play, they may transfer this to the other parts of their daily lives (Rogge,
2007, S. 3).”

Das Bemiihen der Organisatoren in Singapur zur Umsetzung dieser ebenso ehrgei-
zigen wie unverbindlichen Zielsetzung fokusierte sich auf fiinf Themenkomplexe —
,,Olympism®, ,,Skills Development, ,,Well-Being and Healthy Lifestyle, ,,Social
Responsibility* and ,,Expression* — sowie auf flinfzig Angeboten in sieben soge-
nannten ,,Formaten“: Fiir einem ,,Chat with Champions“ standen gestandene
Olympiasiegerinnen und -sieger fiir einen Erfahrungsaustausch mit ihren potenziel-
len Nachfolgerinnen und Nachfolgern zur Verfligung; in Ausstellungen und Work-
shops unter dem Stichwort ,,Discovery Activity” wurde Wissenswertes zur Olym-
pischen Bewegung und ihrer Geschichte sowie zum Verlauf einer sportlichen
Karriere vermittelt; ein ,,World Culture Village* bot den Besuchern die Mdoglich-
keit zur Begegnung mit (bisher) fremden Léndern und Kulturen; ein ,,Community
Projekt hielt eine breite Palette erlebnisorientierter Angebote, wie Trommeln oder
Zirkusakrobatik bereit; im Rahmen des Programms ,,Arts and Culture* wurde zu
Musik, Tanz und anderer kiinstlerischer Betédtigung eingeladen; unter dem Label
»Island Adventure” wurden — von den jungen Teilnehmerinnen und Teilnehmern
besonders goutierte — Ausfliige im Sinne von Erlebnispadagogik geboten, wéihrend
unter dem Stichwort ,,Exploration Journey“ Begegnungen mit der Natur offeriert
wurden. Hinzu kamen etwa ein Young Ambassador Programme, ein Young Repor-
ter Programme oder ein Austauschprogramm fiir Schulen in aller Welt (Vgl. Sin-
gapore Youth Olympic Games Organizing Comittee, 2010)

Ob und inwieweit das ehrgeizige “auflersportliche” Programm in Singapur tatsédch-
lich angenommen wurde und welche (Langzeit-)Wirkung es erzielte, ldsst sich, wie
gesagt, vorliufig mehr erahnen als verlisslich ermessen.” Als umso hilfreicher mag
sich ein Forschungsprojekt der Universitidt Augsburg unter Leitung von Prof. Dr.
Helmut Altenberger erweisen, das aus der Befragung von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern entsprechende Riickschliisse zu gewinnen versucht.®

7 Eine Evaluierung des CEP von Singapur wurde von Prof. Dr. Gudrun Doll-Tepper (Freie
Universitdt Berlin) im Auftrag des I0C durchgefiihrt. Ihre Ergebnisse wurden in einem
umfanglichen, internen Bericht dargelegt.

Erste  Ergebnisse der Befragung stellte Altenberger im Rahmen eines
~Multiplikatorentreffens* der Deutschen Olympischen Akademie vom 1. bis 3. Oktober 2010
in Gommern/Magdeburg vor.

84



Hofer, Andreas | Youth Olympic Games: Eine Chance fiir die Olympische Idee?

Da sich dieses Unterfangen schon aus organisatorischen und finanziellen Griinden
bisher auf Riickmeldungen aus dem deutschsprachigen Raum beschrénkt, wire die
— seitens der Projektleitung angezielte — Erweiterung der Stichprobe zu begriilen.
Schlieflich wirkt sich die Heterogenitét des Teilnehmerkreises in Bezug auf Erzie-
hung und Kultur naturgemaf weit stirker aus als im Blick auf den Sport. Diesbe-
ziiglich ndmlich hat sich seit Jahrzehnten — nicht zuletzt dank der Olympischen
Spiele — ein gleichsam globales Verstdndnis, ein Einvernehmen beziiglich von
Regeln und Ablédufen entwickelt, wiahrend ,,Kultur” — man mag sagen zum Gliick —
sich einer entsprechenden Normierung bis heute entzieht.

Hier also, eben im Rahmen der Jugendspiele, einen gemeinsamen Nenner fiir junge
Menschen aus aller Welt zu finden, erscheint als eine weit schwierigere Herausfor-
derung als diejenige, die die Schaffung einer neuen Plattform fiir ein international
eingefiihrtes Wettkampfwesen mit sich bringt. Zumal, als weitere Erschwernis, die
Inhomogenitdt der Zielgruppe aufgrund der relevanten Altersspanne mit gerade in
der Lebensphase der Pubertét sehr stark zu Tage tretenden Unterschieden in der je
personlichen Entwicklung hinzukommt, wihrend die — weit groBeren — Altersun-
terschiede im Rahmen der ,,Spiele der Erwachsenen aus den angedeuteten Griin-
den so gut wie keine Rolle spielen.

Viele Fragezeichen also, die auch nach der durchaus vielversprechenden Premiere
der olympischen Innovation deren Entwicklung bis auf weiteres begleiten werden.
Auftillig und allemal ermutigend ist es, dass sich kritische Stimmen unter dem
Eindruck der Spiele in Singapur nur noch vereinzelt vernehmen lieen. Und wenn
die Wahrnehmung nicht tduscht, gilt dies auch im Blick auf die ersten ,jungen
Winterspiele, die am 18. Dezember 2008 mit 84 zu 15 Stimmen (fiir das finnische
Knopio) an Innsbruck vergeben wurden. Von Protesten und Biirgerbegehren ist
jedenfalls (noch) nichts zu héren gewesen.

Gleichwohl werden die Olympischen Jugendspiele auch weiterhin und zukiinftig
vielleicht noch mehr als bisher im Fokus einer kritischen Offentlichkeit stehen und
etwa auch eine bleibende Aufgabe fiir die Deutsche Olympische Akademie (DOA)
darstellen. Fiir diese ndmlich nimmt sich ,,die Jugend“ satzungsgemdBl und im
Sinne der Olympischen Idee als ein wichtiges Thema sowie eine zentrale Ziel-
gruppe aus. Vor diesem Hintergrund hat die Akademie im Rahmen eines Symposi-
ums am 18. Mérz 2011 die Youth Olympic Games mit Hilfe ausgewiesener Exper-
ten und Beteiligter thematisiert, deren Beitrdge auf unterschiedliche Weise in die
vorliegende Darstellung eingeflossen sind.
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Dies trifft nicht zuletzt auf die Erkenntnisse von Helmut Altenberger zu.” So lag es
nahe, im Rahmen der ihm zugedachten Festschrift eben diesen, ihn besonders
interessierenden Gegenstand als Thema zu wéhlen, auch wenn naturgemall nur
eine Art Zwischenbilanz vorgelegt werden kann. Gleichwohl weil3 sich der Autor
mit dem Jubilar dahingehend einig, dass die Youth Olympic Games trotz mancher
Fragezeichen und Sollbruchstellen tatsdchlich eine Chance fiir die Olympische
Idee darstellen. Diese muss freilich auch genutzt werden.

Die Voraussetzung dafiir aber diirfte sein, dass es den Verantwortlichen tatsdchlich
gelingt, das neue Format und Profil iiberzeugend zu begriinden und glaubhaft
umzusetzen. Die weltweit ungebrochene Faszination des sportlichen Wettkampfs
sollte dabei mehr als Vehikel oder Katalysator, gleichsam als verbindende Klam-
mer gesehen, aber — im Zweifel auch gegen die innere Disposition vieler der betei-
ligten Athletinnen und Athleten — auch relativiert werden. Nur so koénnen es wirk-
lich ,,andere* Spiele werden, die in Vernetzung mit entsprechenden Aktivitdten in
Schule und Verein fiir die olympische Sozialisation junger Menschen und die
Entwicklung einer gefestigten Sportler-Personlichkeit wertvolle und tragfahige
Impulse zu vermitteln vermogen.

Dass sich (auch) diesbeziiglich Bedenken und Zweifel artikulieren, liegt wohl in
der menschlichen Natur. An dieser Stelle vermag auch ein abschlieBender Riick-
griff auf Pierre de Coubertin (1966, S. 59) leider wohl nur sehr bedingt fiir Abhilfe
Zu sorgen:

,Um auf die Jugend zu wirken, muss man ihre Lebensbegeisterung ver-
stehen und um sie zu verstehen, muss man sie mit allen Konsequenzen
pflegen.”

’ Gemeinsam mit seinem Augsburger Mitarbeiter Dr. Jiirgen Hofmann berichtete Altenber-
ger im Rahmen der Veranstaltung der Deutschen Olympischen Akademie ,,Youth Olympic
Games: Ein Impuls fiir den Sport — eine Chance fiir die Olympische Idee?* am 18. Mirz
2011 uber sein Forschungsprojekt und bisher verwertbare Ergebnisse. Vgl. zudem H. Alten-
berger, ,,Sportpddagogik und olympische Erziehung — zwei fliichtige Bekannte?, in F.
Dannemann, R. Meutgens & A. Singler (Hrsg.), Sportpddagogik als humanistische Heraus-
forderung. Festschrift zum 70. Geburtstag von Prof. Dr. Gerhard Treutlein, Aachen 2011, S.
99 — 108 sowie H. Altenberger & A. Horn, ,,Youth Olympic Games — iiberzogener Anspruch
oder padagogische Chance?, Alpheios. Newsletter der Deutschen Olympischen Akademie
9(2009/2010), S. 55 - 61.
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Kleine Spiele im Kontext der Sportlehrerausbildung —
eklektizistische Spielekiste oder theoriegestiitztes
Fundamentum?

1 Einleitung

,Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen, der Mensch spielt nur,
wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz
Mensch, wo er spielt” (Schiller, 2000, S. 62)

Fragt man Sportstudenten' zu Beginn des Kurses ,,Kleine Spiele* nach ihren Er-
wartungen an diese Veranstaltung, so erhdlt man sehr diffuse Antworten: ,,.Da
werden verschiedene Aufwirmspiele gezeigt®, ,hier werden Vorstufen zu den
Spielsportarten thematisiert oder ,,Erarbeitung von vielfaltigen Spielen mit unter-
schiedlichen Zielstellungen® sollen als Beispiele fiir Vorstellungen reichen, die in
diesem Kontext geduf3ert werden.

Interessanterweise finden sich immer wieder neue Biicher in diesem Kontext, die
héufig ausschlieBlich als Ideenratgeber fiir vielfdltige neue (oder neuaufgelegte)
Spiele dienen. Auch innerhalb des Zeitschriftenmarkts ist ein hoher Bedarf an
Spielformen auszumachen und im Internet finden sich beim Googeln ,,ungefahr
4.200.000 Ergebnisse* zu dieser Thematik. Innerhalb der angegebenen Webseiten
sind allerdings zumeist nur praxisorientierte Spielvorschldge zu finden, die keine
Verbindung zur Sporttheorie (hier vor allem zu sportpiddagogischen und fachdidak-
tischen Fragestellungen) herstellen. Damit verbleibt eine héufig proklamierte
Theorie-Praxis-Kluft, die die gesamte Mdglichkeitspalette der Kleinen Spiele nur
in ungeniigendem MalBe ausschopft und die vielschichtige Bedeutung dieses bis-
lang recht undifferenziert betrachteten Bereichs nicht deutlich genug herausstellt.

Ein Blick in die Fachliteratur erweitert diese Sichtweise nur in begrenztem Um-
fang. So ist im Sportwissenschaftlichen Lexikon (Réthig, Becker, Carl, Kayser &
Prohl, 2003) eine nur unzureichende Definition zu finden. Im (zwischenzeitlich
nicht mehr auf dem freien Markt erhéltlichen) Standardwerk von Débler und Dob-
ler (1992) wird sowohl der Didaktik und Methodik als auch den piddagogischen
Intentionen der Kleinen Spiele ein eigener, umfangreicher Teil gewidmet. Es

' Alle maskulinen Bezeichnungen beziehen sich in dieser Arbeit gleichermalen auf Frau-

en und Ménner. Dies geschieht ausschlielich aus Griinden der besseren Lesbarkeit.
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schlieit sich eine thematisch sortierte Spielesammlung an, die allerdings nur in
begrenztem Umfang sportpddagogische Ankniipfungspunkte bietet. Kuhlmann
(2007) versucht die Spezifik der Kleinen Spiele in 7 Fragen zu beantworten.

Im Folgenden wird iiber eine kritische Auseinandersetzung mit der Definition der
Kleinen Spiele versucht, die Theorie mit der Praxis zu verkniipfen. Dabei wird die
Bedeutung der Veranstaltung ,,Kleine Spiele” im Kontext der Sportlehrerausbil-
dung verdeutlicht, da iliber die Ausgestaltung dieses Kurses grundlegende Frage-
stellungen zukiinftiger Sportpddagogen bearbeitet werden konnen — fernab von
Priifungen und Fixierung auf Sportarten, wie das in den sonstigen Pflichtveranstal-
tungen héufig der Fall ist. Es stellt sich die Frage, was im Rahmen eines wissen-
schaftlichen Lehramtsstudiums getan werden kann, um einerseits die Veranstal-
tung nicht als ,,spafige, theoriefreie Spielstunde* verkiimmern zu lassen, anderer-
seits den hohen padagogischen Wert der Kleinen Spiele herauszustellen. Anhand
eines Beispiels wird demonstriert, wie mit Hilfe eines Kleinen Spiels — je nach
Regelvorgabe — vollig unterschiedliche Dimensionen angesteuert werden konnen.

2 Zur definitorischen Abgrenzung der ,Kleine Spiele”

Eine Definition der Kleinen Spiele findet sich sowohl im Sportwissenschaftlichen
Lexikon (Rothig et al., 2003) als auch im Anfangskapitel von Dobler und Dobler
(1992). Auch Kuhlmann (2007) néhert sich der Begrifflichkeit der Kleinen Spiele
an. Schon die Grof3schreibweise verweist an dieser Stelle darauf, dass es sich um
einen Terminus handelt, der einen spezifischen Inhaltsbereich charakterisiert.

Die definitorische Anndherung von Réthig et al. (2003) erscheint unter mehreren
Gesichtspunkten als unzureichend: Einerseits reduzieren die Autoren die Kleinen
Spiele in ihrer neuesten Auflage als ,,Bewegungsspiel auf engeren Raum® (Rothig
et al., 2003, S. 294) — was hier eine Eingrenzung auf den engeren Raum soll, er-
scheint dabei mehr als unklar —, andererseits werden die Kleinen Spiele als ,,volks-
tiimliche Spielform™ (ebd.) deklariert, die ,,auf regionalem Brauchtum® (ebd.)
basieren und zudem eng in Verbindung mit dem Kinderspiel — was immer dies
auch darstellen soll — stehen. Interessant erscheint noch der Zusatz, dass der Be-
griff angeblich ,,im neueren Schrifttum kaum noch auftaucht (ebd.) und eine
»Weiterentwicklung in den sog. ,New Games‘ zu sehen” sei (ebd.), einer anglo-
amerikanischen Entwicklung der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts, die eher eine
Subkategorie als eine Weiterentwicklung der Kleinen Spiele darstellt. Die Autoren
charakterisieren die Kleinen Spiele als vielfach ,,unkomplizierte Handlungsverlau-
fe und einfache, nicht kodifizierte, d. h. variable Spielregeln“ (ebd.). Zudem be-
schreiben sie die Kleinen Spiele als methodische Vorstufe zu den Sportspielen im
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Sinne von Spielreihen (R&thig et al., 2003). Eine ,,vollige Neubearbeitung® hat im
Vergleich zur vorigen Auflage des Sportwissenschaftlichen Lexikons (Rothig,
Becker, Carl, Kayser & Prohl, 1992) und der damaligen (iibrigens wortgleichen!)
Definition von Bernett (1992) nicht stattgefunden. Bedauernswert ist die Tatsache,
dass soziale und padagogische Intentionen dieser Spiele nicht erwdhnt werden und
damit ein betrachtlicher inhaltlicher Teil der Kleinen Spiele ausgeblendet bleibt.
Hier ist der Verweis auf das Spiel (Schmidt, 2003) als Uberkategorie im gleichna-
migen Lexikon deutlich ergiebiger, wenngleich es Schmidt nicht gelingt, die Klei-
nen Spiele in diesen Kontext einzubinden.

Auch Dobler und Débler (1992) verweisen zundchst auf die Vielfiltigkeit der
Kleinen Spiele und bezeichnen diese als ,,relativ unscharfen Sammelbegriff fiir
heterogene Spielformen® (ebd., S. 15). Die Abgrenzung findet ,,nach oben“ zu den
normierten ,,groflen Sportspielen mit ihren international verbindlichen Spielregeln‘
(ebd.) und ,nach unten“ zu ,bewegungsarmen Unterhaltungsspielen” statt.
Scherler (1983) gibt in seiner Unterscheidung zwischen (normierten) Sportspielen
und sogenannten Bewegungsspielen oder Kleinen Spielen auch noch den Hinweis
auf unnormierte Spielregeln und -gerite sowie die Anpassungsfahigkeit hinsicht-
lich situativer Bedingungen. Zudem sind die ,,motorischen und taktischen Spielan-
forderungen deutlich geringer und weniger stark geregelt und der Leistungsver-
gleich ist ,Zielen wie Spall, Abwechslung und Zeitvertreib untergeordnet®
(Scherler, 1983, S. 115). Débler und Débler (1992, S. 15) bezeichnen als Kleines
Spiel ,,eine von einem bestimmten Spielgedanken beziehungsweise einer Aufgabe
ausgehende Folge von freudvollen Handlungen, die durch motorische Leistung und
soziale Aktivitdt bestimmt werden®. Hier wird endlich auch einmal der soziale
Aspekt des Spiels thematisiert, der eine wesentliche Eigenschaft der Kleinen Spie-
le charakterisiert und die padagogischen Handlungsfelder einschlieit. Dabei wird
aber nicht darauf hingewiesen, dass {iber die Ausgestaltung des Kleinen Spiels
wesentlich auf die soziale Dimension Einfluss genommen werden kann.

Kuhlmann (2007) orientiert sich an den beiden oben erwdhnten Definitionen,
schlieit dabei aber noch die Position Scherlers (1983) ein, der weitergehend noch
die Aspekte eines nicht international festgelegten Regelwerks sowie einer nicht
notwendigen Ermittlung von Siegern oder zihlbaren Leistungen aufgreift.

Damit erscheint folgende Definition (in Anlehnung an Dobler & Ddobler, 1992;
Kuhlmann, 2007; Réthig et. al, 2003, Scherler, 1983) fiir die Kleinen Spiele stim-
mig und umfassend zu sein:

Der Begriff der Kleinen Spiele hat sich in der Sportpraxis herausgebildet und stellt
einen unscharfen Sammelbegriff fiir heterogene Spielformen dar. Dieser grenzt
sich nach oben von den internationalen Sportspielen und nach unten zu den bewe-
gungsarmen Unterhaltungsspielen ab. Die Kleinen Spiele zeichnen sich durch
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motorische Aktivitit sowie einem nicht (international) kodifizierten, und damit
durch den oder die Spielenden selbst bestimmbaren, Regelwerk aus, welche die
Ermittlung und der Vergleich von Leistungen oder Ermittlung von Siegern Zielen
wie Freude, Abwechslung und Zeitvertreib unterordnet. Kleine Spiele kénnen in
allen Sportsettings vielfiltige physiologische (z. B. Auf- und Abwdrmen), psycho-
logische (z. B. Motivation, Kreativitit), (vor-)taktische (z. B. Abwehrverhalten,
Doppelpassspiel), soziale (z. B. Gruppenzusammenhalt, Integration) und pddago-
gische Ziele (z. B. Fairness, Umgang mit Regeln) verfolgen. Sie kénnen je nach
Spielgedanke einzeln, in Mannschaften oder in Gruppen durchgefiihrt werden und
in ein Miteinander oder Gegeneinander miinden. Charakteristisch fiir die Kleinen
Spiele ist zumeist ein einfaches Regelwerk, eine schnelle Umsetzbarkeit sowie ein
geringer materieller Aufwand. Innerhalb der Kleinen Spiele finden sich — je nach
Aufteilung — noch Subkategorien, wie z. B. Sing-, Lauf-, Ball-, Fang-, Kraft-, Ge-
wandtheits- und Versteckspiele sowie Spiele zur Ubung der Sinne. Es sind aber
auch Einteilungen je nach Umweltkontext (im Wasser, im Schnee, im Geldnde)
maoglich. Kleine Spiele stellen die Grundlage fiir den Schulsport und pddagogisch
ausgerichtete Sportsettings dar, da wegen der Regelvariabilitit und den vielfilti-
gen Spielgedanken die Ziele eines erziehenden Sportunterrichts mittels unter-
schiedlichster Spielformen gut erreicht werden kénnen.

3  Folgerungen zur Konzeption einer Lehrveranstaltung
.Kleine Spiele” im Rahmen der Lehramtsausbildung

Mit obiger Definition stellen sich dann sogleich mehrere Fragen. Einerseits er-
scheint es seltsam, wenn es eine Lehrveranstaltung geben soll, die zum Inhalt einen
nunscharfen Sammelbegriff fiir heterogene Spielformen® nehmen soll. Anderer-
seits ist fraglich, ob diese Spielformen mehr kdnnen als die Vermittlung der “gro-
Ben“ Sportspiele. Zum dritten ist zu kldren, was diese Veranstaltung vielleicht
mehr oder eher leisten kann als andere Kurse.

In den sportartspezifischen Ausbildungskursen steht im Normalfall das Zielspiel
im Mittelpunkt, welches sich an dem offiziellen Regelwerk orientiert. Aufgrund
sehr geringer Ausbildungszeit sind die Kursinhalte daher zumeist sportartspezi-
fisch ausgerichtet. Das Ziel der Veranstaltung Kleine Spiele ist im Vergleich zu
anderen methodisch-didaktischen Praxisveranstaltungen anders zu sehen. So steht
hier nicht eine bestimmte Sportart — zumeist mit einer Uberpriifung der spezifi-
schen motorischen Leistungsféahigkeit am Ende des Semesters — oder ein spezifi-
sches Handlungsfeld im Mittelpunkt, sondern es wird ein Uberblick iiber die unter-
schiedlichsten Bewegungsspiele gegeben, die verschiedene Intentionen verfolgen
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konnen. Dabei wird eine Umsetzung unter Variation der Zieldimensionen den
Studierenden verdeutlicht, damit ein grundlegendes Verstindnis fiir das Spiel
entwickelt werden kann. Als Dimension kénnen verschiedene Aspekte herangezo-
gen werden, z. B. Regelverstindnis, Kooperation, Technikschulung, Ausdauer etc.
Es gibt zudem nur wenige Veranstaltungen innerhalb der Sportlehrerausbildung,
die den hohen Wert des Spiels in der menschlichen Entwicklung sowie die pada-
gogischen Moglichkeiten des Spiels so systematisch thematisieren kdnnen.

Die Aufgabe besteht nun darin, diese Dimensionen in geeignete Themen einzubet-
ten, um den Studierenden einen Einblick zu gewidhren, was bei der Umsetzung zu
beachten ist sowie welche Chancen und Gefahren einzelne Themenfelder besitzen.
Dabei spielt der Aspekt der Reflektion im Anschluss an die durchgefiihrten Spiele
eine zentrale Rolle. Hier wird den Studierenden verdeutlicht, worauf bei der
Durchfithrung zu achten ist (didaktischer Anteil) und welche physiologischen,
psychologischen, (vor-)taktischen, sozialen und pddagogischen Aspekte besonde-
rer Beachtung bediirfen. Diese Veranstaltung kann daher schon deshalb nicht nur
darin bestehen, in eklektizistischer Form ein Spiel hinter das andere in unreflektier-
ter Folge zu stellen, da das Ziel sein muss, zur Selbstbefdhigung und zum kriti-
schen Umgang mit Fachliteratur im spéteren Berufsleben heranzufiihren und an-
hand weitreichender Kenntnisse einerseits gezielt Kleine Spiele auszuwihlen,
andererseits auch die Kompetenz zu entwickeln, in Spiele einzugreifen, um mit
Modifikationen unterschiedlicher Art intendierte Ziele zu erreichen. Zudem soll
der Studierende iiber das Sammeln eigener vielféltiger Spielerfahrungen ein erwei-
tertes Spielrepertoire erhalten, um sich einerseits in Schiiler hineinversetzen zu
konnen, andererseits aber auch Spielbegeisterung authentisch vermitteln zu koén-
nen.

Zur zeitlichen Folge im Semesterplan der Studierenden stellt der Kurs Kleine
Spiele eine grundlegende Einfithrung in die Spielsportausbildung dar, die zum
Einen elementare didaktische Prinzipien aufgreifen muss, zum Anderen aber auch
das Spiel als anthropologische Grundkategorie mit Hilfe mannigfaltiger Kleiner
Spiele thematisiert sowie die damit erreichbaren Mdglichkeiten darlegt. Dieser
Kurs sollte aber noch aus einem anderen Grund am Anfang der Sportlehrerausbil-
dung stehen: Gerade durch das Aufgreifen unterschiedlicher Spiele mit deren
Intentionen, die immer wéhrende Verkniipfung von Theorie und Praxis durch die
Thematisierung unterschiedlicher Aspekte sowie die Reflektion der durchgefiihrten
Spiele ist der notwendige Rollenwechsel von der Schiilersicht zur Sportlehrersicht
gut zu bewerkstelligen.
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4  Beispiel Parteiball

Das Parteiballspiel soll hier als Prototyp einer Spielidee genommen werden, um
die unterschiedlichen Zieldimensionen miteinander in Bezug zu setzen. An diesem
Beispiel wird verdeutlicht, wie ein Spielgedanke variiert werden kann und welche
Schwierigkeiten existieren, wenn man die Eindimensionalitét, die oft in der Litera-
tur dargestellt wird, nicht verldsst, um weitere Anwendungsebenen zu finden.

4.1 Die Spielidee

Beim Parteiball geht es darum, sich innerhalb einer Gruppe einen Ball eine vorge-
gebene Anzahl von Pédssen zuzuspielen, ohne dass die gegnerische Mannschaft
diesen Ball beriihrt oder herausfangt. Das Erreichen der Passzahl fiihrt zu einem
Punkt fiir die Mannschaft und zum Wechsel des Ballbesitzes. Ziel ist es, als erste
Mannschaft eine bestimmte Anzahl von Punkten zu erreichen. Als Grundregeln
wire noch eine Feldbegrenzung zu nennen, innerhalb derer gespielt werden muss.
Verlésst der Ball das Spielfeld, so erhélt die Mannschaft den Ball, die den Ball
nicht als letzte beriihrt hat. Korperkontakt ist — je nach vorher ausgemachten Re-
geln — erlaubt, Fairness ist wesentliche Grundlage des Spiels.

4.2 Die Ausgestaltung

Uber eine Variation der Regeln konnen vollig unterschiedliche Zieldimensionen
angesteuert werden. Diese Einsicht erscheint innerhalb der Ausbildung von Lehr-
amtsstudierenden wesentlich, um den angehenden Sportpddagogen zu demonstrie-
ren, dass eine eindimensionale Sichtweise, wie diese in Spielesammlungen oftmals
an den Tag gelegt wird, zu kurz greift und dass jedes Spiel unterschiedlichen Di-
mensionen geniigen kann. Hierbei ist zu verdeutlichen, dass schon die Thematisie-
rung der Dimensionalitét bewirken kann, dass sich Verhaltensveranderungen erge-
ben. Idealerweise werden entweder eine Variation des Spiels vorgegeben oder
bewusst zusitzliche Anforderungen an das Spiel gestellt, um die Dimension zielge-
richtet anzusteuern.

4.2.1 Dimension Regelverstandnis

Zur Verdeutlichung der implizit existenten Regeln wird das Spiel ausschlieBlich
mit den obigen Regeln eingefiihrt. Zusétzlich sind die Anzahl der Pédsse noch laut
mitzuzéhlen. Nach einigen Minuten wird nachgefragt, welche Regeln unterbewusst
beachtet wurden. Dies ist im Normalfall Schritt- und Zeitregel (Basketballer 2-
Schritt-Regel und Sternschritt, Handballer 3-Schritt-Regel) sowie der entsprechen-
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de Umgang mit dem Gegner. Im zweiten Schritt wird die Aufgabe gestellt, das
implizit existente Regelwerk bewusst zu durchbrechen; als Zusatzregel wird die
Unverletzbarkeit des Gegners gefordert. In einer dritten Runde sollen die Mann-
schaften sich selbst sukzessiv Regeln geben. Dabei wird die Erfahrung gemacht,
dass Regeln variabel gestaltet werden und entsprechend an die Gruppe und deren
Bediirfnisse angepasst werden miissen. Zudem wird verdeutlicht, dass sowohl eine
zu geringe als auch eine zu hohe Regelanzahl das Spielerlebnis einschrianken kann.

422 Dimension Technikschulung

Regelverdnderung: Es ist beispiclsweise abwechselnd ein direkter und dann ein
indirekter Pass zu spielen. Ein Pass nach einer Téduschbewegung zahlt doppelt. Im
Rahmen dieser Spielvariation werden das Passen und Fangen aus dem Stand und
dem Lauf sowie unter Umstdnden auch Tduschbewegungen intensiv geiibt.

4.2.3 Dimension Kooperation

Regelveranderung: Jeder Mitspieler muss den Ball mindestens einmal gefangen
und gepasst haben. Riickpidsse sind nicht erlaubt. Dabei zeigt sich, dass alle Mit-
spieler entsprechend eingebunden werden miissen, Kurzpésse in einer gut einge-
spielten und technisch starken Zweiergruppe zum baldmoglichen Erreichen des
Ziels (10 Passe) werden unterbunden.

424 Dimension Ausdauer

Das Parteiballspiel eignet sich sehr gut zur sportspielspezifischen Ausdauerschu-
lung, da immer wieder hohe koordinative und konditionelle Anforderungen auftre-
ten. Hier konnen Variationen in der Passzahl, der Spielfeldgrofle sowie der Zuord-
nung der Spieler zueinander (z. B. Manndeckung) immer wieder neue Anreize
bieten, das Spiel zur Ausdauerschulung zu verwenden.

425 Dimension Vorbereitung auf ein grof3es Spiel

Regelveranderung: Nachdem es gelungen ist, 10 Pésse in der eigenen Mannschaft
zu passen, ist ein reguldrer Punktgewinn im Basketball zu erzielen. Das Parteiball-
spiel kann zur Schulung von Grundtechniken (Passen und Fangen, sich bewegen
mit und ohne Ball) gut benutzt werden. Dabei fehlt aber z. B. zur Hinflihrung zum
Basketballspiel die entscheidende Komponente des Korbwurfs. Uber die Spielge-
staltung wird jetzt auf das Zielspiel Basketball vorbereitet.
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4.2.6 Dimension taktische Grundlagen

Regelverdnderung: Nach 5 Péssen in der eigenen Mannschaft ist ein indirekt ge-
spielter Ball durch ein beliebiges, aulerhalb des Spielfelds aufgestelltes, Stangen-
tor zu spielen. Als Vorgabe gilt Manndeckung bis 5 Pésse erfolgreich gespielt
wurden, dann eine Aufteilung auf die jeweiligen Stangentore. Diese Spielform
thematisiert den Unterschied zwischen Mann- und Raumdeckung und ldsst die
Spieler erste taktische Grundlagen erkennen. Diese Spielform ist bis in den Leis-
tungsbereich moglich.

5 Fazit

Innerhalb dieses Artikels sollte ein Plddoyer fiir eine intensive Beschéftigung mit
den Kleinen Spielen sowohl im Rahmen theoretischer Beschiftigung mit dem
Spiel als auch der inhaltlichen Kursgestaltung gegeben werden. An einem Beispiel
wurde demonstriert, wie diese Umsetzung im Rahmen der Kleinen Spiele erfolgen
kann und welche Dimensionen exemplarisch mittels eines Kleinen Spiels ange-
steuert werden konnen. Es bleibt zu hoffen, dass dieser Artikel zur weiteren Dis-
kussion anregt und vermehrt Publikationen entstehen, die die Mehrdimensionalitét
der Kleinen Spiele analysieren und thematisieren.
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Computerspiele — das Ende der kindlichen Spielkultur?

1. Einflhrung

Unter dem ,,sozialisationstheoretischen Paradigma* wurden die gesellschaftlichen
Entwicklungen der 1970er und 1980er Jahre beschrieben, die eine tief greifende
Anderung der kindlichen Lebenswelt und des kindlichen Spielens in Deutschland —
und freilich nicht allein hier — mit sich brachten. Begriffe wie ,,Verinselung*,
,Verhéduslichung®, ,,Verlust der Straenspielkultur, ,Institutionalisierung von
Bewegung, Sport und Spiel“, ,,Mediatisierung® (Zimmer, 2009, S. 21f.) stehen fiir
den ,,Modernisierungsschub* (Folling-Albers, 2001, S. 14) dieser Jahrzehnte. Ge-
rade das Medium Fernsehen wurde sehr kritisch bewertet, sah man doch mit der
,Fernsehkindheit* (Folling-Albers, 2001, S. 14) Bewegungsarmut, Reiziiberflu-
tung, den Verlust sozialer Bindungen, den Verlust von Primérerfahrungen usw.
einhergehen (vgl. Horn, 2010). Unter der Pramisse einer traditionell verstandenen
Kindheit, die diese im Zuge der Aufkldrung als eigenstindigen Lebensabschnitt in
klarer Abgrenzung von der Erwachsenenwelt und deshalb als besonderen Schon-
raum verstand, wurde die moderne Entwicklung der Gesellschaft so interpretiert,
dass sie zu einem ,,Verschwinden der Kindheit* (Postman, 1983) fithren wiirden..

In den 1990er Jahren édnderte sich — v.a. unter dem Einfluss des Konstruktivismus
— der Zugang zur Erforschung der Kindheit. Dem sozialisationstheoretischen Para-
digma wurde (nicht allein in Deutschland, sondern in mehreren europdischen und
anglo-amerikanischen Léndern) ein soziologisch definiertes Paradigma, die ,,Sozi-
ologie der Kindheit“ gegeniiber gestellt. Ahnlich anderen Phiinomenen — z.B. der
Soziologie des Korpers (Gugutzer, 2004; Horn, 2007; 2009) — wurde auch die
Kindheit als ,,soziale Konstruktion“ verstanden, d.h. als spezifischer, eigenstindi-
ger gesellschaftlicher Lebensabschnitt, dessen Auspriagung und Qualitdt erst durch
die Gesellschaft hergestellt werde und das Kind wird als Akteur in den Mittelpunkt
geriickt.

Der heutige Forschungsansatz sieht die Notwendigkeit, die beiden o.g. Zugangs-
weisen zusammen zu beriicksichtigen. Einerseits hat der Ansatz der Sozialisation
der Kindheit zu einem erheblichen Anwachsen der Forschungsaktivititen gefiihrt.
Sie haben eine Fiille empirischer Daten dariiber erbracht, wie Kindheit durch poli-
tische und gesellschaftliche Bedingungen beeinflusst wird. Unter pddagogischen
Fragestellungen der Kindheit sind andererseits auch entwicklungspsychologische
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oder generationale Aspekte — Erziechung als Geschehen zwischen Erwachsenen und
Kindern — von Bedeutung. ,,Deswegen kann eine pddagogisch orientierte Kind-
heitsforschung auf die 'traditionelle', sozialisationstheoretisch ausgerichtete Per-
spektive nicht verzichten. Pddagogische Handlungen sind in der Regel auf ein (zu
begriindendes) Ziel ausgerichtet. Die (neue) Kindheitsforschung kann eine Fiille
von Informationen dariiber liefern, wie Kinder heute leben, wie sie ihr eigenes
Kindsein beschreiben und interpretieren, wie Kindheit politisch und gesellschaft-
lich 'hergestellt' wird. Dadurch kénnen padagogische Entscheidungen und Mal-
nahmen fiir Kinder oder mit Kindern gegebenenfalls besser begriindet werden. Sie
kann allerdings Entscheidungen und Mafinahmen von Pddagogen nicht ersetzen.“
(Folling-Albers, 2001, S. 18; zum Gesamten ebd. S. 12ff.).

Die Modernisierung der Kindheit hat sich Ende der 1990er Jahre noch einmal be-
schleunigt. Hierbei — man kdnnte von einem ,,zweiten Modernisierungsschub*
sprechen — spielt die Mediatisierung noch einmal eine grofle, wahrscheinlich die
entscheidende Rolle. Ende der 1990er Jahre treten ndmlich die digitalen Medien
ihren Siegeszug an. In rasanter Geschwindigkeit beherrschen seit einem Jahrzehnt
Internet, Handys, Computer die Welt der Heranwachsenden — ihre Art und Weise,
sich zu informieren, zu kommunizieren, Arbeits- und Freizeit zu gestalten, zu spie-
len usw. Wiederum ist die Erwachsenenwelt in Sorge, ob die Verdnderungen, die
mit den digitalen Medien einhergehen, die Entwicklung der Heranwachsenden
positiv beeinflussen oder ob sie durch die neuen Entwicklungen in eine falsche
Richtung geht.

Ein Bereich, der hier besonders kontrovers diskutiert wird, sind die Computerspie-
le. Als Nischenprodukt einiger Freaks vor ca. 30 Jahren haben sie sich zu weiter
Verbreitung in der Gesellschaft und zu einem bedeutenden Medium der Heran-
wachsenden entwickelt. Dass Computerspiele in unserer Gesellschaft fest veran-
kert sind, belegt zum Einen ihre boomende wirtschaftliche Entwicklung — der
weltweite Umsatz mit Computerspielen soll bei 44 Mrd. U$ liegen (vgl. Sebastian
nach gamasutra.de) — und zum Anderen die Auseinandersetzung mit ihnen in ver-
schiedensten wissenschaftlichen Disziplinen.

Es ist also angebracht, Computerspiele als Teil der Kultur der Heranwachsenden,
als festen Bestandteil ihrer Sozialisation (Wiemeyer, 2009, S. 123) anzuerkennen
und ihnen, aber auch Eltern und Erziehern, Kompetenzen im Umgang mit ihnen zu
vermitteln (Bedenk, 2010, S. 211f.)

Die bisherigen Aussagen waren allgemein gehalten. Die Bezeichnung ,,Heran-
wachsende subsumiert eine weite Altersspanne, die die Lebensspannen Kindheit
und Jugend umfasst. Auf Grund der begrenzenden Vorgaben fiir diesen Beitrag
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soll der Fokus auf die Kindheit gerichtet werden. Sie ist ,,heute so kurz wie noch
nie in der menschlichen Geschichte, sie umfasst im Grunde nur noch das erste
Lebensjahrzehnt. (Hurrelmann et. al., 2002, S. 31). Da Computerspiele in der
frithen Kindheit noch keine Rolle spielen, wird — der KIM-Studie folgend — mit
Kindheit hier der Abschnitt zwischen Schuleintritt und Beginn der Pubertit, also
zwischen dem 6. und dem 13. Lebensjahr bezeichnet.

Was sagen die empirischen Befunde der KIM-Studie — reprisentative Stichprobe,
1.206 Probanden, Befragung vom 29. Mai — 10. Juli 2008 (vgl. KIM, 2008, S. 4) —
iber die Verbreitung und Nutzung von Computerspielen im Kindesalter?

2. Uberblick tiber Verbreitung und Nutzung von
Computerspielen im Kindesalter

2.1 Freizeitaktivitaten 2008

Freizeitaktivitaten 2008 (Teil 1)

Hausaufgaben/Lernen 81 :

Fernseben i =

Bt siélen ) ‘ :
Drinnen spielen 3 5;1 i ;

Famitortorn | 14 [

sportveiben |z T S
Musik-CDs/Musikkassetten 2 “

Computor nutzen » b e
Telefonieren (Festnetz) 18 “

Ausruhen | 17

MalenZeichnen/Bastein © EEEEseEsTeemmme

Traghare Spietkonsole |ICH N I edenlfast joden Tag
Radio héren | Jae H ein-/mehrmals pro Woche

Horspiellassetten-cos |12 :

. - | i
0 25 50 75 100

in Prozent

Quelle: KIM-Studie 2006 .
Basis: Gesamt, n=1.206

(KIM, 2008, S. 9)

An der Spitze der tdglichen/fast tdglichen Freizeit-Beschiftigungen stehen Ver-
pflichtungen fiir die Schule: Hausaufgaben machen/Lernen und Fernseh Schauen
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(je 97%) und Freunde treffen mit 96%. Bereits zwei Drittel sitzen ein- oder mehr-
mals pro Woche am Computer, 23% davon jeden/fast jeden Tag.

Der Geritebesitz der Kinder (hier ohne Darstellung) zeigt eine deutliche Zunahme

v.a. von Handys und MP 3 Playern gegeniiber der KIM-Studie von 2006, wogegen
die Werte bei Computer und Internet stabil geblieben sind (KIM, 2008, S. 8).

2.2 Kinder und Computer: Nutzungsfrequenz 2008

Kinder und Computer: Nutzungsfrequenz 2008

\ !jedenffast jeden Tag Mein-/mehrmals in der Woche seltener
Jungen PSR ! 52 13
12413 Jahre - ® ; 1 51 6
L =l kel et
0 25 50 75 100
in Prozent
Quelle: KIM-Studie 2008 Basis: PC-Nutzer, n=938

(KIM, 2008, S. 26)

Computer sind zu einem selbstverstindlichen Bestandteil der kindlichen Alltags-
welt geworden. 85% nutzen den Computer mindestens einmal pro Woche, der
(fast) tdgliche Gebrauch liegt bei Jungen mit 35% deutlich hdher als bei den Méad-
chen (24%). Die Differenzierung nach dem Alter der Kinder zeigt, dass bei den 6-
7-Jéhrigen bereits dast drei Viertel zumindest einmal pro Woche den Computer
nutzen, wogegen er bei den 12-13-Jahrigen bei nahezu allen (94%) zum Alltag
gehort.
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2.3 Kinder und Computer-Tatigkeiten 2008

Kinder und Computer - Titigkeiten 2008
- mind. einmal pro Woche -

Computerspiele (alleine) _— 50 -
Computerspiele (mit anderen) [ = 43 57 :
imitemet sufan '_ T —
Arbeiten fr die Schule | SR 48
L tzen | ; T — :
Texte i F 3
PC-Lexikon [E—— 29
E-Mails schroiben S 2)
Mit PC malenzeichnon | — 32

Musik horen [EEE—
DVDs anschauen S 10

26

mMidchen
Bilder/Videos bearbeiten W= 8

DVDS/CDs brennen [P 4. : Jungen

Musik-CDs erstellen [H 4

8

Selbst Musik machen S 4

Programmieren 4

Téne/Musik bearbeiten [#5.3
inProzent

Quelle: KIM-Studie 2008 Basis: PC-Nutzer, n=938
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a
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75

(KIM, 2008, S. 27)

Die hiufigste Beschéftigung von Kindern am Computer stellen mit 61% die Com-
puterspiele dar — der Anteil der Jungen, die mindestens einmal pro Woche alleine
am Computer spielen (72%), liegt dabei deutlich hoher als der der Médchen (50%).
An dritter Stelle kommt mittlerweile bereits das Surfen im Internet (48%), das
gegeniiber der Umfrage von 2006 (41%) deutlich zugenommen hat.

Betrachtet man dariiber hinaus die regelmifBige Medienbeschéftigung (mindestens
mehrmals pro Woche) der 6-19-Jéhrigen insgesamt, werden Computer und Fernse-
her mit jeweils 89% gleich héufig genutzt, 84% benutzen das Handy oder gehen
ins Internet. Hierbei gibt es zwischen Médchen und Jungen deutliche Unterschie-
de: Jungen nutzen u.a. Computer und Internet hiufiger als Médchen; v.a. Compu-
terspiele werden von den Jungen viermal héufiger gespielt als von Midchen
(JIMKIM, 2008, S. 10f.).

Diese Entwicklung zeichnet sich bereits in der Altersstufe der 6-13-Jahrigen ab
(hier ohne Abb.). Das Spielen am Computer stellt die hdufigste Nutzung des Com-
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puters dar, wobei sich ein deutlicher Unterschied zwischen Médchen und Jungen
zeigt.70% aller Kinder spielen zumindest selten, 13% jeden/fast jeden Tag, 43%
ein- bis mehrmals pro Woche. An dritter Stelle wird die Nutzung des Internets
genannt (49%), was gegeniiber der Befragung von 2006 (41%) eine deutliche Zu-
nahme dokumentiert. Weitere Daten zeigen, dass Computerspiele mit zunehmen-
dem Alter der Kinder immer mehr zum Alltag gehdren. Wihrend es bei den 6-7-
Jéhrigen nur 8% sind, die zu den intensiven Spielern gezdhlt werden, steigt diese
Zahl bei den 12-13-Jéhrigen auf 26% an. (KIM, 2008, S. 28f.).

Vielspieler von Computerspielen werden von den Autoren der JIM-Studie definiert
als solche Spieler, die mehr als 3 Stunden pro Tag mit Computerspielen verbrin-
gen. Uber die zeitliche Festlegung, ab wann man von einem Vielspieler oder Viel-
nutzer der digitalen Medien sprechen sollte, besteht allerdings keine Ubereinstim-
mung. Dennoch wird deutlich, dass nicht allein die Zeit am Computer, sondern
auch die, die (zusétzlich) am Fernseher verbracht wird, von Vielspielern deutlich
hoher ist. Neben den Inhalten ist es der Zeitfaktor, der in der 6ffentlichen Diskus-
sion in Deutschland als sehr problematisch diskutiert wird (JIMKIM, 2008, S.
24f1).

Hinsichtlich der Alterskennzeichnung der Computer- und Konsolenspiele, die vom
Gesetzgeber vorgeschrieben ist, geben 30% der Nutzer an, auch schon Spiele ge-
spielt zu haben, fiir die sie eigentlich zu jung sind — mehr Jungen (35%) als Mad-
chen (23%). Mit dem Alter nimmt dies deutlich zu: wihrend es bei den 6-7-
Jéhrgen 16% sind, sind es bei den 12-13-Jahrigen 45% (KIM, 2008, S. 31). Der
Inhalt von Computerspielen ist der zweite Faktor, der von Wissenschaftlern und in
der Offentlichkeit v.a. im Zusammenhang mit Amokldufen (Erfurt und Winnen-
den) als problematisch diskutiert wird.

2.4 Computerspiele und traditionelle Kinderspiele

Zuniachst gilt es noch einmal festzuhalten, dass digitale Medien im Allgemeinen
und Computerspiele im Besonderen einen festen Bestandteil der Jugendkultur
ausmachen.

Dies verwundert zum Einen deshalb nicht, als Spielzeuge schon immer als Zeugen
ihres Zeitalters zu sehen sind. Da Computer aus unserer Zeit nicht mehr wegzu-
denken sind, ist es folgerichtig, dass Video- und Computerspicle gerade in der
gegenwirtigen Zeit expandieren und dass die kindliche Entwicklung durch sie
zunehmend geprégt wird (Mogel, 2008, S. 193).
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Computerspiele als fester Bestandteil der Jugendkultur verwundert zum Anderen
nicht, da Computerspiele durch ihre technisch innovative Konzeption und ihre
Vielgestaltigkeit einen hohen Aufforderungscharakter aufweisen. In allen Compu-
terspielarten — konventionell unterscheidet man z.B. Strategie-, Simulations-, Ac-
tion-, Rollen- Geschicklichkeits-, Sportspiele, Adventures (Mogel, 2008, S. 195) -
zeigt sich ihre Attraktivitdt durch immer perfektere, variantenreichere und vielge-
staltigere Spiele in schnellen Bildfolgen und durch vielfache Moglichkeiten, die
Spieler einzubinden. Gerade diese Interaktivitdt stellt ein elementares Element der
Computerspiele dar und macht einen der Hauptunterschiede zwischen Computer-
spielen und anderen Medien, z.B. dem Fernsehen, aus. Computerspiele leben von
der Wechselbeziehung zwischen Spieler und Spiel. Sie sind abhidngig vom Input
des Spielenden, wiahrend ein Film im Fernsehen ohne das Zutun des Rezipienten
voranschreitet (Klimmt, 2006, S. 32, zit. nach Bedenk, 2010, S. 45).

Schlieflich gilt es darauf zu verweisen, dass es eine ganze Reihe von Merkmalen
gibt, die Computerspiele mit Charakteristika gemeinsam haben, die traditionellen
Spielen zugeschrieben werden. M. Bedenk arbeitet hierzu mehrere Merkmale -
wenngleich in neuer Terminologie - heraus. Beispielsweise

e die Immersion, worunter er die vollige Vereinnahmung des Spielers durch die
Spielwelt versteht,

e das Mastery (auch Mastering), das das stetig sich verbessernde Beherrschen
der Spiele meint,

e Lernen. Durch das Uben erlangt der Spielende nicht nur eine verbesserte Steu-
erung des Spiels, sondern es fiihrt ihn auch zu weiteren Lernprozessen. Wich-
tig ist hierbei wohl auch, dass der Spielende die erfolgreiche Bewéltigung von
Herausforderungen (Erfolgserlebnisse) in erster Linie seiner sich steigernden
Geschicklichkeit zuschreibt. Die so erlebte Selbstwirksamkeit stellt eine we-
sentliche Voraussetzung fiir die Motivation zu weiterem Spielen dar.

e Flow. Nicht alle Computerspiele fithren zum Erleben von Flow — und schon
gar nicht unmittelbar. Dennoch lésst sich das Phdanomen voélliger Versunken-
heit und volligen Aufgehens im Spielgeschehen mit dem Vergessen von rea-
lem Raum und realer Zeit (Horn, 2010) auch bei Computerspielern - bis hin zu
eben jenem Flowerleben - beobachten usw. (Bedenk, 2010, S. 46ft.).

Sind Computerspiele also nur als Weiterentwicklung traditioneller Kinderspiele zu
sehen?

Sicherlich nicht. H. Retter sieht sie in krassem Gegensatz zu traditionellen Kinder-
spielen und begriindet dies in vier Thesen:
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(1) alle Spielmittel und alle Spiele der Kinder stehen heute im Sog der elektroni-
schen Unterhaltungsmedien,

(2) Spielzeug als Zeug zum Spielen hat ldngst ausgespielt; das Zeitalter des Spiel-
zeugs als Ideentréger fiir Konsum und Kultur hat schon lange begonnen,

(3) je mehr ein Spielzeug den Markt erobert, desto weniger ist es Spielmittel, dafiir
umso mehr Statussymbol und Identifikationsobjekt,

(4) die Bedeutung von traditionellen Spielen ist in hochmodernen Gesellschaften
zugunsten einer hochselektiven Auswahl der situativen, sozialen und medialen
Gestaltung des Freizeitverhaltens zuriickgetreten (Retter, 2005, S. 265 ff.).

Es sind drei Bereiche, die deutlich machen, dass sich mit den Computerspielen —
On- oder Offline — und mit Konsolenspielen (tragbare Konsolenspiele, wie Nin-
tendo DS oder Playstation Portable PSP oder feste Konsolen wie Playstation, Xbox
oder Wii) die kindliche Spielkultur tief gehend verdndert hat (JIKKIM, 2008, S. 6).

Der erste Bereich betrifft vor allem die Dauer des Spielens am Computer und wird
mit Bewegungsmangel in Verbindung gebracht. Bewegung gilt in traditionellen
Spielen als wesentliches Merkmal, das bei Computerspielen weitgehend verloren
geht. Obwohl digitale Medien im Allgemeinen oder Computerspiele im Besonde-
ren nicht als alleinige Ursache fiir Ubergewicht und Adipositas bei Heranwachsen-
den gelten konnen (Brettschneider, 2005), stimmen die vielen Stunden, die bewe-
gungsarm mit Computerspielen verbracht werden, doch nachdenklich.

Nimmt man die Zeiten der tiglichen Nutzung, die Kinder mit Computer- und Kon-
solenspiele verbringen — 23% der kindlichen Spieler geben bis zu 30 Minuten tag-
lich an, 42% zwischen 30 Minuten und einer Stunde, 21% mehr als eine Stunde am
Tag (JIMKIM, 2008, S. 6) — und addiert die in Deutschland von Jahr zu Jahr stei-
gende Zeit vor dem Fernsehapparat — durchschnittlich zwischen 2,5 und 3,5 Stun-
den téglich, am Wochenende zwischen vier und fiinf Stunden — wird deutlich, dass
sie einen wesentlichen Faktor des Bewegungsmangels ausmachen.

Offensichtlich hat auch die Computerspiele-Industrie hier Handlungsbedarf und
den Markt fiir neue kommerzielle Moglichkeiten erkannt. So werden zunehmend
digitale Spiele angeboten, die angeblich Ganzkdrperaktivitét verlangen, z.B. Dance
Dance Revolution oder Wii. Wer jedoch bspw. jemals Tennis mit Wii gespielt hat,
wird zustimmen, dass dies mit ,richtigem Tennis“ und Ganzkdrperaktivitdt nur
wenig zu tun hat. Auch zeigen Untersuchungen, dass der Energieverbrauch — bei
geeigneter Intensitdt und unter Einbezug grofler Muskelgruppen — zwar bis zu 8
kcal/Minute steigen kann. Um jedoch auf die allgemein empfohlene gesundheitsre-
levante physiologische Schwelle von 1000 kcal/Woche zu kommen (Sygusch, et
al, 2005), miisste man mehr als 2 Stunden pro Woche spielen. Der Motivationsab-
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fall, der sich nach Untersuchungen bei diesen Spielen relativ schnell einstellt (z.B.
Madson et al., 2007, zit. nach Wiemeyer, 2009, S. 125), legt den Schluss nahe,
dass dem Bewegungsmangel von Heranwachsenden v.a. in Europa und den USA
durch digitale Spiele nicht begegnet werden kann (Wiemeyer, 2009, S. 124ff.).
Auch die Aussage, dass digitale Spiele gezielt genutzt werden konnten, ,,um Sport-
techniken oder ganze Sportarten zu vermitteln (Wiemeyer, 2009, S. 126) muss
angesichts der derzeitigen Mdoglichkeiten wohl als (noch) illusorisch bezeichnet
werden.

Der zweite Bereich fokussiert den sozialen Aspekt bei Computerspielen und damit
wird die Beflirchtung der Vereinsamung der Singleplayer verkniipft.

Auf dem Hintergrund sich verdndernder familidrer Strukturen — Einkindfamilie,
Alleinerziehende, die oft berufstétig sind — verbringen viele Kinder einen groflen
Teil des Alltags alleine. Fehlen dann auch noch die Mdglichkeiten zu spontanen
Begegnungen mit Kindern aus der Nachbarschaft — Merkmale des Verschwindens
der StraBenspielkultur und der Verinselung —, wird der Trend zu sozialer Isolation
durch Computerspiele verstarkt.

Befiirworter von Computerspiclen halten dem entgegen, dass ,,Offline- und
Online-Multiplayer-Spiele” dazu geeignet seien, das Spielen zwischen mehreren
Kindern und damit ihre sozialen Kontakt untereinander forderlich zu beeinflussen.
So sei auch zu beobachten, dass Heranwachsende ganze Nachmittage und Néchte
damit verbringen wiirden, sich im erreichten Highscore eines Computerspiels ge-
genseitig zu libertreffen (Mogel, 2008, S. 192ff.) oder untereinander vernetzt — in
LAN-Sessions — gegeneinander zu spielen (Bedenk, 2010, S. 21). Unter dem Label
e-Sport hitten sich inzwischen nationale und internationale grole Gemeinschaften
zusammengefunden, die mit digitalen Spielen regelméfige Events und Meister-
schaften in organisierter Wettkampfform betreiben wiirden — z.T. mit Preisgeldern,
die 100.000 € iiberschreiten — z.B. die EPS Finals vom 13. - 14. Juni 2009
(Wiemeyer 2009, S. 127). M. Bedenk sieht deshalb das teils populdre Bild vom
vereinsamten Computerspieler spétestens seit der Entwicklung von Online-
Mulitplayerspielen als veraltet an. Das Internet biete sowohl weitreichende Mog-
lichkeiten online miteinander und gegeneinander zu spielen als auch zur Kommu-
nikation wihrend des Spielens und danach. Freilich gelte es festzuhalten, dass der
soziale Austausch hier medienvermittelt und nicht iiber eine direkte Begegnung
stattfinde. Dies fiihre einerseits dazu, dass z.B. die Kommunikationspartner nicht
auf Mimik oder Gestik reagieren konnten, wodurch Informationen verloren gehen
wiirden. Andererseits konne man leicht auf neue Mitspieler oder Gespréchspartner
—auch — aus anderen Landern oder Kulturkreisen treffen (Bedenk, 2010, S. 51f.).
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Ganz gleich, ob man nun mehr die Befiirchtungen oder mehr die neu entstehenden
Moglichkeiten der Kommunikation mit digitalen Medien im Allgemeinen und
Computerspielen im Besonderen teilt. Unbestreitbar ist, dass sich das Kommunika-
tionsverhalten mit und iiber Internet, Handys, Computerspiele usw. tief greifend
verdandert. Nicht allein Begrifflichkeiten verdndern die ihnen traditionell zugemes-
sene tiefe(re) Bedeutung — man denke nur an die ,,Freundschafts-“Anfragen in
Facebook. Auch Verhaltensweisen in der Kommunikationsform @ndern sich grund-
legend, wenn man bspw. dem Kommunikationspartner alles Mogliche mitteilen —
und dann per Mausklick die Kommunikation beenden kann. Ohne ihm in die Au-
gen schauen zu miissen. Ohne seine Reaktion sehen zu miissen. Ohne (weitere)
Verantwortung iibernehmen zu miissen. M. Spitzer spricht in diesem Zusammen-
hang von der negativen Auswirkung auf emotionale und soziale psychische Pro-
zesse (Spitzer, 2010).

Als bedenklich fiir die kindliche Entwicklung werden schlieBlich in einem dritten
Bereich Beobachtungen kontrovers diskutiert, die sich auf den Inhalt von Compu-
terspielen beziehen. Einerseits wird darauf verwiesen, dass durch das Spielen von
Computerspielen eine Beschrankung der Sinneserfahrungen auf den visuellen und
den akustischen Sinn erfolgt, so dass die sog. ,,priméren Sinneserfahrungen® in der
unmittelbaren Auseinandersetzung mit der Umwelt gegeniiber den ,,sekundiren
Erfahrungen” durch Computerspiele zu kurz kommen. Primérerfahrungen und
ganzheitliches Lernen werden jedoch als Grund-legende Erfahrungen der Ausbil-
dung der Plastizitét des Gehirns angesehen, die nicht zuletzt fiir kognitive Prozesse
unerlésslich sind (Spitzer, 2010; Horn, 2010). Auch wenn viele Spiele inzwischen
realitdtsnah® konstruiert sind — H. Mogel spricht beispielsweise von perfekt reali-
tatsgetreuen Spielprogrammen der Flugsimulatoren (Mogel, 2008, S. 194) —, bleibt
der hier verwendete ,,Realitétsbegriff* fraglich. Man nehme z.B. das Computer-
spiel Need for Speed, bei dem sich Unfille en masse immer wieder und folgenlos
ereignen konnen. Auch eine Kanufahrt im Computerspiel kann — trotz der vielen
,»QGefahren* durch ,,Menschen und ,,Natur®, die immer wieder eingebaut sind —
mit einer wirklichen Kanufahrt, bei der man nass wird, kippen kann, von der Stro-
mung (ab-)getrieben wird oder gegen sie kdmpfen muss usw., nicht verglichen
werden. Vom Realitétsbezug von ,,Ballerspielen”, in denen moglichst viele Men-
schen ohne tatsichliche Konsequenzen getotet werden miissen, ganz zu schweigen.
Freilich kann man dem entgegnen, dass die Spielinhalte von Computerspielen in
fiktiven und illusiondren Welten spielen, dass der Bezug des Spielers zu seinem
Spiel — dhnlich dem Merkmal der ,,Scheinwelt des Spielens® in traditionellen Spie-
len —vo6llig real sei. Die ,,unterschiedlichen Realitdten werden ja auch in den Rol-
lenspielen, die einen wesentlichen Bestandteil der kindlichen Spielentwicklung
ausmachen, besonders deutlich: ein Junge, der Baggerfahrer spielt, ist Baggerfah-
rer in seinem Spiel (Mogel, 2008, S. 196ff.). H. Mogel vertritt die Ansicht, dass
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dieses Hin- und Herspringen in den unterschiedlichen Realitéten des Spiels dem
Computerspieler voll bewusst sei, so dass bspw. ein Schiiler sich im Ballerspiel im
Abschieflen seiner Lehrer durchaus austoben konnen solle. Dem gegeniiber gibt
der Hirnforscher M. Spitzer zu bedenken, dass sich das menschliche Gehirn mit
dem Gebrauch stindig verdndere und dass deshalb jede Art der Nutzung — auch die
durch Computerspiele — eines nicht haben konne: keinerlei Auswirkung auf die
Heranwachsenden (Spitzer, 2010; ,,K6lner Aufruf gegen Computergewalt™ — u.a.
von M. Spitzer, G. Hiither, C. Pfeiffer unterzeichnet). Sie erhalten Unterstiitzung
auch durch die empirischen Befunde, nach denen mit 64% der Heranwachsenden
zwischen 12 und 19 Jahren — vor allem Jungen, aber auch die Ab-14-Jéhrigen und
Jugendliche mit geringer formaler Bildung — angeben, bereits Computerspiele
gespielt zu haben, fiir die sie noch zu jung waren. Altersbegrenzungen fiir Compu-
terspiele sind zwar durch die Gesetzgebung klar geregelt, konnen jedoch offen-
sichtlich (zu) leicht unterlaufen werden (JIMKIM, 2008, S. 19).

Im Rahmen der Darstellung der Forschungsergebnisse des kognitiv-
psychologischen Ansatzes verweist M. Bedenk darauf, dass es in der Frage, ob die
Darstellung von Gewalt in Computerspielen negative Auswirkungen auf die Spie-
ler haben, eine Vielzahl von Variablen gibt, die eine sozialvertrigliche oder sozial-
schidliche Wirkung hervorrufen konnen. ,,In der Forschung besteht weitgehender
Konsens, dass Mediengewalt negative Effekte haben kann, wenn bestimmte Rand-
bedingungen vorliegen. Ein Zusammenhang zwischen dem Konsum medialer Ge-
waltdarstellungen und realem Aggressionsverhalten ist v.a. bei einzelnen Problem-
gruppen zu vermuten.” (Kuncik & Zipfel, 2006, S. 114). So gehe es weder um
einen bedenkenlosen Konsum noch um eine grundsétzliche Ablehnung von Com-
puterspielen, vielmehr gehe es darum, sowohl die spielende Person als auch das
Medium als auch die jeweilige Situation und die Wechselwirkung dieser Faktoren
in wissenschaftliche Untersuchungen mit einzubeziehen (Bedenk, 2010, S. 30f.).

3. Fazit

Die Verdnderungen der kindlichen Spielkultur durch Computerspiele sind unauf-
haltsam und sie sind offensichtlich. Sie sollten jedoch kein Anlass zu ihrer Ver-
teuflung oder zu Panik sein. Negative Auswirkungen auf die Familie, auf Kommu-
nikation, Kreativitét, Isolation, Aulenaktivitdten usw. sind in erster Linie dann
zutreffend, ,,wenn Computerspiele und Medien z.B. aufgrund zerriitteter Familien-
verhédltnisse eine Ersatzfunktion erhalten, beim Kind die familialen Bedingungen
emotionaler Verarmung und Ungeborgenheit kompensieren miissen und wenn
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personlichkeitsstrukturell bereits krankheitsbedingter Realitétsverlust vorliegt®
(Mogel, 2008, S. 203). So sollten Computerspiele ein Anlass fiir intensivierte Er-
zichungsprozesse sein. Zwar gib es hierbei eine Reihe von Schwierigkeiten zu
bewiltigen, die einem traditionellen Erziehungsverstindnis zuwider laufen. Man
denke etwa daran, dass sich Heranwachsende oft mit den neuen Medien besser
auskennen als ihre Eltern. Oder man muss bedenken, dass auch Computerspiele —
in ihren Inhalten und in ihrer Spieldauer — Absprachen brauchen. Wie alle Abspra-
chen basieren auch die Vereinbarungen, was und wie lange gespielt werden kann
oder darf, auf Vertrauen, das Eltern ihren Kindern entgegen bringen miissen. Dies
entbindet die Erziehenden jedoch nicht davon, ab und an einen priifenden Blick
darauf zu werfen, was ihre Kinder am Computer spielen und Fehlverhalten anzu-
sprechen und ggf. zu sanktionieren. Diese Fiihrungsarbeit bzw. Erziehungsnot-
wendigkeit ist gerade angesichts dieses Mediums unerldsslich, das so viele Mog-
lichkeiten, so viel Attraktivitdt, so viel Faszination bereithdlt — und mit kommerzi-
ellen Interessen auf die Bediirfnisse von Heranwachsenden zugeschnitten wird.
Gerade weil Kinder im Umgang mit digitalen Medien oft durch ihr Know-how im
Vorteil gegeniiber den Eltern sind, kann sich im Umgang mit ihnen ein modernes,
verdndertes partnerschaftliches Erziehungsverstindnis bewahren.

Was dariiber hinaus unabdingbar ist, sind gemeinsame Unternehmungen und Spie-
le in der Familie — iiber Computerspiele hinaus. Denn, so zeigen neuere spielpada-
gogische Untersuchungen immer deutlicher, was Kinder heute mehr brauchen als
je zuvor, sind nicht noch mehr und noch perfektere (Computer-)Spiele, sondern ist
die Zeit ihrer Eltern (auch) zum gemeinsamen Spiel (Papousek, 2003, S. 36; Horn,
2010, S. 72). Das Schaffen eines ausgeglichenen Verhiltnisses zwischen traditio-
nellen Spielen und Computerspielen konnte vielen Familien jene personlichen
Beziehungen und sozialen Interaktionen (wieder-)bringen, die die individuelle
Mediatisierung ausblendet. Gerade weil das groBe Zeitquantum dem Bildschirm
gehort, konnte das Spielen in der Familie eine qualitativ hochwertige Alternative
bilden. Dies stellt heute durchaus eine Chance dar, wenn sich Eltern genug Zeit fiir
ihre Kinder nehmen — nicht nur fiir Familien, in denen die hochmodernisierten
Formen der Erziehung noch nicht greifen oder wo sie sogar bewusst abgelehnt
werden. Die Erziehung zu einem verantwortungsvollen und einer in den Alltag
sinnvoll integrierten Nutzung von Computerspielen wird dann vielleicht nicht nur
zum Kennzeichen alternativer Erziehungsmilieus ,,0kologisch* ausgerichteter Fa-
milien, sondern eines modernen, verantwortungsvollen Erziehungsstils {iberhaupt
(Retter, 2005, S. 266ft.).

110



Horn, Axel | Computerspiele — das Ende der kindlichen Spielkultur?

Literatur

Bedenk, M. (2010). Computerspielen verstehen. Marburg: Tectum.

Brettschneider, W.-D. (2005). Gegen die Zeitbombe Ubergewicht: Gesunde Ernéh-
rung, kontrollierte Mediennutzung und verstérkte kérperliche Aktivitét. Sportunterricht
12/2005. 355.

Folling-Albers, M. (2001). Veranderte Kindheit — revisited. Konzepte und Ergebnisse
sozialwissenschaftlicher Kindheitsforschung der vergangenen 20 Jahre. In M.
Folling-Albers, S. Richter, H. Brigelmann & A. Speck-Hamdan (Hrsg.). Jahrbuch
Grundschule lll. Seelze: Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung.

Gugutzer, R. (2004). Soziologie des Kérpers. Bielefeld: transcript.
Horn, A. (2007) Kérperkultur. Schorndorf: Hofmann.
Horn, A. (2009). Kérperkultur Band 2. Schorndorf: Hofmann.

Horn, A. (2010). Spielrdume in der verdnderten kindlichen Lebenswelt. Gestaltthera-
pie. Heft 2/2010. 51 - 74.

Hurrelmann, K., Linsen, R., Albert, M. & Quellenberg, H. (2002). Eine Generation
von Egotaktikern? Ergebnisse der bisherigen Jugendforschung. In K. Hurrelmann &
M. Albert (Konzeption & Koordination) Jugend 2002. 14. Shell Jugendstudie.
31-51.

Kuncik, M. & Zipfel, A. (2006). Medien und Gewalt. Die Wirkungstheorien. In U. Ditt-
ler & M. Hoyer (Hrsg.). Machen Computer Kinder dumm? Wirkung interaktiver, digi-
taler Medien auf Kinder und Jugendliche aus medienpsychologischer und mediendi-
daktischer Sicht. Miinchen: kobaed.

Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest (mpfs) (2008). KIM-Studie
2008.Kinder + Medien, Computer + Internet. Basisuntersuchung zum Medienum-
gang 6-13-Jahriger. Landesanstalt fir Kommunikation Baden-Wirttemberg, Thomas
Rathgeb, Rotebduhlstr. 121, 70178 Stuttgart.

Medienpadagogischer Forschungsverbund Sidwest mpfs) (2008). Computer- und
Konsolenspiele. Download am 27.12.2010 unter

www.mpfs.de/Computer_Konsolen_JIMKIMO08.pdf.

Mogel, H. (2008). Psychologie des Kinderspiels. 3. Auflage. Heidelberg: Springer.

111



Horn, Axel | Computerspiele — das Ende der kindlichen Spielkultur?

Papousek, M. (2003). Spiel und Kreativitat in der frihen Kindheit. In K. Gebauer &
G. Huther (Hrsg.). Kinder brauchen Spielrdume. Perspektiven fir eine kreative Er-
ziehung. 23 — 39. Dusseldorf und Zirich: Patmos.

Postmann, N. (1983). Das Verschwinden der Kindheit. Frankfurt: Fischer.

Retter, H. (2005). Spiel und Spielzeug. Padagogische Abwehrschlachten und neue
Sinngebungen in der Mediensozialisation von Kindern. In J. Bilstein, M. Warm & C.
Wulf (Hrsg.). Anthropologie und Pédagogik des Spiels. S. 259 — 271.

Spitzer. M. (2010)./m Netz. SZ vom 22.09.2010, 8.

Sygusch, R., Wagner, P., Janke, A. & Brehm, W. (2005). Gesundheitssport — Effekte
und deren Nachhaltigkeit bei unterschiedlichem Energieverbrauch. Deutsche Zeit-
schrift fur Sportmedizin 56 (9), 318 — 326.

Wiemeyer, J. (2009). Digitale Spiele. (K)ein Thema fiir die Sportwissenschaft?!
Sportwissenschaft 2/2009. 120 -128.

Zimmer, R. (2009). Handbuch der Bewegungserziehung. 7. Auflage. Freiburg: Her-
der.

http://www.gamasutra.com/php-bin/news_index.php?story=23954 (09.06.09) — zit.
nach M. Bedenk 2010, 21.

112



Horn, Axel | Computerspiele — das Ende der kindlichen Spielkultur?

113



Univ.-Prof. Dr. phil. hist. et Dr. disc. pol. habil./Diplom-
Sportlehrer/Diplomtrainer Swiss Olympic

Arturo Hotz

Hat sich ein Leben lang mit den faszinierenden Facetten des Schul- und Leistungs-
sports auseinandergesetzt, und zwar sowohl als vielseitiger Athlet und Spieler, aber
auch als Oberturner, Turn- und Sportlehrer, Verbands- und National-Trainer (Ski
alpin), Essayist und Journalist; Trainer-Ausbilder, Sportwissenschaftler, Privatdo-
zent und (Gast-) Professor quer durch Europa und ihre Hochschulen. Auszeich-
nungen: Ethik-Pokal des IOC (1998); Int. Fairplay-Preis (2002); zahlreiche Eh-
renmitgliedschaften sowie Ehren-Skilehrer von Swiss Snowsports.

E-Mail: art.hotz@bluewin.ch ; Handy: 0041 79 620 88 59.



Padagogisches Wirken ist das Ziel —
methodisches Gestalten der Weg

Dem Jubilar Helmut Altenberger zum Eintritt ins Tertianum
herzlich gewidmet

Wer Entwicklungsprozesse — natiirlich besonders unter dem (sport-)pddagogischen
Blickwinkel — erfolgreich gestalten will, braucht als Voraussetzung vor allem Em-
pathie, junge Menschen verstehen zu wollen und sie auch gern zu haben. Gefragt
ist zudem die Kompetenz, Heranwachsende betroffen zu machen und sie in ihrer
ganzheitlichen Entwicklung zu fordern. Eine zentrale Orientierungsfunktion erfiillt
in diesem Bildungskontext das Menschenbild. Es zeigt, gleichsam als eine Art
Leuchtturm, die Richtung an, doch den Weg zum Ziel gilt es davon abgeleitet még-
lichst lern- und verhaltenswirksam erst noch differenzierend zu bestimmen: Das
dann auf diesem Weg zu erwerbende Konnen soll nicht nur individuell-sinnstiftend
sein, sondern auch situativ-variabel verfiigbar gestaltet werden kénnen.

1. Die Wirksamkeit einer padagogischen Botschaft ist ein
Frage der Methodik

Padagogisches Wirken verlangt ein auf Verantwortung, Achtsamkeit und Zumu-
tung ausgerichtetes Erwédgen, das auch ein kriteriengeleitetes methodisches Abwé-
gen impliziert: Wer padagogisch etwas bewirken will, braucht eine erfahrungser-
probte Weg-Bereitung und Weg-Beratung. Pddagogik und Methodik bleiben un-
zertrennlich: Praxisrelevant und pointiert definiert ist die Pddagogik (u. a. auch!)
eine auf Personlichkeitsentwicklung, allgemeine Erziehung und humanistische
Bildung spezialisierte Methodik! Wihrend Lernwirksamkeit tiber Vorbild, Ziel-
vorgabe und empfohlenem Weg angestrebt wird, erfordert Verhaltenswirksamkeit
noch mehr. Gefragt ist ein durch methodische Reflexion In-Frage-Stellen eines
tradierten Menschenbildes. Dieses erfiillt zwar meist Orientierungssicherheit, doch
sie gerdt immer dann ins Wanken, wenn der Dialog zwischen Theorie und Praxis
durch die Kluft zwischen Idee und Praktikabilitét relativiert wird.

Unbestritten bleibt: Die Bezugsgrofle mit der Funktion eines Referenzwertes eines
ganzheitlich zu konzipierenden pédagogischen Prozesses bildet ohne Frage das
Menschenbild: Die davon abgeleiteten Ziele, Wege und Prozesse sind die konstitu-
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ierenden Elemente unseres Tuns und Seins, natiirlich weit iiber den Tellerrand des
Sportes hinaus!

e Ziel-Bestimmung: Das Menschenbild, zu dem wir uns als Péda-
Methodikerinnen und Methodiker explizit bekennen (sollten), ermdglicht ei-
nerseits die Einsicht ableiten oder erahnen, wohin die Reise wohl gehen konn-
te/miisste und anderseits zeigt es auf, mit welchen Inhalten und Eckpfeilern
sich die Reisenden mit Gewinn auseinandersetzen konn(t)en!

e Weg-Bestimmung: Um unterwegs die Richtigkeit — das heiflt vor allem die
Stimmigkeit — der Weg-Begehung iiberpriifen zu kénnen, brauchen wir einige
konkrete von diesem Menschenbild abgeleitete und die Stossrichtung differen-
zierende Referenzwerte, die dann, beziiglich ihrer (individuellen) Relevanz, in
einem pidagogischen Credo auf den Punkt gebracht werden miissen, denn:
Erst durch den Wert-Bezug konnen Giiterabwégungen wertorientiert sein und
so auch wertvoll werden!

e Prozess-Bestimmung: Der Prozess, verstanden als moglicher Verlauf der Ent-
wicklung, betrifft die Auseinandersetzung der auf diesem Weg zu behandeln-
den Inhalte, die im Dienste der gewéhlten Ziele stehen und die auch von der
Wahl des Weges mitbeeinflusst werden. Schlielich gilt es, die realistischen
Ziele und praktikablen Wegalternativen in ein methodisches Gestaltungskon-
zept zu integrieren!

2. Zur begrifflichen Klarung der Wortfamilie ,methodos*

Grundsitzlich zur Profession Methodiker: Methodikerinnen und Methodiker gelten
vor allem als erfahrene, also praxiserprobte und wiinschenswert theoriegeleitete
Expert(inn)en, und zwar fiir Prozesse der allgemeinen Weg-Bereitung, fiir Prozes-
se der situations-spezifischen Weg-Begleitung und Prozesse der individuell abge-
stimmten Weg-Beratung. Also konnen die zentralen Aufgaben und Herausforde-
rungen der Methodikerinnen und Methodiker — in Form einer klassischen Trilogie-
Botschaft (sensu Hotz) — wie folgt auf den Punkt gebracht werden:

e Zuerst das Notwendige tun: Lern-Wege bereiten!
(Philosophisch reflektiert: Die Notwendigkeit abwégen und in der Orientie-
rungs-Sicherheit der Tatsédchlichkeit realisieren!)

e Danach das Niitzliche optimieren: Auf eingeschlagenen Wegen begleiten!
(Philosophisch reflektiert: Die Niitzlichkeit im Rahmen der Wirksamkeit stei-
gern!)
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e SchlieBlich das Souverdne anstreben: Bei (Weg-)Entscheidungen beraten!
(Philosophisch reflektiert: Die Gestaltungs-Freiheit im Rahmen der Bedingun-
gen ihrer Moglichkeit erkunden!)

Grundsitzliches zur Lehre der Methoden: Die Lehre der Methoden, oft auch Me-
thodologie, oder Methodenlehre genannt, macht als wissenschaftliche Disziplin,
die zur Wissenschaftstheorie gehort, noch deutlicher, dass ein umfassendes Nach-
denken tiber die Optimierung der Praktibilitdt der einzuschlagenden Wege eine —
auch in philosophischer Sicht! — notwendige Tétigkeit ist (sieche oben: Erste Se-
quenz der Handlungs-Trilogie!).

Das kriteriengeleitete Reflektieren iiber sinnstiftende Wege ist ein konstituierendes
Element der Sinnfragen: Wozu-hin? Und: Weshalb?, die es analysierend und diffe-
renzierend, vor allem aber kritisch — beziiglich Wirksamkeit — zu diskutieren gilt.

Grundsitzliches zur Methodik: Die Methodik setzt sich mit allgemeinen Fragen
auseinander, welche die Organisation im Unterricht betreffen. Sie wird meist als
ein integrativer Teil der Didaktik verstanden. Diese wiederum gilt es als eine pa-
dagogisch ausgerichtete wissenschaftliche Theorie der Lernprozess-Steuerung zu
verstehen, die auch als Theorie der Bildungsziele und der Bildungsinhalte interpre-
tiert werden kann. Dabei geht es um die in ihrer Vollendung rhythmisch akzentu-
ierte Optimierung von Phasen und Formen des Unterrichts, aber auch um die Fra-
ge, inwiefern (vorgegebene) Lehrplédne im Unterricht in sich stimmig sind sowie
auch sinnstiftend eingesetzt werden konnen und vielleicht auch aus der Notwen-
digkeit heraus miissten...

Wir (kénnten) erkennen, worum es sich handelt...

e Hauptgegenstand der Methodik ist die Art und Weise, wie Lern-, Lehr-, aber
auch Trainings- und Entwicklungsprozesse dank an einem (humanistischen)
Menschenbild orientierten Konzepten legitimiert, geplant, realisiert, gesteuert
und gestaltet werden konn(t)en.

e Jeder paddagogisch-methodische Prozess beginnt mit der Frage: ,,Wohin soll die
Reise gehen?”, also der Frage nach einer richtungweisenden Orientierung.
Wonach wir uns ausrichten, wird wesentlich vom zu wahlenden Menschenbild
bestimmt. Dieses wird wiederum von den Erfahrungen im Rahmen der eigenen
Sozialisation, aber auch von der herrschenden und gelebten Kultur determiniert
und vielleicht auch geprigt.
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e Dank methodisch-differenzierendem Denken kdnnen mogliche Wege hinter-
fragt und reflektiert werden. Dabei gilt es erfolgsversprechende Weganleitun-
gen und ihre Umsetzungsvarianten auch in individueller Hinsicht zu diskutie-
ren. Im erfahrungserprobten Entscheidungsprozess geht es schlieflich darum,
auch die aktuell-relevante Konstellation zwischen Situation, Aufgaben und
Personen miteinzuschétzen.

e Die Bedeutung und die Wirksamkeit eines Menschenbildes fiir die methodi-
sche Perspektive werden in einem oft komplexen Spannungsfeld zwischen pa-
dagogischer Intention und methodischer Konzeption entwickelt.

e Was dabei unter paddagogischer Verantwortung verstanden wird und auch zu
verstehen ist, bedingt jeweils eingehender Klarung, denn Verantwortung ist fiir
die methodische Wegbereitung immer prioritdr. Nur so wird es mdglich sein,
die Vorgehensweise, wie diese Lern-, Lehr- oder Entwicklungs- und Trai-
ningsprozesse zu konzipieren, zu steuern und wirksam zu gestalten sind, situa-
tiv und individuell konkretisiert werden konnen.

e Gerade dieser Bezug zum gewihlten Menschenbild ist es, der die padagogi-
schen Akzente des methodischen Handelns bestimmt: Wertbeziige ohne Ver-
ankerung in einer hinreichenden Eigenverantwortung fruchten dabei allerdings
wenig: Und piadagogisches Handeln erlangt nur durch eine Verbindung mit ei-
ner entsprechenden methodischen Konzipierung die angestrebte optimale
Wirksamkeit.

e Dazu braucht es auch Achtsamkeit als unabdingbares Gebot friedlicher Ko-
existenz, nur dank ihr kann dieser anspruchsvolle Prozess auch pddagogisch-
ethisch sinnstiftend gestaltet werden.

e Respekt und Akzeptanz gehdren natiirlich ebenso zu diesen padagogisch-
methodischen Schliisselbegriffen einer sozial-ethisch ausgerichteten Auffas-
sung sinnvollen Sporttreibens.

e Respekt — wie auch alle andern an Fairness (Fairplay) orientierten Werten —
erfordert Empathie als Voraussetzung. Akzeptanz des Andern ist eine besonde-
re Form des Respekts und ist mehr als umgangssprachliche Toleranz, denn die-
se wigt die Zumutbarkeit — und zwar auf beiden Seiten! — oft nicht hinreichend
ab.

Wir erkennen: Menschenbilder dienen dazu, Richtung und Perspektiven moglicher
Prozesse gezielter evaluieren zu konnen als zuvor erkennen zu kénnen. Aber auch:
Inwiefern konnte die pddagogische Herausforderung Personlichkeitsentwicklung
nicht nur praktikabel, sondern auch moglichst individuell-sinnvoll, aber auch
situativ-variabel gestaltet werden?
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Grundsitzliches zu einer padagogisch erstrebenswert wirksamen Methode: Unter
(einer péadagogisch wirksamen) Methode wird allgemein das ,richtige’, also ein
erfolgversprechendes und verantwortungsvolles Verfahren verstanden. Aus der
hier zentralen padagogischen Sicht soll diese Methode Wesentliches dazu beitra-
gen, dass der Einzelne in der Lage sein wird, jene Selbststidndigkeit (Miindigkeit)
zu erlangen, die umgangssprachlich meist im Umfeld der Emanzipation fokussiert
wird. Der Begriff Miindigkeit beschreibt unter philosophischem Blickwinkel die
anspruchsvolle Kompetenz, Unabhéngigkeit erwerben zu konnen, die dann auch
eine Art Selbstbestimmung impliziert. In sportbezogener Hinsicht kann diese
Miindigkeit sogar in die herausfordernde Néhe einer souverinen Motorischen
Schlagfertigkeit (sensu Bernstein) geriickt werden (vgl. Hotz, 1997).

Grundsitzliches zur Fachdidaktik Sport: Die Fachdidaktik Sport befasst sich in
erster Linie mit sportrelevanten Fragen einerseits, aber auch mit methodischen
Herausforderungen anderseits. Thre Perspektiven beriicksichtigen somit auch pla-
nerische und gestaltungsbezogene Aspekte, die speziell im Hinblick auf das
(schulklassische) Unterrichten moglichst zielorientiert und adressatengerecht vor-
erst organisiert, dann arrangiert und schlieBlich auch inszeniert werden kénnen
oder gar sollten.

Zuerst Wurzeln, dann Fligel...

Nach Goethe finden entwicklungs- und erziechungsbezogene Prozesse stets im
herausfordernd faszinierenden Spannungsfeld zwischen Wurzeln und Fliigeln statt:

e Die Wurzeln fordern und symbolisieren zugleich Orientierungssicherheit, was
im Hinblick auf jede Entfaltung und Entwicklung den inneren fixen Kern bil-
det und festigt.

e Die Fliigel ermdglichen dann, genauso im Dienste der individuellen Entwick-
lung, jene Konnensentfaltung, die als Ausdruck eigener Selbstwerdung letzt-
endlich auch die Realisierung des (T-)Raumziels Gestaltungsfreiheit darstellt.
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3. Alles sehen! Vieles Ubersehen! Das Wesentliche
erkennen!®

Methodische Bemithungen konnen — und miissten eigentlich auch! — dazu beitra-
gen, dass zu Beginn des Lernprozesses die entscheidenden Bewegungselemente zu
einem wirkungsvollen Kern gefligt werden (konnen), woraus sich dann organisch
(Modell der Zwiebelschalen!) das motorische Kénnen — gezielter als ohne Metho-
dik — entwickelt werden kann. Die Konstruktion dieses Kerngefiiges (Ziel des
Kernkonzepts) ist dann der methodische (Erfahrungs-)Nahrboden fiir die Heraus-
bildung situativ-variabler Bewegungsformen (Ziel des Formenkonzepts) und der
Differenzierung auch der individuellen Gestaltungsvarianten (Ziel des Gestal-
tungskonzepts). Die nachfolgend skizzierten methodischen Lern- und Lehrstufen
folgen der stets gleichbleibenden Sequenzierung, ndmlich: Zuerst das Notwendige:
,»Alles sehen! Dann das Niitzliche: ,,Vieles {ibersehen!* Und schliellich das Op-
timale (Souveréne): ,,Das Wesentliche erkennen!“ Es geht letztlich um eine har-
monische Balance der leistungsbestimmenden Lern- und Trainierbereiche (Ener-
giebereitstellung und Steuerung/Dosierung), akzentuiert im Spannungsfeld zwi-
schen Physis und Psyche:

Das [eistumaginiodds//
Physis

Rsyche

e |Koviaitionelle!  Emotional
fmergfe J“:lb ar;e e J}‘ﬁb ‘H;;:g e

Stevreviinma |Koorottevrative: Mevital- fzaktischre
g Komipetenz Ko s 417

Abb.: ,Das Leistungsmodell.“ In Anlehnung an das Ur-Modell von Hotz (2000): ,Die
Technik als Prasentationsform der Leistung® hat Lucas Zbinden nun dieses Modell
im ,Kernlehrmittel Jugend+Sport* als: ,Das Leistungsmodell im sportmotorischen
Konzept“ dargestellt. Zit. nach: Baspo (Hg.), KLM J+S, Magglingen 2008; S. 40.

Methodisches Handeln kann in seiner eigentlichen Funktion immer dann leicht
erkannt werden, wenn ein Lern- und Trainingsprozess einleuchtend strukturiert ist
und sich beispielsweise an den drei fast schon klassisch gewordenen Adressaten-
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Kategorien orientiert: Vorerst die Einsteigerinnen und Einsteiger; dann die Fortge-
schrittenen und zu guter Letzt die Kénnerinnen und Koénner:

Kiraahivitit Gestalten
forders + Ergdnzen
Vel falt wend,
ermoglichtien mr%reeg
=4 Erwevben
Vo‘»ra,wrﬁf;myen NS + Ferfrgert
Letren Levvicer

Abb.: ,Lehren und Lernen im interaktiven Dialogverbund.” In Anlehnung an das Ur-
Modell (Hotz, 1998; 1999, S. 50; 2000, S. 20) wird hier die von Lucas Zbinden gra-
phisch gestaltete Inszenierung aus dem Kernlehrmittel Jugend+Sport zitiert
(Magglingen 2008; S. 40).

Lernstufen:

e Die FEinsteigerinnen und Einsteiger ,erwerben & festigen (auf der ersten
Lernstufe) zuerst das, was fiir ihre Lernzukunft unbedingt (hinsichtlich Bewe-
gungskern) erforderlich ist.

e Die Fortgeschrittenen folgen (auf der zweiten Lernstufe) dann der Aufforde-
rung: ,,Anwenden & Variieren!“, weil auf ihrem Weg von der Orientierungssi-
cherheit zur Gestaltungsfreiheit dieses Anwenden und Variieren der elementa-
ren Bewegungsformen des inzwischen Erworbenen und Gefestigten dafiir die
geeignete Methode ist.

e SchlieBlich wird (auf der dritten Lernstufe) die individuell-optimale Vervoll-
kommnung einerseits durch das ,,Gestalten* der individuellen Gestaltungsvari-
anten gekront, anderseits durch das ,,Ergénzen® des Noch-Fehlenden einen
Schritt ndher zur — allerdings utopischen! — Perfektion gebracht: Souverdn Ge-
stalten kann somit jene, die das gefestigte Erworbene nicht nur variabel an-
wenden und situativ-kreativ variieren, sondern auch nach Lust und Laune, also
seinem eigenen Gusto entsprechend, ausformen kénnen. Und wenn am Ende
noch immer etwas fehlen sollte, dann miisste dieses eben ergidnzt werden, das
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heiflit von Neuem erworben und gefestigt, dann wieder angewandt und variiert
und endlich auch gestaltet werden. Erstrebenswertes Lernen erweist sich am
Ende im Geist des wiederholten Ubens (sensu Bollnow!), und zwar ohne auf
dieser (wohl ewig-dauernden!) Lernspirale zweimal das Gleiche zu tun (sensu
Bernstein!).

Auch die Lehrstufen strukturieren sequenzierend den Lern- und Trainingsprozess
im Dialog. Das heif3t konkret: Auf der ersten Lehrstufe wird das Notwendige, auf
der zweiten das Niitzliche und auf der dritten Lehrstufe endlich das Souverdne
(Optimale) gegliedert und gefiigt.

Lehrstufen:

e Methodisches Reflektieren zielt grundsitzlich, aber besonders deutlich auf der
ersten Lehrstufe, auf die Umsetzung der methodischen Leitidee: ,,Glinstige Vo-
raussetzungen schaffen! Das Erleichtern der Lernbedingungen zu Beginn des
Lern-Lehrprozesses schafft beim Erwerbenden allgemein vermehrte (Orientie-
rungs-)Sicherheit und ist in diesem Sinne auch eine Notwendigkeit des Leh-
rens, muss also auf der ersten Lehrstufe zum Tragen kommen!

e Nachdem der Lernende das Erworbene tatséchlich auch hinreichend gefestigt
hat, muss die Lehrperspektive der Einsicht dienen: ,,Vielfalt ermoglichen!*
Das daraus abgeleitete Anwenden und Variieren schafft beim Lernenden eine
klare Erweiterung seines Lernhorizontes und strebt somit auch nach einer Effi-
zienz-Optimierung der Niitzlichkeit!

e Auf der dritten Lehrstufe wird — auch hinsichtlich der Personlichkeitsentwick-
lung! — dem Motto: ,,Kreativitdt fordern!* ,,gehuldigt. Die Kreativitit 6ffnet
als Moglichkeit das Tor zur individuellen (Gestaltungs-)Freiheit.

4. Methodische Entscheidungen kénnen Freiheit schaffen

Dass wir wegen unserer subjektiven Wahrnehmung niemals objektiv sein konnen,
und deshalb auch keinen Zugang zur Objektivitit haben (k6nnen), hat uns der Ko-
nigsberger Immanuel Kant (1724-1804) ein fiir allemal klargemacht. Er war es, der
uns — streng notwendig und allgemein giiltig — auch vor Augen hielt: Der Zugang
zum Ding an sich und der Zugriff zur (sog.!) Wahrheit werden uns unabénderlich
verwehrt bleiben. Dies wird zwar moglicherweise unsere Sehnsucht nach Wahrhaf-
tigem steigern, nicht aber das Problem vollends zufrieden stellend 16sen helfen.
Also geht es nicht mehr um die allenfalls auch gedanklich nur skizzenhaft uns
vorgestellte Wahrheit, nein, es geht ,,nur noch um die Bedingung ihrer Moglich-
keit“ (sensu Kant; zit. nach: Hiirlimann, 2008, S. 72).
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Wir konnen erkennen: Weil methodisches Handeln immer auf eine relevante und
zudem individuell moglichst optimale Wirkung schielt und zielt, gilt es all’ diese
Aspekte auch beim jeweils zu erkennenden Lerntypus zu beachten, womit sich im
Wortsinne ,endlich’ der Kreis in Verbindung mit den genannten wegweisenden
Orientierungswerten schlief3t:

In Entscheidungssituationen miissen wir abwégen, um dann bestenfalls ermessen
zu kénnen, warum und wozu welcher Alternative der individuell mafigeschneiderte
Vorzug gegeben werden kann, und zwar wann, fiir wen und unter welchen
Bedingungen gemessen woran... — Alles klar?

Wir brauchten die sog. Wahrheit — ohne Frage der einzig wahrhaftig ,wahre’ Maf3-
stab aller Entscheidungen! — als praktikablen Ersatz-Gradmesser, um unsere Ent-
scheidungen sog. intersubjektiv iiberpriif- und nachvollziehbar treffen zu kdnnen...
Solche Ersatz- oder Referenzwerte, eingesetzt als Entscheidungskriterien, konnten
uns wohl helfen, die aktuelle Herausforderung besser meistern zu konnen... An
diesen Referenzwerten, die es immer wieder von neuem zu formulieren, auszuhan-
deln und nicht nur zu tradieren gilt, miissen wir uns deshalb verbindlich orientie-
ren!

5. Was ein ,gutes” Methodik-Konzept auszeichnet...

Methodisches Handeln strebt einerseits nachhaltigeres Lernen und auch effiziente-
res Trainieren an, anderseits aber auch ein lernrelevantes Lehren und ein moglichst
verhaltenswirksames Vermitteln von ausgewdhlten (Aus-)Bildungselementen.
Letztlich geht es also darum, Lern-Strategien integrativ-ganzheitlich zu vermitteln,
damit die Lernenden das Lernen eben lernen kdnn(t)en. Dieses Denken charakteri-
siert ein methodisch klar strukturiertes Handeln, und zwar (erneut) im Sinne der
Devise: ,,Fixer Kern — flexible Form!*

Ein ,,gutes* (Sport-)Methodik-Konzept steckt grundsitzlich den Rahmen fiir ein
moglichst erfolgreiches Handeln auch im Sport ab. Auf das paddagogische Wirken,
worauf es vor allem mit jungen Menschen am Ende ankommt, betrifft stets das
Wesen einer Sache. In diesem dann fixen Kern, der auch als Invariante bezeichnet
wird, ist das iiberdauernd Wesentliche zusammengefasst, das sich zudem durch
sportartiibergreifende Substanz und hohe koordinative Funktionspotenz auszeich-
net. Aufgabenspezifische und situative Akzente und Interpretationen des Bewe-
gungskerns konnen dann zur Formenvielfalt der Bewegungsantworten fiihren,
woraus schliefilich die (individuellen) Gestaltungsvarianten hervorgehen.
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Fazit: Im Rahmen dieser Herausforderungen gilt es, neben Funktion, auch Struktur
und Form eines weiterfithrenden Methodik-Konzepts fiir das Lernen und Lehren
von Bewegungen zu reflektieren. Erst wenn Aufgabe, Sinn und Zweck erkannt
sind, kann die ,,Bedingung ihrer Moglichkeit” (Kant) einer sinnmachenden
Ordnung, Bauart und Organisation diskutiert werden.

Der Weg zur angestrebten ,,individuell-sinnvollen, situativ-variablen
Verfiigbarkeit* (sport-)motorischen Kdnnens beginnt mit der Entwicklung von
Kernbewegungen, auf deren Plattform vielfaltige Bewegungsformen abgeleitet und
schlieBlich dann auch als individuelle Gestaltungsvarianten vervollkommnet
werden (vgl. Hotz, 1973, S. 152). Giinstige Bedingungen dafiir, werden ,natiirlich’
durch ein an einem humanistischen Menschenbild orientierten Methodik-Konzept
geschaffen...!

6. Zum Schluss die Sichtweise eines Schriftstellers

Sportwissenschaftliches — und hier im speziellen Masse: methodisches — Reflektie-
ren, Forschen und Lehren muss letztlich im Dienste der Praxis stehen. Lediglich
zum Selbstzweck oder gar als Grundlagenforschung konstituiert, verfehlte die
Sportwissenschaft ihr funktionales Ziel: Sportwissenschaft — und Methodik im
Besonderen! — ohne Praxisbezug ist absurd. Doch leider wird die Methodik im
Rahmen der Sportwissenschaft — horribile dictu — von vielen Sportwissenschaftle-
rinnen und Sportwissenschaftlern in ihrer zentralen Bedeutung verkannt. Die Me-
thodik ist und bleibt in ihrer wissenschaftlichen Verantwortung fiir den Praxisbe-
zug zustindig, denn nur dank ihr, und darum geht es, konnen sportwissenschaftlich
erworbene Erkenntnisse fiir die Sportpraxis denn auch fruchtbar gemacht werden.

Die Methodik erfiillt ihre eigentliche Funktion als Briicke zwischen ,reflektierter
Praxis’ und der zu optimierenden Praxis. Sie ist die Wegbereiterin der Sportpraxis,
und zwar an der Nahtstelle zwischen Antizipation und sinnvollem Handeln. Eine
Theorie ohne Praxis kann allenfalls fiir Genies eine mogliche Spielwiese sein, doch
eine Praxis ohne Theorie, wenn es dies tatsdchlich gibe, bliebe fiir Gauner und
Schurken ein eher diimmliches Tummelfeld, und zwar ohne jegliche Verantwor-
tungsperspektive: Erfolgreiche Praxis braucht eine situationsangemessen ausge-
kliigelte Methodik! Diese Zusammenhénge sind auch dem in Berlin schreibenden
Schweizer Schriftsteller, Thomas Hiirlimann (*1950) wohl bewusst, denn er hat
die Kluft, ja den Gegensatz und vielleicht sogar die Interdependenz zwischen
Kunst und Wissenschaft langst erkannt und pléadiert feinfiihlig sinnierend, dass die
Methodik wohl als Kunst zu verstehen sei (,,Sprung in den Papierkorb®, 2008, S.
39 f):
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., Eine Hochschule erforscht und lehrt die Wissenschaften. Jede Wissen-
schaft erklirt, das heifit, sie versucht ihren Gegenstand mit methodi-
scher Strenge zu erfassen. Am liebsten sind der Wissenschaft Ketten
fortlaufender Ursachen und Wirkungen, denn diese Ketten bestehen aus
lauter Ergebnissen, die die Richtigkeit des Ganzen bestitigen sollen —
des Ganzen der Kette. Und die Kunst? Sie will Ketten sprengen. Sie will
Kausalitdten iiberwinden. Gleichheitszeichen sind ihr verhaf3t; wer ver-
gleicht, macht gleich, und Kunst, jede Kunst, will anders sein. Die Wis-
senschaft ist dem Ideal der Objektivitit verpflichtet, die Kunst der Sub-
Jektivitit. Wie die Wissenschaft in exakten Gleichungen das Eindeutige
anstrebt, geht die Kunst in einzigartigen Schopfungen auf das Mehrdeu-
tige aus.

Methodisches Handeln als gelingendes paddagogisches Wirken imponiert und fas-
ziniert — nicht nur im Sport! — durch die Meisterschaft ihrer Kiinstlerinnen und
Kiinstler, welche die Gratwanderung zwischen der so genannten objektiven Wis-
senschaft und der subjektiven Kunst gewinnbringend meistern und auch nutzen
konnen: ,,.Die Wissenschaft ist dem Ideal der Objektivitit verpflichtet, die Kunst
der Subjektivitdt.” (Hiirlimann, 2008, S. 40.)

Methodisches Handeln zielt auf eine differenziertere Bewegungsvorstellung

Methodisches Handeln im Kontext des Bewegungslernens strebt einerseits das bio-
psycho-soziales Wohlbefinden aller Betroffenen (Lernende und Lehrende!) und
anderseits nachhaltige Lernerfolge an. Dabei spielt die Bewegungsvorstellung eine
bedeutsame Rolle, denn der Lernprozess kann als ein methodisch durchdachtes
Aufbauen, Prizisieren und Realisieren einer umfassenden Bewegungsvorstellung
charakterisiert werden. Das Entwickeln der Bewegungsvorstellung ist mehr als
,.nur ein mentales Abbilden der BewegungsauBensicht. Eine wiinschenswert
differenzierte Bewegungsvorstellung erfiillt die Funktion einer mentalen
Orientierungsgrundlage fiir die reale Ausfithrung, also auch eines motivierenden
Leitbildes. Sie ist ein Konzept mit Gestaltungsauftrag, denn die Realisierung einer
Bewegung ist nie besser als ihre Vorstellung. Alles, was fiir die Entwicklung von
Bewegungsfertigkeiten wichtig ist, muss bereits in der Bewegungsvorstellung —
zumindest metaphorisch! — enthalten sein. Methodisches Handeln ermdglicht die
Transformation einer Bewegungsvorstellung als Plan in die Wirklichkeit.
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Schulsport im Netzwerk der Lebenswelten von Kindern

1 Vorwort

Ein herzliches Vergelt's Gott gilt einem langjihrigen Freund und einem sehr
geschdtzten Sportpddagogen und Kollegen, der nicht ,,den’ Sport im Mittelpunkt
seiner Arbeit sah und sieht, sondern die Kinder, die Jugend sowie die Frauen und
Mdinner, die ihr Berufsleben der Erziehung und Bildung mit den Mdéglichkeiten der
Bewegungs- und Sportkultur fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler widmen wollen:
Helmut Altenberger hat Generationen von Sporterziehern nicht nur fiir ihren Beruf
begeistert, sondern auch spiiren lassen, welche menschlichen Qualititen Voraus-
setzung fiir diese ,, Berufung“ sein sollten. Er hat sehr iiberzeugend den Zaun um
den Schulsport abgebaut und die Partnerschaft mit dem Vereinssport und mit
weiteren Partnern gesucht und an einem dichterwerdenden Netzwerk mitgearbei-
tet, das fiir unsere Kinder an Tragfihigkeit kontinuierlich gewonnen hat. ,, Brems-
klétze* oder ,, Reibungsverluste auf dem Weg zum Erfolg haben ihn nicht resig-
nieren lassen. Er wird als Familienvater mit Enkeln und als erfahrener Sportwis-
senschaftler zukiinftig sicher nicht im Schaukelstuhl verweilen. Helmut bleib’ in
Bewegung und halte Deine Werte in Bewegung!

2 Einleitung

Kinder in unseren mitteleuropdischen Gesellschaften wachsen unter sehr unter-
schiedlichen Bedingungen auf; im weltweiten Vergleich sind die Unterschiede
noch viel extremer. Kinder im deutschsprachigen Raum sind anteilig zur Gesamt-
bevolkerung und auch in absoluten Zahlen deutlich weniger geworden im Ver-
gleich zu fritheren Generationen. Die Erwartungen an und die Herausforderung fiir
die gegenwirtige Kindergeneration im Hinblick auf deren zukiinftiges Berufsleben
sind deutlich steigend. Die sich aus der demografischen Entwicklung ergebenden
sozialen und wirtschaftlichen Probleme miissen die Kinder von heute ,,morgen*
bewiltigen. Bildung und lebenslange Fortbildung sind unverzichtbare Vorausset-
zungen zur humanen Gestaltung der Zukunft. Leistungsféhigkeit und Leistungsbe-
reitschaft beherrschen die 6ffentliche Diskussion in Wirtschaft und Politik.

Die Strukturen der Familien sind vielfdltiger, aber zugleich kleiner geworden:
Eltern und ein Kind, Eltern und 2 Kinder (seltener), Eltern und 3 Kinder oder mehr
(sehr selten), Alleinerziehende mit einem und ggfs. mehreren Kinder, ,,Patch-
work“-Familien, Pflegefamilien... Das Familienleben ist im Zeitbudget und in
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Qualitdt sehr unterschiedlich von Familie zu Familie. Das Leben und die Erzie-
hung sehr vieler Kinder verteilen sich auf verschiedene Lebenswelten, z. B.:

Familie — Kindergarten/Schule — Tagesstétte — Sportverein — Musikschule — Kin-
dergruppen in Kirchengemeinden und weiteren sozialen Institutionen ...

Verstehen sich die Verantwortlichen der ,,Lebensinseln® der Kinder als eine Ve-
rantwortungsgemeinschaft fiir die Qualitdt der Kindheit und fiir die Entwicklung
der Kinder iiber die Jugendzeit in das Erwachsenenalter? Kennen sich die erzie-
henden Frauen und Minner der verschiedenen Institutionen? Wissen diese, in
welchem Ambiente die Kinder erzogen werden und auf welche Ziele die jeweili-
gen Erziehungs- und Bildungskonzepte ausgerichtet sind? Gibt es Koordinie-
rungs-, Beratungs- und Strategiegespriche? Kann es nicht hiufig sein, dass z. B.
Familienleben, schulisches Leben und Vereinsleben unterschiedliche Werte ver-
mitteln und jeweils verschiedene, gelegentlich widerspriichliche Verhaltensweisen
der Kinder erfordern und sie damit iiberfordern? Wo bleiben Erfahrungs- und
Handlungsfreirdume fiir Kinder in informellen Kindergruppen, auf Spielpldtzen
oder gar auf Stra3en?

3 Kindheit - Erinnerungen, Wiinsche und Realitat

Die Lebensbedingungen fiir Kinder haben sich gegeniiber friiheren Generationen
erheblich verdndert, Straen sind in der Regel hochst geféhrlich geworden und
keine Spielstralen mehr, Partnerkinder zum Mitspielen innerhalb der Familie und
im Wohnumfeld sind seltener geworden (s. 0.) — die Freizeit der Kinder im mittel-
europdischen Kulturkreis ist weitgehend organisiert und institutionalisiert. Es wére
verfehlt, romantisierend die Kindheit der frilheren Generationen gegeniiber der
gegenwartigen, sehr heterogenen Situation als grundsétzlich ,,besser zu qualifizie-
ren. Kindheit im Wandel — in Abhéngigkeit von z. B. gesellschaftlichen, religiosen
und kulturellen, wirtschaftlichen und technischen, klimatischen und landschaftli-
chen Bedingungen, aber auch von pidagogisch-psychologischen Handlungskon-
zepten und Handlungsweisen der Erwachsenen in der unmittelbaren Verantwor-
tung fiir Kinder, aber auch der Erwachsenen im weiteren Umfeld der Kinder (Ein-
stellung zu Kindern, Restriktionen fiir spielende Kinder, Gewalt an und Miss-
brauch von Kindern usw.).

R. Krinzl-Nagl und J. Mierendorff haben 2007 (SWS-Rundschau Heft 1/2007, S.
3-25) eine differenzierte Analyse zum Wandel der Kindheit vorgelegt, wobei
historische Interpretationen von Kindheit im Kontext des jeweiligen ,,Zeitgeistes*
erldutert werden und der Weg zum aktuellen und zukiinftig zu erwartenden Ver-
standnis von Kindheit aufgezeigt wird. Kindheit ist juristisch auf das Alter von der
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Geburt bis zum 14. Lebensjahr festgelegt; aus biologischer Sicht wird die Grenze
vom Kind zum Jugendlichen mit Beginn der Pubertdt gezogen, also nicht auf ein
kalendarisches Alter fixiert. In Familie, Schule, Vereinen und weiteren Kinderbe-
treuungsinstitutionen werden Kindheit und Jugendzeit situationsgerecht gegenei-
nander abgegrenzt bzw. flexibel interpretiert — z. B. 6., 7. oder 8. Klassenstufen in
den Schulen, in denen Kinder und Pubertierende oftmals in zwei bis drei Altersstu-
fen gemeinsam unterrichtet werden (miissen): Auch die Sportgruppen im Verein
sind vor allem in der Ubergangsphase vom Kind zum Jugendlichen selten homo-
gen. Aus piadagogischer Sicht ist es aber bedeutsam, ob Kindheit primir als
Durchgangsphase zum Erwachsenenalter oder eben auch als eigenstindige Le-
bensphase mit dem ,,Recht” des Kindes, Kind sein zu diirfen, gesehen wird, was
sich pragend auf Erziehung und Bildung, auf die Freizeitgestaltung und auf die
Leistungsforderungen auswirkt. Die angesichts der globalen Konkurrenzsituation
gestiegenen Erwartungen an die Lernerfolge der Kinder (Siehe z. B. den PISA-,,
Wettbewerb* oder sollte von einem Bildungswettkampf gesprochen werden?), der
fesselnden Kraft der auf Kinder fokussierten Medien (z. B. Videospiele, Internet-
Surfen) oder die Einschrinkungen im Hinblick auf das Ausleben der natiirlichen
Bewegungslust bei Kindern. Die gesundheitlichen, sozial-psychologischen
und/oder psychomotorischen Folgen sind bekannt, belegt, aber in weiten Kreisen
noch nicht beunruhigend genug.

Kindheitsforschung gibt es, aber fast immer nur aus der Perspektive Erwachsener,
der Eltern, der Erzieher und Lehrkrifte, nicht zuletzt aus der Perspektive Politik,
Wirtschaft und Wissenschaft. Wie z. B. Kinder ihre Kindheit empfinden, welche
Wiinsche sie als erfiillt oder nicht erfiillt erleben, wie weit sich ihr mitmenschli-
cher, rdumlicher, zeitlicher und gestaltbarer Lebenskreis erweitert, welche Vorbil-
der sie warum fiir sich auswahlen oder wie sie sich in Familie, Schulklasse oder
Vereinsgruppe eingebunden und wohl fiihlen — das wird nur punktuell ,,erforscht*
und ist doch fiir das Verstehen von ,,Kindheit* sehr wichtig.

4  The family that plays together stays together®

Spiel und Sport kdnnen sicher nicht alle Ehe- und Familienprobleme 16sen, aber in
dem amerikanischen Sprichwort, das in der New Games Bewegung der 70er Jahre
aufkam, steckt auch Lebenserfahrung, die auf ein aktives, bewusstes Familienleben
zielt. Bezogen auf Bewegung, Spiel und Sport fiir das Kind und mit dem Kind sind
zu allererst die Eltern (auch die oftmals immer fitter werdenden Grofeltern), ist die
Familie gefordert. Gewiss nicht als Belastung, sondern als ,,Geschenk®, denn fiir
Eltern und Kinder sind gemeinsame Bewegungsspiele und sportliche Aktivitdten in
ihrem Erlebnisgehalt und in ihrer familidren Bindekraft ein Gewinn — aber nur
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dann, wenn kein stressiger Ehrgeiz der Eltern autkommt. Der Kabarettist Gerhard
Polt hat in einer humorvollen und zugleich sozial-kritischen Szene den fast krank-
haften Ehrgeiz einer ,, Tennis-Mutter* zelebriert (,,Achtung — er spielt long-line®),
der die Lust des Kindes am Spiel, am Lernen und Wetteifern vertreibt. Kinder, die
ihre Eltern im gemeinsamen Spiel und Sport erleben, sind ihnen emotional nah,
und Eltern, die ihre Kinder auf dem Weg in die Welt des Sports aktiv begleiten,
beobachten und fordern, ernten zumindest emotionalen Gewinn. Dies ergab die
Evaluierung eines Familiensportprojektes an der Universitit Wiirzburg im Ver-
bund mit der Lebenshilfe-Organisation 2009/2010. (Vgl. Kapustin P, 2010) Die
Eltern sollten ihre Kinder nicht nur nach den Lerninhalten und Erfolgen in den sog.
kognitiven Fachern der Schule befragen , sondern auch wissen wollen, was sie in
den musischen Féachern oder besser in den musischen Lern- und Erlebnisbereichen,
zu denen die Sporterziehung einen wesentlichen Beitrag leistet, gelernt und erlebt
haben. So sollten Eltern die Lehrkréfte ihrer Kinder nicht nur nach deren Lernfort-
schritte in den so hoch bewerteten ,,PISA“-Féchern fragen und sich entsprechend
beraten lassen, sondern eben auch Eindriicke und Empfehlungen der Lehrkrifte im
musischen Bildungsangebot erfahren wollen. Dies gilt aber auch umgekehrt —
Lehrkrifte, die im musischen Bereich unterrichten, sollten den Eltern in den Klas-
seneltern-Abenden oder in den Sprechstunden von sich aus ihre Erlebnisse mit den
Kindern im Schulsport beschreiben und Empfehlungen fiir das Familienleben und
fiir die Freizeitgestaltung (z. B. im Sportverein) der Kinder geben koénnen.

5 Offenheit im Schulsport mit Gewinn

Die schulische Leibeserziehung, der traditionelle ,,Turnunterricht* (vgl. die Fach-
bezeichnung in den Zeugnissen der heutigen Grof3elterngeneration), hatte bis in die
70er Jahre ,hohe“ péadagogische Ziele, die das Fach von den anderen Féchern
deutlich absetzten und kaum eine Briicke zum auBerschulischen Vereinssport
ermoglichten. Die Umbenennung in ,,Sporterziehung* (Grundschule) und ,,Sport*
in den bayerischen Lehrpldnen war nicht nur ,Kosmetik®, sondern auch Pro-
gramm. Die Offnung in die auBerschulische Sportwelt und Sportentwicklung
bestdtigte sich in der Lehrplangestaltung (Curriculum-Entwicklung), in der
Lehreraus- und -fortbildung sowie in der wachsenden Kooperation zwischen Schu-
len und Sportvereinen, die seit 20 Jahren programmatisch und strukturell geregelt
ist. Trotzdem — das Miteinander von Schule und Sportverein kann in Verantwor-
tung fiir die Kinder und Jugendlichen noch weiter verbessert werden, d. h. nicht
nur institutionell ist Kooperation (,,Sport nach 1“, Partnerschulen des Leistungs-
sports usw.) angesagt, auch das personliche Verhiltnis von Schullehrkréften und
Kinder-/Jugendbetreuern der Sportvereine im Einzugsbereich der Schule sollte
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aktiv gepflegt werden und Erfahrungen mit den Kindern und Jugendlichen ausge-
tauscht, ggfs. gemeinsame Handlungsstrategien im Hinblick auf Erziehung und
Forderung aufeinander abgestimmt werden. Die Kooperationen zwischen Schule
und Verein, zwischen Schulsport und Vereinssport haben an Quantitét und Qualitét
in den letzten 20 Jahren zugenommen, obwohl gleichzeitig fiir den Stellenwert des
Schulsports im wachsenden Facherkanon gekdmpft werden musste und dies wei-
terhin notwendig ist. Dabei sind die Sportverbdnde zugunsten des Schulsports
zunehmend unterstiitzend in der Offensive. Helmut Altenberger als Vorsitzender
des Aktionsbiindnisses fiir den Schulsport in Bayern ist ein ,,Briickenbauer®. Die
Elternverbénde und die Lehrerverbande sind im schulpolitischen ,,Kampf* fiir den
Schulsport ihrer Kinder eher noch defensiv. Die bildungspolitischen Prioritidten
werden in diesen Kreisen iiberwiegend am Schulsport bzw. an der musischen
Bildung vorbei gesetzt.

6 Vereinssport fir Kinder — nicht nur ,Kaderschmiede*

KISS — die Kindersportschulen in Sportvereinen mit einem anspruchsvollen pada-
gogischen Konzept oder die ,,Fitte Kinder“-Kampagne des Bayerischen Turnver-
bandes als Netzwerkarbeit (Helmut Altenberger hat mit seinem Sportinstitut an der
Universitdt Augsburg intensiv an dem Netzwerk mit verschiedenen padagogisch
orientierten Organisationen ,,gekniipft.) sind Beispiele, die belegen, dass aktuell —
je nach Region — 50% bis 70% der Kinder in Bayern im Vereinssport in guten
Héanden sind. Kinder aus sozial schwach gestellten Familien haben allerdings
immer noch geringere Chancen, den Weg in die Kindersportgruppen der Vereine
zu finden. Die ,,Politik” erkennt in kleinen Schritten die Bedeutung von Bewe-
gung, Spiel und Sport fiir die Kindheit mit Chancengleichheit fiir die Entwicklung
der Kinder.

Um noch mehr Kinder zu erreichen, sind die Kinder- und Jugendbetreuer in den
Sportvereinen gefordert, von sich aus auf die Schulen zuzugehen, im Interesse der
Kinder Partnerschaften zu vereinbaren und unter Einbeziehung der Eltern zu pfle-
gen. Mehrere Kooperationsmodelle vor Ort oder landesweit weisen den Weg zum
Miteinander, allerdings mit einem Engagement aller Beteiligten {iber das sog.
PflichtmaB hinaus.
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7 Miteinander 2000 - Projekt zur Vernetzung der
Lebenswelten der Kinder

In einem pédagogisch begriindeten Vernetzungsprojekt an fiinf Grundschulen in
Bayern in den Schuljahren 2000/2001 und 2001/2002 unter der Federfithrung des
Instituts fir Sportwissenschaft der Universitdit Wiirzburg (Drittmittelférderung:
Bayerisches Sozialministerium und Gmiinder Ersatzkasse/GEK) sollten Antworten
auf die eingangs formulierten Fragen zu der Vernetzung der Lebenswelten von
Grundschulkindern gefunden werden. Es galt, die Idee einer ,,Verantwortungsge-
meinschaft” fiir die Erziehung der Grundschulkinder zu kommunizieren und zu
realisieren. Die Moderation fiir den Vernetzungsprozess der institutionell betreuten
,,Lebensinseln* iibernahmen die Klassenlehrkrifte der Modellklassen an den Pro-
jektschulen. Es waren insgesamt alle vier Klassenstufen — verteilt auf die Projekt-
schulen — in das Projekt einbezogen. Projektpartner vor Ort waren die Eltern, die
unterrichtenden Lehrkréfte, das Betreuungs-Team fiir Kinder in Sportvereinen, in
Musikschulen oder in Kirchengemeinden. Fiir jedes Schuljahr wurden vier Treffen
zu je drei bis vier Stunden tliber das Jahr verteilt (Freitag von 16.00 Uhr bis 19.30
Uhr oder Samstag von 9.30 Uhr bis 13.00 Uhr) vorbereitet, an denen fast immer
80% bis 90% der Beteiligten (Kinder der Schulklassen und Geschwister und die
genannten Erwachsenen mit Erziehungsverantwortung) anwesend sein konnten.

Im ersten Teil waren musische Aktivitdten in der groen Gemeinschaft angesetzt:
Bewegungsspiele, sportliche Aktivitdten (auch mit rhythmischer Begleitung und
Musik, mit Singen und Tanzen) und kleine Familienwettbewerbe. Nach der ge-
meinsamen Pause (Getrdnke, kleines Gemeinschaftsbuffet) folgten Workshops mit
lebenspraktischen Themen (z. B. ,,Vorbilder®, Qualitdt im Familienleben, ,,gesunde
Erndhrung®, ,,Konflikte und Losungsstrategien®, ,,Warum musische Bildung und
Erziehung®). Die Kinder erarbeiteten das Thema unter der Leitung einer Lehrkraft
in Gruppen und die Erwachsenen mit Moderation einer Lehrkraft und ggfs. mit
einem Impulsreferat. Tatjana Kapustin-Lauffer hatte als Projektlehrkraft an ihrer
Grundschule die Federfithrung und promovierte 2005 zu der Thematik an der
Universitdt Miinchen (Betreuer: Prof. Dr. Dr. Helmut Zopfl) unter der
Mitbetreuung von Helmut Altenberger.

Unter dem Titel ,,Vernetzte Gesundheitserziehung im Grundschulalter” wurde die
Projektidee 2007 an der Universitdt Wiirzburg (Prof. Dr. Peter Kapustin) erneut
aufgenommen, von der GEK gefordert, von Christiane Reuter als Promotionspro-
jekt realisiert und 2009 mit Erfolg abgeschlossen. In das Projekt war neben einer
Grundschule auch eine Schule fiir geistig und mehrfach behinderte Kinder mit
Tagesstitte einbezogen. Anliegen war das Miteinander von Familien, Schule und
ggfs. Sportverein mit dem Tandem-Thema ,,Erndhrung und Bewegung*.
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8 Fazit und Ausblick

Im Interesse der Kinder und zur optimalen Foérderung ihrer Entwicklung sind
tragfdhige Netzwerke zwischen den erziehenden Frauen und Ménnern iiber die
Familie hinaus mit Lehrkraften der Schule (bzw. bereits mit Erzieherinnen im
Kindergarten), mit Kinderbetreuern in Einrichtungen, wie Sportverein, Musikschu-
le oder Kirchengemeinde, dringend zu empfehlen. Die angesprochenen Projekte
offenbarten — bei entsprechendem Engagement — bei den Beteiligten erhebliches
Interesse, sehr solide Zufriedenheitswerte und Anregungen zur weiteren Gestal-
tungsmoglichkeiten. Neben den formalen, oft trennenden Strukturen (,,Fécher-
Denken®) sind die informellen Begegnungen, das Miteinander und das wachsende
Bewusstsein fiir die gemeinsame Verantwortung in der Erziehung der Kinder

wertvoll zum ,,Briickenbau‘ von Lebensinsel zu Lebensinsel der Kinder.
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Ganzheitliche Férderung durch rhythmisch-tanzerische
Erfahrungen — ein Beispiel aus der Hauptschule

1 Einleitung

Die Manifestierung rhythmisch-musikalischer Ansédtze der Musik- und Bewe-
gungserzichung wurde spétestens zu Zeiten Carl Orffs zu einem Grundsatz der
elementaren Korperbewegung. Orffs Verstindnis von elementarer Musik deklarier-
te schon frith die Einheit von Bewegung, Tanz und Sprache. Das Kind mit seiner
ganzheitlichen Ausdrucksfdhigkeit steht dabei im Mittelpunkt der Betrachtung
(Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung Miinchen, 1992, S. 2).

Mit welchem Selbstverstéindnis diese Substanz in der aktuellen Musik- und Tanz-
padagogik verwendet wird, soll der folgende praktische Ansatz einer Verkniipfung
musik-, tanz- und bewegungspédagogischer Inhalte in einer Hauptschule verdeutli-
chen. Hier wird augenscheinlich, dass die Anwendung elementarer, rhythmisch-
gestalterischer Elemente keine verstaubte Optik bietet, sondern, dass mit Hilfe
engagierter und erfahrungsfreudiger Lehrer ein Lernprozess angestoflen wird, der
sich auf vielseitige spielerische Art und Weise in den Schulalltag integrieren ldsst.
Der Projektunterricht bietet eine von vielen Mdoglichkeiten bewegungskiinstleri-
sche Inhalte zu vermitteln.

2 Eine anthropologische Einordnung

Eine Bereicherung durch solche Projekte findet auf verschiedenen Ebenen statt.
Der kindliche Profit liegt dabei in der Auseinandersetzung des Kindes mit der
Welt. Das Sich-bewegen bietet ein fundamentales Medium der Vermittlung zwi-
schen innen und auflen (Hildebrand-Stramann, 2010, S. 161). In spielerischen
Verldufen tauchen Kinder in gestalterische und darstellerische Prozesse ein, in
denen sie etwas pantomimisch darstellen und inszenieren, meist auch in Gruppen-
prozessen explorierend ein Verhéltnis zum Raum gewinnen und durch
Rhythmisierung eine zeitliche Ordnung schaffen (Faust-Siehl u.a, 1996, S. 96).
Das Zusammenwirken der sich durchdringenden Komponenten Kraft, Raum und
Zeit wird erfahren und empfunden. So wird also im Spiiren, Erfahren und Bewir-
ken die Lust zur dsthetischen Auseinandersetzung geschaffen.

Gerade die Tanzpadagogik 6ffnet sich durch ihre vielfachen Inhalte den kinéstheti-
schen Momenten und regt kiinstlerische Prozesse an (Fritsch, 1991). Die dabei
vollzogenen Einsichten nutzt das Kind nun im Weiteren, um neue, darauf autbau-
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ende Erfahrungen zu machen. Es erschliefit sich somit immer weiter seine Welt,
auch in dsthetischen Zusammenhéngen.

2.1 Zur Relevanz der Prasentation

Inwieweit es zu einer geplanten Bewegungsinszenierung und -présentation solcher
gestaltbarer dsthetischer Momente kommt, hidngt vom jeweiligen Kontext ab.

Dem Prozess des Gestaltens und Auffithrens wird eine padagogische Wichtigkeit
zugewiesen, die letztendlich auch in personlichkeitsfordernder Weise bedeutsam
wird. Freytag verweist darauf, dass die Auffithrung ein hochst sensibler Akt der
(Selbst-)Darstellung ist (Freytag, 2010, S. 226). In diesem Moment liegt der Fokus
auf dem Korper des tanzenden Schiilers und somit auch auf dessen Personlichkeit
(Feth, 2010, S. 234). Je sicherer sich der ,,Darsteller” in seiner Rolle fiihlt, desto
kompetenter verhilt er sich zum Zeitpunkt der Darbietung (ebenda, S. 234). Durch
eine gelungene Présentation kann die geistige Beweglichkeit und das Selbstver-
trauen der Kinder stabilisiert werden oder im giinstigsten Fall wachsen. Variablen
wie Erleichterung, Stolz des Gelingens, Gefiihle des Miteinanders, Angst vor
Versagen, etc., spielen wihrend dieser selbstbildenden Prozesse eine grof3e Rolle.

Da jedoch die Kategorien des Selbstvertrauens unter Umsténden sehr instabile und
dynamische Variablen sind, kann der Prozess auch zu jeder Zeit gehemmt werden.
Je labiler das Selbstbild ist, desto storanfdlliger scheint die Phase der Présentation
zu sein (Freytag, 2010, S. 228). Hier ist kontinuierliches, paddagogisch begleitetes
und reflektiertes Arbeiten erforderlich.

2.2 Zurdidaktischen ErschlieRung asthetisch-kilnstlerischer
Inhalte

Die Vorgehensweise der Vermittlung scheint von grofler Bedeutung zu sein. Je
nach schiilerischer Voraussetzung, zeitlicher Vorgabe, institutioneller und atmo-
sphérischer Bedingung muss vor jedem gestalterischen Geschehen abgewogen
werden, auf welchem methodisch-didaktischen Weg der Prozess eingeleitet und
verselbststédndigt werden soll. Die Auswahl aus der mannigfaltigen Palette der
methodischen Méglichkeiten bedarf des pddagogischen Feingefiihls. Unabhéngig
davon, welcher Weg unter welchen Voraussetzungen nun eingeschlagen wird, 14sst
sich zu jeder Zeit eine ,,positive* Bilanz ziehen. Gestalterische Prozesse 19sen
durch ihre eigensten komplexen sozialen und é&sthetisch-kiinstlerischen Eigen-
schaften angenchme Befindlichkeiten aus, die auf vielen Ebenen bereichernd
wirken (Kirsch, 2005).
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3 Die Saulen der rhythmisch-tanzerischen Projektarbeit in
der Schule

Wie eine solche erfolgreiche Umsetzung erfolgen kann, wird am Beispiel eines
zweijahrigen Hauptschulprojekts dargestellt. Zundchst findet eine unsystematische
Verkniipfung von ténzerischem, gestalterischem und musikalischem Input statt.
Nachhaltig entwickelt sich aus den verschiedenen Ansétzen eine Projektidee.

3.1  Die rhythmische Kompetenz — Basisarbeit fir das
Hauptschulprojekt

Die musikalisch-rhythmische Arbeit bildet eine der Grundlagen des vorliegenden
Vorhabens. Jede sichtbare Bewegung ist durch Rhythmus strukturiert. Die frithzei-
tige Ausbildung und Forderung durch ein rhythmisches Lernkonzept erweist sich
auch fiir die Schulung anderer Sportarten als forderlich (Fischer-Bliim, 2009, S. 1).
Ohne rhythmische Kompetenz kénnen neue komplexe Bewegungserfahrungen
nicht gemacht werden. Der rhythmische Ablauf des eigenen Organismus, der
sogenannte Eigenrhythmus, dient als Grundlage zur Erfassung von Bewegungsab-
laufen. Durch das Erlernen und Festigen eines Bewegungsrhythmus steigert sich
wiederum die Bewegungsqualitdt. Um also umfangreiche Bewegungskompetenz
zu erlangen, sollte eine Rhythmusschulung konsequent durchgefiihrt werden.

3.2 Die tanzerische Kompetenz

In unserer schnelllebigen Zeit setzt auch die Bewegungserzichung in der Schule
immer mehr auf Trends wie Streetdance, Le Parcours, Rope-Skipping, Jump-Style,
etc. Die Tanzpéddagogik verschlieB3t sich diesen Ansédtzen nicht. Langst haben sich
Konzepte ectabliert, die solche Trends aufgreifen. Neben den Stilrichtungen des
Hip-Hop fallen Richtungen wie Bollywood-Dance, Ballkorobics, etc. immer mehr
ins Gewicht. Die Erwartungshaltung an Schiiler, Lehrer und die Schule als Institu-
tionstrager wachst in dieser Hinsicht. Um mithalten zu koénnen, muss jedoch eine
elementare tdnzerische Basis gelegt sein. Je nach Adressatengruppe sollte man
abwigen, welche Angebote giinstig sind.
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4  Projektbeschreibung

Im Weiteren werden Sequenzen aus dem ténzerisch-gestalterischen Bereich be-
schrieben, die sich sowohl an traditionellen als auch modernen Tanztrends orien-
tieren. Diese lieen sich mit einer personell nahezu konstanten Schiilerinnengruppe
einer Augsburger Hauptschule durchfithren. Die vier Tanzprojekte iiberspannen
einen Zeitraum von zweieinhalb Schuljahren, die Schiilerinnen durchliefen in
dieser Zeit die Klassenstufen fiinf bis sieben.

Die Tanzprojekte, der ,,Basketballtanz“, der amerikanische ,Jiffy Mixer*, das
Bewegungskonzept ,,Drums alive” und die Hip-Hop Gestaltung ,,Hit me up* de-
cken die im Sportlehrplan' verpflichtenden Inhalte aus Tanz, Gymnastik mit
Handgeriten und Ausdrucksschulung ab. Die Reihenfolge der Unterrichtsvorhaben
wurde jedoch weniger durch den Lehrplan vorgegeben, sondern durch die Not-
wendigkeit, die Schule nach auflen und innen zu reprisentieren.

4.1  Projektvoraussetzungen

Die Sportklasse in der fiinften Jahrgangsstufe umfasste zweiundzwanzig Schiile-
rinnen. Der Schulsprengel liegt in einem Stadtviertel, der als sozialer Brennpunkt
bekannt ist. Der Auslidnder- und Migrantenanteil ist mit weit tiber der Hélfte aller
Schiilerinnen und Schiiler ungew6hnlich hoch; in der Hauptschule werden bis zu
zwanzig Nationalititen unterrichtet.

AuBler dem Schulsport gab es fiir die meisten der Schiilerinnen keine Gelegenheit
zum Sporttreiben. Bei fast allen Maddchen bestand kein Interesse oder es fehlte die
familidre Anerkennung und Verstdrkung, sich nachhaltig und regelméaBig zu bewe-
gen. Neben dem schulischen Musikunterricht gab es keinerlei musikalisch-
rhythmische Vorbildung.

1Im Sportlehrplan der Bayerischen Hauptschulen fiir die 5./6. Klassen stehen im Bereich Leisten, Gestalten, Spielen die
wichtigen Leitworte: ,,... unterschiedliche rhythmisierte Bewegungsformen..., einfache Bewegungskompositio-

nen...,Bewegungen mit Klanggesten und Instrumenten. .., Raumwege erfassen...,Uberginge gestalten...
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4.2 Beobachtungen zur Entwicklung der Schilerinnen im
rhythmisch-tanzerischen Bereich

Der erste Tanzanlass war ein ,,Basketballtanz am Anfang des fiinften Schuljahres,
anlésslich einer Verabschiedung eines ballspielbegeisterten Lehrers.

Gestaltet wurde das leicht zugéngliche Musikstiick ,,Macarena“ der Gruppe Los
del Rios. Der Ball als Handgerdt und die Gerétetechnik des Prellens erwiesen sich
als giinstig, da die tinzerisch unerfahrenen Schiilerinnen mit dieser Bewegungssi-
tuation aus den Sportspielen vertraut waren. Dennoch schien es schwierig, dem
individuell unterschiedlichen Prellrhythmus der Schiilerinnen einen einheitlichen
Rhythmus zu verleihen. Dieser sollte dem Takt, dem Tempo der Musik und den
Bewegungsfolgen angepasst sein.

Zu diesem Thema wurden Bewegungsanweisungen und —aufgaben erarbeitet. Die
Schiilerinnen entwickelten und verbesserten dadurch ihre rhythmische Kompetenz.
Die Abstimmung der rhythmischen Prellbewegung mit den Tanzschritten wurde
nach dem Prinzip des imitierten Lernens vermittelt und durch variables Uben
gefestigt. Als methodische Hilfe wurde um das Bewegungsthema herum eine
Geschichte zum ,,Basketballtraining® choreographiert, in welcher der Lehrer in der
Rolle des Trainers beziiglich der Einsdtze und des Einzéhlens Hilfestellung gab.

Der zweite Tanzanlass war eine Auffithrung des amerikanischen Kreistanzes Jiffy-
Mixer zur Abschlussfeier der 9./10. Klassen.

Die musikalisch-rthythmischen und ténzerischen Anforderungen dieses Tanzes
waren weniger komplex und wurden von den Schiilerinnen auch aufgrund der
Vorerfahrungen und des gestdrkten darstellerischen Selbstbewusstseins schnell
erfasst.

Durch variable akustische und bewegungsspezifische Ubungen zur formalen Um-
setzung des Musikstiickes wurde die musikalische Gliederung (A-B-Form) in
Anlehnung an die Schrittfolgen erarbeitet und gefestigt.

Die néchste Aufgabe wartete auf die Sportklasse in der sechsten Jahrgangsstufe.
Die Einweihungsfeier des Kunstrasenfuflballfeldes mit Gésten aus dem Profibe-
reich und Prominenten aus dem DFB sollte ténzerisch in Anlehnung an das Bewe-
gungskonzept ,,Drums-alive* umrahmt werden.

Es war aus piadagogischer und methodischer Sicht sehr positiv, dass die Zusam-
mensetzung dieser Schiilerinnengruppe nahezu konstant blieb. Nur so war es zu
wagen, einen neuen Fitness-Trend aufzunehmen und fiir die Schule zu modifizie-
ren. Beim Bewegungskonzept ,,Drums alive* wird das Trommeln mit Sticks auf
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Pezzibidllen mit Aerobicschritten zu schwungvollen Bewegungsfolgen kombiniert,
eine koordinativ und rhythmisch sehr anspruchsvolle Aufgabe. Um die Anforde-
rungen fiir die Adressatengruppe zu erleichtern, das Trommeln urspriinglicher und
damit einfacher zu machen, wurden die Pezzibdlle durch Umzugskartons ersetzt.
Die Méidchen trommelten mit den Handen. Durch die modifizierten Bedingungen
konnte dies von den Méadchen nun in entsprechend vereinfachter Form umgesetzt
werden.

Zur Auffiihrung war ein Zusammenschnitt des temporeichen und mitreienden
Stiickes der Gruppe ,,Safri Duo® vorgesehen, das durch die klar hérbaren beats die
Bewegungen unterstiitzte. Das hohe Tempo barg aber auch ein hohes Risiko. Um
die Schiilerinnen parallel an die musikalischen Herausforderungen und die Bewe-
gungsfolgen heranzufiihren, verlief der Unterrichtsaufbau zweigeteilt: Im ersten
Teil wurden die Médchen in das Trommeln eingewiesen. Dabei wurde die Origi-
nalmusik verwendet. Im zweiten Teil studierten die Schiilerinnen auf eine tempo-
reduzierte Musik die Schritte und Gesamtbewegungen ein. Dies erleichterte zu-
nichst den Lernprozess.

Es folgten Ubungsformen anhand derer der musikalische Einsatz, bzw. das Erfas-
sen und Zéhlen der Musik intensiv trainiert wurde. Auch im Musikunterricht wur-
den die Abfolgen, unterschiedlichen Tempi und Rhythmen aufgegriffen und die
Schiilerinnen {ibten das Trommeln isoliert, noch ohne dazugehérige Korperbewe-
gung und Schrittfolgen.

Das Zusammenfiigen der Trommelsequenzen mit den erlernten Schrittfolgen auf
die Musik gelang iiberraschend gut, solange der Lehrer die Einsétze gab. Einige
choreographische Aspekte stellten sich im komplexen Zusammenhang jedoch als
iiberfordernd heraus. Es wurden helfende Méglichkeiten geschaffen, um die Ein-
sétze zu treffen. Fiir die Zuschauer nicht einsehbar, halfen Handzeichen den Grup-
pen beim Loslaufen, der eigentliche Einsatz wurde stumm, aber sichtbar mitge-
sprochen, eine rhythmisch-zeitlich sichere Schiilerin zdhlte laut mit. Diese und
dhnliche ,,Tricks“ kamen wihrend der Gesamtchoreographie zur Anwendung.

Obwohl die Sicherheit und das Zutrauen der Schiilerinnen zunehmend mit jedem
konzentrierten Training und jeder Prdsentation wuchsen, wurden diese Hilfestel-
lungen bei mehreren Auftritten praktiziert. Sie vermittelten den Tanzerinnen Si-
cherheit und Vertrauen und erwiesen sich als stabilisierende Komponente. Mit
zunehmender Routine entwickelte sich bei den Méadchen ein Gefiihl fiir die zeitli-
chen Abldufe und Strukturen. Die Hilfen der Lehrkraft und der Vorzihlerin waren
schlieBlich tiberfliissig. Die Médchen beschlossen, alle gemeinsam und laut den
Einsatz zu zdhlen. Dies stellte sich zudem als durchaus passender choreographi-
scher Gag heraus.
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In der siebten Jahrgangsstufe wurde auf Wunsch der Médchen eine Hip-Hop Cho-
reographie gestalterisch erarbeitet.

Die Stammgruppe blieb bestehen, wurde jedoch durch eine zweite tanz-
unerfahrene Schiilerinnengruppe erginzt. Bei den erfahrenen Schiilerinnen verlief
die Einfiihrung in die Musik problemlos. Die Tanzanfénger orientierten sich stark
am Bewegungsvorbild ihrer Mitschiilerinnen.

Auch hier folgte eine Ubungsphase mit Aufgaben zur Erarbeitung der rhythmi-
schen Struktur des Musikstiickes. Beim Erlernen und Uben der Bewegungsfolge
fielen die erfahrenen Schiilerinnen sehr deutlich auf. Besonders herausragend war
die Fihigkeit der Midchen, erlernte Schrittfolgen miteinander zu koppeln, Uber-
génge flieBend zu gestalten und sich bei Tanzfehlern rasch wieder in den zeitlichen
Bewegungsablauf einzufinden. Die kreativen Ergebnisse der Schiilerinnen wurden
zunehmend vielseitiger und rhythmisch sicher.

4.3 Projektreflexion

In der Riickschau kann iiber einen Zeitraum von mehr als zwei Jahren auf eine
durchweg positive Entwicklung der Schiilerinnen beziiglich des Korpergefiihls und
einiger weiterer Personlichkeitsmerkmale geblickt werden.

Unabhéngig von der Art der Choreographie, war die Gehdrerziehung und Rhyth-
musarbeit die entscheidende Voraussetzung fiir das Umsetzen von Bewegung zur
Musik. Bewegung und Musik verschmolzen also zu einer stimmigen Einheit. Auch
einige Schiilerinnen erfiihlten die Entwicklung zu einem verbesserten Korperge-
fiihl. Eine Schiilerin duBerte sich beziiglich des aufgefiihrten Bewegungskonzepts
,.Drums alive* folgendermalfien:

,Jetzt ist es gar nicht mehr so schwer, es fliet so durch mich durch!*
Offensichtlich hat sich eine ganzheitliche Bewegungsempfindung manifestiert.

Neben der Verbesserung der tdnzerischen und rhythmischen Fihigkeiten lassen
sich weitere positive Aspekte aufzdhlen, die den Anschein haben, fast nebenher
entstanden zu sein. Die Aufregung vor den Auftritten, das Hochgefiihl danach, das
Lob und die Anerkennung von auBlen verbesserten das soziale Gefiige und das
Vertrauensverhdltnis innerhalb der Klasse und zur Lehrkraft.

Die Erfahrung mit Ubung und Durchhaltevermdgen, mit Mut und Konzentration
eine Aufgabe zu meistern, ist fiir viele Schiiler der Hauptschule neu, motivierend
und besonders nachhaltig. Die Bereitschaft sich anzustrengen liel sich bei einer
Schiilerin sogar auf ein anderes ungeliebtes Fach iibertragen. Nicht zuletzt wird das
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gewonnene Rhythmusgefiihl grolen Einfluss auf viele weitere sportmotorische
Lernprozesse und personlichkeitsférdernde Prozesse nehmen.
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Die Vermittlung von Biomechanik im Sportunterricht:
Die ,,Offene Tiir*“ bei Klettern

1 Einleitung

Der Fachlehrplan Sport des Landes Bayern sieht die Vermittlung von angewandter
Biomechanik vor. ,,Eine vertiefte Kenntnis der biomechanischen (...) Vorausset-
zungen sportlicher Bewegungen ermdglicht eine verbesserte Gestaltung der Bewe-
gungsausfithrung®. (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 1990,
S. 808).

Die gingigen Lehrbiicher der Biomechanik (z.B. Ballreich, 1996; Kassat, 1993;
Willimezik, 1988) beschiftigen sich mit den biomechanischen GesetzmafBigkeiten
sportlicher Bewegungen, ohne didaktische Aspekte des Sportunterrichts zu beriick-
sichtigen. Lobliche Ausnahme ist das Buch "Biomechanik fiir den Sportunterricht
in der Schule" von Walter Hasenbusch (1991). Die Vermittlung biomechanischer
Kenntnisse im Sportunterricht stellt jedoch eine besondere Herausforderung dar.
Dies hat mindestens zwei Griinde: Zum einen werden die in den Lehrbiichern
vermittelten Kenntnisse aus der Physik (und evtl. auch der Mathematik) verlangt,
um die physikalischen GesetzméBigkeiten biologischer Bewegungen zu verstehen.
Zum zweiten ist es aber auch nicht leicht, im Sportunterricht anwendbare Beispicle
zu finden, in denen die erworbenen biomechanischen Kenntnisse unmittelbar zur
Verbesserung sportlicher Techniken dienen. In diesem Beitrag mochte ich ein
Beispiel geben, bei dem biomechanische Uberlegungen direkt nachvollziehbare
Konsequenzen auf das sportliche Handeln haben koénnen. Mit Hilfe dieses Bei-
spiels wird zum einen die praktische Anwendung physikalischer Gesetzmafigkei-
ten erfahren, zum anderen auch direkt das Verstédndnis sportlicher Techniken er-
weitert. Das hier behandelte Beispiel betrifft das Problem der ,,offenen Tiir* beim
Klettern.

2 Die ,offene Tur" als Kletterproblem

Die ,,offene Tiir" ist ein bekanntes Kletterproblem. Es entsteht, wenn in einem
Uberhang (und mit geringerem AusmaB auch an einer vertikalen Wand) der zu
haltende Griff von der Koérpermitte aus gesehen weiter auBen ist als der Tritt. Es
entsteht dann ein Drehmoment, das den Korper um die Achse, die durch den Tritt
und den Griff gebildet wird, dreht (s. Abb. 1). Dieses Drehmoment wird in der
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Abb. 1 durch die rechte Hand neutralisiert. Der linke Griff und der linke Tritt sind
in diesem Bild die Scharniere, an denen die Tiir aufgehéngt ist. Das Festhalten an
dem Griff bewirkt eine Kraft, die senkrecht in die Wand hineingeht (auf der Skizze
nur schwer zu veranschaulichen) und sozusagen die Tiir schliefft. Das ,,Problem*
ist es jetzt, die rechte Hand frei zu bekommen, um an den néchst hoheren Griff zu
greifen. Sobald die rechte Hand den Griff losldsst, faingt der Korper an, um die
Achse zwischen Tritt und linkem Griff zu drehen und ,,die Tiir geht auf*, wie man
in der Klettersprache sagt.

Abbildung 1: Problem der ,offenen Tir". Die ,Tur geht auf‘, wenn in dieser Situation
die Kletterin den rechten Griff loslasst um den Nachsten zu greifen. Die gestrichelte
Linie kennzeichnet die Scharnierachse, die Pfeile die Krafte bzw. das Drehmoment.
Nahere Erlduterungen im Text

Der Name ,,offene Tiir* rithrt daher, dass eine schief aufgehingte Tiir unter gewis-
sen Umsténden ebenfalls dazu neigt, allein durch die Wirkung der Schwerkraft
aufzugehen. Das fiihrt uns zu der didaktischen Bearbeitung des Problems.

Die ,,offene Tiir“ kann zum einen durch Experimentieren erfahren werden, zum
zweiten auch durch die Anwendung physikalischer Kenntnisse theoretisch erklart
werden.
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Experimentelles Erfahren

In dem experimentellen Erfahren geht es darum, die Bedingungen herauszufinden,
wann ,,die Tir aufgeht”, d.h. wann ein Drehmoment um die Scharniere einer Tiir
entsteht, die sie 0ffnet. Dies kann man am einfachsten dadurch simulieren, dass
man beispielsweise eine CD-Hiille (am besten noch mit einer CD darin, damit der
Boden ein bisschen schwerer ist) nimmt und sie so fasst, dass sie sich ungehindert
Offnen ldsst (s. Abb. 2). Natiirlich muss auch der Verschlussmechanismus ge6ffnet
werden. Nun koénnen die Schiilerinnen und Schiiler durch langsames Hin- und
Herschwenken versuchen, Stellungen im Raum zu finden, bei denen die CD-Hiille
sich 6ffnet. Von Interesse sind dabei vor allem Stellungen, in denen sich der De-
ckel so gerade eben 6ffnet bzw. auch die, wo er so gerade eben geschlossen bleibt.
Durch systematisches Ausprobieren sollen die Schiilerinnen und Schiiler die Be-
dingungen erkennen und formulieren, unter denen sich die CD mit Schwung 6ft-
net. Dies sind genau zwei: Das obere Scharnier muss in Abb. 2 erstens weiter
rechts und zweitens ndher am Betrachter sein als das untere. Diese Situation muss
jetzt auf das Klettern iibertragen werden. Das untere Scharnier der CD-Hiille ent-

spricht dem Tritt, das obere dem Griff. Um dies zu veranschaulichen kann ein
gelber Merkzettel, auf dem ein Kletterer gezeichnet ist, auf die CD-Hiille geklebt
werden.

Abbildung 2: Experimentieren mit einer CD-Hiille. Die Bedingungen fiir das Offnen
der Hulle werden experimentell gefunden. Nahere Erlauterungen siehe Text.
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Physikalisch-mathematisches Modellieren

Die ,,offene Tiir mathematisch-physikalische zu modellieren ist gar nicht so ein-
fach. Es handelt sich dabei um Krifte und Drehmomente in einem dreidimensiona-
len Raum, die nur schwer in zwei Dimensionen, d.h. auf Papier darstellbar sind.
Zudem ist das System unterbestimmt, d.h. es gibt sehr viele verschiedene Kombi-
nationen von Kriften, die eine Gleichgewichtsposition ermdglichen.

Abbildung 3: Die Position von Abbildung 1 von der Seite. Die Gewichtskraft FG
ergibt ein Drehmoment um den Tritt, das sich aus dem Produkt des Betrages der
Kraft und dem Abstand der Wirkungslinie von der Drehachse ergibt. Dieses Moment
wird in der Zeichnung durch die linke Hand ausgeglichen. Es gilt Fg x ri=Fy X r»

Die auftretenden Kréfte konnen mit einigen Annahmen anschaulich gemacht wer-
den. Die erste Annahme ist, dass die am Korperschwerpunkt angreifende und
senkrecht nach unten wirkende Gravitationskraft durch einen entgegen gerichteten,
senkrecht nach oben wirkenden, betragsmiflig gleichen Kraftvektor ausgeglichen
wird, der in Abb. 1 am linken Fuf} angreift. Weil die Kletterwand aber iiberhén-
gend ist, liegen die beiden Kraftvektoren nicht auf einer Linie, so dass ein Dreh-
moment entsteht, das den Kérper um den linken Ful3 dreht und ihn per Salto riick-
wirts auf den Boden fallen lieBe, wenn es nicht ausgeglichen wiirde (s. Abb. 3).
Der Ausgleich geschieht durch das Ziehen der Hénde an den Griffen. Betrachtet
man nur die linke Hand und den Fuf3, so konnen diese beiden Punkte als Scharnie-
re einer schief aufgehéngten Tiir angesehen werden. Da der Korperschwerpunkt
seitlich der Linie, die die beiden ,,Scharniere” bilden, liegt, bewirkt die Gravitati-
onskraft ein Drehmoment um diese Achse, wenn die rechte Hand losgelassen wird.
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3 Die Lésung des Problems

Um die rechte Hand ,,frei” zu bekommen muss ein Drehmoment um die Achse, die
durch die beiden ,,Scharniere* Tritt und linker Griff gebildet wird, erzeugt werden,
dessen Betrag dem der durch die Gravitationskraft erzeugten entspricht, aber an-
ders gerichtet ist. Dies kann zum einen dadurch geschehen, dass eine Zugkraft auf
der rechten Seite dieser Achse ausgefiihrt wird oder eine Druckkraft auf der linken
Seite dieser Achse. Damit sind die mdglichen Losungen schon beinahe vorgege-
ben. Sie heiflen Hinterkreuzen, FuBwechsel und Foothook (vgl. z.B. Hoffmann,
2007; Winter, 2005). Eine vierte Losung, das dynamische Greifen, verzichtet
darauf, ein der Gravitationskraft entgegengesetztes Drehmoment einzusetzen.
Stattdessen wird das ,,Schnappen‘ des oberen rechten Griffs so schnell ausgefiihrt,
dass die Zeit zum ,,Offnen der Tiir so gering ist, dass man sie nach dem Ergreifen
des oberen rechten Griffs wieder ,,zuziehen‘ kann.

Hinterkreuzen

Beim Hinterkreuzen (Abb. 4) wird das freie rechte Bein hinter das linke Bein
gefiihrt und die Zehen driicken gegen die Wand.

Dadurch wird erstens das Drehmoment um die Scharnierachse geringer, da mit
dem rechten Bein auch der Korperschwerpunkt nach rechts wandert. Damit wird
der Abstand zur Drehachse geringer. Zweitens wird eine Kraft auf der linken Seite
der Scharnierachse senkrecht zur Wand ausgeiibt, die ein der Gravitationskraft
entgegengesetztes Drehmoment um die Achse erzeugt. Die Betrdge der beiden
Drehmomente sind dann gleich groB, wenn das Produkt aus dem Abstand des
Kraftangriffspunkts zur Drehachse und der Grofle der Kraft gleich gro sind. Je
weiter der Abstand der Kraftwirkung zur Drehachse, desto kleiner muss also die
Kraft sein. Genau dann bedarf es keiner Zugkraft mehr durch die rechte Hand, und
sie kann den Griff 10sen und den hoheren Zielgriff ergreifen.
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Abbildung 4: Hinterkreuzen zur L6sung des Problems der offenen Tur. Das Dreh-
moment der Gravitationskraft um die Drehachse wird durch einen Tritt des rechten
Beins links der Drehachse ausgeglichen, so wird die rechte Hand frei. Eingezeichnet
ist die Kraft, die durch den Tritt von der Wand auf den Kérper wirkt (sie ist entgegen-
gesetzt der Kraft, die vom Korper auf die Wand wirkt).

FuRwechsel und Eindrehen

Die einfachste Moglichkeit, das Problem der offenen Tiir zu l16sen besteht darin,
einen FuBBwechsel (Abb. 5) durchzufithren. Dazu muss auf dem Tritt ein FuBwech-
sel stattfinden, so dass der rechte Full auf dem Tritt steht. Besonders elegant und
kraftschonend ist, wenn man sich dann ,,eindreht“, d.h. den rechten Ful3 auf dem
Aulenrist belastet und die rechte Hiifte zur Wand bringt. Das linke Bein kann dann
ausgespreizt und gegen die Wand gestemmt werden, so dass das Drehmoment um
die Scharnierachse ausgeglichen wird.

Das Eindrehen ist deswegen elegant, weil es noch mehrere, zum Teil biomecha-
nisch begriindbare Vorteile gegeniiber der frontalen Klettertechnik hat: Durch die
seitliche Stellung hat der Kletterer einen besseren Uberblick iiber die Wand, eine
hohere Reichhdhe, einen héheren Antritt und der Zug mit dem Arm wird durch ein
Verkleinern des Winkels zwischen Brust und Schulter erleichtert, weil ein groler
Teil der Kraft fiir den Armzug mit dem grofen Brustmuskel getdtigt werden kann.
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Abbildung 5: FuBwechsel und Eindrehen. Nach dem FuRwechsel kann das linke
Foothook

Bein links in die Wand treten und das Drehmoment der Gravitationskraft ausgleichen

Abbildung 6: Foothook. Das Drehmoment der Gravitationskraft um die Drehachse

wird durch einen ,Zug®“ mit dem rechten Ful® an der rechten Wand ausgeglichen.
Eingezeichnet ist die Kraft, die durch den Zug auf den Kérper wirkt.

Bei dem Foothook (Abb. 6)muss der Fufl entweder mit der Ferse oder auch der

Spitze etwas zum Klemmen finden, so dass der Kérper mit dem Fuf3 an die Wand

gezogen werden kann. Dies muss natiirlich rechts von der Scharnierachse passieren
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und moglichst weit von ihr entfernt, da durch das Ziehen mit dem Fuf} in der Regel
keine groBen Krifte ausgeiibt werden konnen und somit der Abstand zur Drehach-
se fiir ein hohes Drehmoment sorgen muss.

4  Vermittlung

Ziel dieses Beitrags ist es ja, ein Beispiel fiir die praktische Anwendbarkeit biome-
chanischer Kenntnisse zu geben, damit Schiilerinnen und Schiiler nicht nur abs-
traktes biomechanisches Wissen pauken miissen, sondern durch die Anwendung
auch den Sinn biomechanischer Modellierung von sportlichen Bewegungen erken-
nen konnen.

Die Verwendung im Sportunterricht der Oberstufe (und evtl. auch im Physikunter-
richt) konnte in den folgenden Schritten bestehen.

a) Wihrend des Kletterunterrichts eine Situation festhalten, in der das Problem
der offenen Tiir entsteht (evtl. das Problem zeichnen lassen).

b) Mit Hilfe der CD-Hiille die Bedingungen fiir das Entstehen des Problems der
offenen Tiir finden und formulieren lassen (vgl. Abb. 2).

c) Eventuell mit Hilfe des Mathematik- oder Physikunterrichts die mechanischen
Grundlagen des Problems aufzeigen und Losungsmoglichkeiten entwickeln.
Dieser Schritt ist nicht unbedingt notwendig. Falls er nicht praktikabel ist,
reicht es, die Skizze mit der Scharnierachse und dem eingezeichneten Dreh-
moment (Abb. 1) zu erléutern und die notwendigen Gegenmalnahmen heraus-
zuarbeiten.

d) Theoretische Losungsmdglichkeiten mit Papier und Bleistift erarbeiten lassen
(vgl. Abb. 4-6).

e) In der Kletterhalle Positionen finden lassen, an denen eine offene Tiir entsteht
und die Losungsmdglichkeiten ausprobieren lassen.

Durch die Reihung der Schritte wird den Schiilerinnen und Schiilern deutlich, dass
biomechanische Modellierungen tatséchlich auch praktische Implikationen auf die
Bewegungstechniken im Sport haben.
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Zwischen Theorie und Praxis — Ein Segelprojekt als
Experimentierfeld fiir die Schule der Zukunft

,.Kinder als Stopfginse der Nation“ — so titelte vor ein paar Jahren die SZ (Schultz,
2008), um das Leiden am Lernen, das viele bayerische Gymnasiasten empfinden,
zu bewerten. Von Eltern, Schiilern, Medien wird das Gymnasium eher als Lernfab-
rik denn als Schule fiirs Leben wahrgenommen. Der Lehrplan fordert jedoch, dass
1 ... gymnasiale Erziehung von einem Bildungsverstindnis ausgeht, das iiber
bloBe Wissensvermittlung hinausreicht und im Sinne der Personlichkeitsbildung
den ganzen Menschen im Blick hat.“ Diese Zielsetzung ist an sich erfreulich —
doch welche Mdglichkeiten bietet das Gymnasium, um Bildungstheorie mit péda-
gogischer Praxis zu verbinden?

Die Chancen der geplanten Ganztagsschulen, Heranwachsenden mehr Freiraum fiir
Bewegung, mehr Gelegenheiten fiir Gemeinschaft, mehr Zeit fiir lebendiges Ler-
nen zu erdffnen, werden von finanziellen Defiziten, Mangel an geeigneten Riumen
und der Unfdhigkeit vieler Eltern, ihre Kinder loszulassen, behindert. Unter dem
Konkurrenzdruck der internationalen Vergleichsstudien auf dem Bildungssektor
scheint vielerorts das ,,learning to test™ wichtiger als die Auseinandersetzung mit
Fragen, die junge Menschen bewegen und deren Beantwortung zukiinftige Prob-
leme unserer Welt betreffen. In der Oberstufe des G8 soll nun durch berufsorien-
tierte und wissenschaftspropddeutische Seminare wieder mehr Leben ins Lernen,
mehr Praxis in die Theorie geholt werden. Das ist zwar ein erfreulicher Ansatz,
aber er findet doch recht spét statt. In den 10 vorangegangenen Schuljahren ist
Lernen, das den ganzen Menschen mit seinen Gefiihlen, seiner Leiblichkeit und
seinen Sinnen erfasst, eher die Ausnahme. KUS und seine Ableger verstehen sich
als Angebot, um diese Situation zu verdndern.

Was ist ,Klassenzimmer unter Segeln® (KUS)

KUS ist ein Bildungsprojekt der Universitit Erlangen Niirnberg (Gesamtleitung bis
Ende 2010 C. Kugelmann, Projektleitung R. Merk), bei dem 30 Schiilerinnen und
Schiiler der 10. Klasse mit einem traditionellen Segelschiff 6 Monate auf Kolum-

1 ,,Der Schiiler, der ein Gymnasium besucht, erfihrt somit eine ganzheitliche Bildung. Das Gymnasium vermittelt ihm ein breites
kulturelles, ethisch-religiéses und 6konomisches Wissens- und Wertefundament und macht ihm 4sthetische MaBstibe bewusst.
Gleichzeitig bleibt die Férderung personaler Kompetenzen wesentlicher Auftrag gymnasialer Bildung. Als lebensbejahende und
weltoffene Personlichkeiten sollen Schiiler, die ein Gymnasium besuchen, dazu befihigt werden, spiter den Beitrag zu leisten,

den Staat und Gesellschaft von ihnen erwarten diirfen. (Art. 131 Abs. 1 mit 3)
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bus und Alexander v. Humboldts Spuren unterwegs sind (vgl. dazu Merk, 2006).
Sie gehen im Rahmen einer ,,Expedition” hinaus ins Leben, sind im Sinne Kurt
Hahns ,,Outward Bound“ unterwegs. Dabei erhalten die Jugendlichen eine see-
ménnische Ausbildung, werden in Kernfachern und Nebenfachern unterrichtet und
erkunden in verschiedenen Teilprojekten fremde Lénder und Kulturen.2.

Als Prototyp einer umfassenden Bildungsidee hat das Segelprojekt — und all seine
,Ableger — den ganzen Menschen im Blick. Statt auf bloer Wissensvermittlung in
starren Stunden- und Féchermustern wird der Schwerpunkt auf lebendiges Lernen
in der Gemeinschaft, auf die gelungene Verbindung von Theorie und Praxis gelegt.
KUS reprasentiert eine Vorstellung von ,,Schule einmal anders”, die durch das
Motto ,,AbenteuerBildung™ zutreffend charakterisiert wird: Die Jugendlichen und
ihre Lehrkrifte sind unterwegs auf einer abenteuerlichen Reise und setzen sich mit
den Menschen, denen sie begegnen, mit der Natur und der Kultur, die sie antreffen,
auseinander. Die Bildung, die sie dabei erwerben, ist so interessant, anregend und
aufregend, dass sie als Abenteuer erfahren wird. Die Begriffe ,,Kiel* und ,,Ruder*
aus der Schiffssprache symbolisieren das Konzept von ,,AbenteuerBildung® und
bezeichnen die Leitlinien fiir dessen paddagogische Arrangements.

,Kiel“ bedeutet Stabilitat

Die KUS-Schiilerinnen und -Schiiler haben die Chance, Stabilitit im Leben und in
der personlichen Entwicklung zu erfahren.

e Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, Alltag und Lernen, Erleben und Erfah-
rung aufeinander zu beziehen und so den Sinn ihres Lernens zu erkennen. Oft
beschrénkt sich die Schulerfahrung Heranwachsender im herrschenden System
darauf, dass die Dinge, die im Unterricht gelernt werden, mit dem ,,richtigen*
Leben wenig zu tun haben. Bei KUS wird wihrend der Uberquerung des Mee-
res und der Aufenthalte in fremden Landern unterrichtet. Dabei wird unmittel-
bar auf die gegebenen Lernanldsse Bezug genommen: Die Physik des Segelns,
die Biologie des Regenwalds und des Riffs, die Geschichte der Seefahrt oder
die Geografie der Reise.

Wahlpflichtunterricht Dezember 08:

Am Nachmittag hatten wir alle Unterricht. Die ersten 2 Stunden Wahlpflicht-
unterricht standen auf dem Stundenplan. Zur Auswahl gab’s Spanisch- oder

Franzésisch-Konversation, astronomische Navigation. Ich habe mich fiir die
astronomische Navigation eingeteilt ... Die erste Stunde bei Chris (Wachfiih-

2 Die Kosten entsprechen denen eines Internats, fiir finanziell Schwichere (derzeit ca. 20%) gibt es Stipendien.
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rer, Nautiker; Anm. C.K.) hat drauf3en auf dem Hauptdeck unter blauem Him-
mel bei 21°C und etwas Seegang stattgefunden und war gleich richtig interes-
sant. Zuerst vertieften wir die Positionsbestimmung in Ldngen- und Breiten-
graden, dann stiegen wir auch schon tiefer in die Materie ein und lernten, was
es z. B. mit dem Bildpunkt, der Deklination oder dem Greenwichstundenwinkel
auf'sich hat. Ziel des Unterrichts ist, dass wir das Schiff nur mit Hilfe der Son-
ne oder der Sterne richtig navigieren konnen. Eigentlich wird in Zeiten der
ganzen technischen Gerdte diese Féhigkeit nur noch im Falle eines Stromaus-
falles gebraucht, aber fiir uns ist sie eben in den Schiffsiibergaben wichtig.
(Silas 28. 11.)

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich selbst zu vertrauen, sich ihrer Stér-
ken und Schwiéchen bewusst zu werden und ihre Grenzen zu erweitern. Die
Peers unterstiitzen sich dabei gegenseitig und verstehen sich als Team. Oft ist
der Schulalltag am Gymnasium von Leistungsvergleichen und Priifungen be-
stimmt, iiber deren Qualitit ausschlieBlich die Erwachsenen entscheiden. Uber
schulische Erfordernisse hinausreichende personliche Talente gelten wenig, die
Lernenden sind meist auf sich allein gestellt. Auf einem Segelschiff gibt es vie-
le Situationen, die den Einsatz und die Erprobung individueller Potenziale und
gleichzeitig Teamwork erfordern. Im Rahmen der Backschaft z. B. wird wih-
rend eines Arbeitstags von 14 Stunden fiir 45 Personen das Essen geplant, in
der engen Kombilse, oft bei Seegang, zubereitet und bei den Mahlzeiten ser-
viert. Die Reste miissen verstaut und die Kiiche wieder gereinigt werden.
Backschaft 6. 12. 08

In aller Friihe, wenn alle aufer der Fahrwache noch tief und fest schlafen,
qudlen sich vier von uns aus den Betten. Dieses Quartett hat einen Tag lang
die Aufgabe, alle 45 Personen an Bord zu bekochen. Backschaft heifit der Kii-
chendienst in der Segelsprache. Und wer an der Reihe ist, ist von allen ande-
ren Pflichten, die bei uns an einem normalen Tag so anfallen (wie zum Beispiel
Wache gehen und Reinschiff) befreit.

Durch die Backschaft hebt und senkt sich, je nachdem wie das Essen schmeckt,
die Laune an Bord. Eine elementare Aufgabe im Schiffsalltag also. Im Schnitt
alle sieben Tage hat ein Schiiler oder Stammmitglied aus jeder der vier Wach-
gruppen diesen Job.

Alles ein Kinderspiel, sollte man meinen. Doch vor allem bei starkem Seegang
ist gar nichts mehr einfach. In der Kiiche ist alles mit Tampen, einer speziellen
Art von Seilen, gesichert. Uberall liegen Anti-Rutsch-Matten. Wir selbst haben
unsere Klettergurte an und klinken uns an den Bull-Eyes fest, um nicht allzu
unkontrolliert durch die Kombiise zu schlittern, denn die Kiiche ist bei Seegang
einer der ,,anspruchsvollsten* Orte auf dem Schiff. Ratz-fatz fliegen einem hier
Teller und Tassen um die Ohren. Oder eine Flasche Olivendl, die auf dem Bo-
den zerschellt und unsere kleine Kombiise in eine Rutschbahn verwandelt. Und
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alles nur, weil man nicht aufgepasst hat und irgendetwas einfach stehen ge-
blieben ist. Zuriick zuhause werden wir wohl die ordentlichsten Menschen
tiberhaupt sein, so sehr ist uns das Sichern und Sofort-Wegrdumern inzwischen
in Fleisch und Blut iibergegangen. (Gruppe Offentlichkeitsarbeit)

e Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, ihre individuellen Erfahrungen zu vertie-
fen durch die Anbindung ihrer Eindriicke an die eigene Lebensgeschichte, an
die Geschichte ihrer Kultur und der Menschheit allgemein — und nicht zuletzt
an die Zukunftsperspektiven der Welt, in der wir leben. Bei KUS ist es unver-
meidlich, die Eindriicke in den besuchten Lernrdumen mit dem Leben zuhause
zu vergleichen.

Hier an Bord ist uns das Essen viel wichtiger als zu Hause. Aber warum ist das
so? Vielleicht weil wir die ganze Zeit an der frischen Luft sind und die Arbeit
so anstrengend ist. Oder aber, weil wir zu Hause wissen, dass wir immer an
den vollen Kiihlschrank gehen konnen. Auf jeden Fall ist das Abendessen seit
der Atlantikiiberquerung unser tdigliches Highlight. Wir sind schon den ganzen
Tag darauf gespannt, was die Backschaft heute wieder gezaubert hat und au-
Jerdem froh, wenn wir uns zumindest einmal am Tag alle sehen. (Markus 4.
12)

e Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, die Welt mit allen Sinnen wahrzuneh-
men, zu deuten und mit kritischer Distanz zu bewerten. Probleme der moder-
nen Lebenswelt wie die Abholzung der Regenwélder werden durch die Begeg-
nung mit indigenen Einwohnern erfahrbar und die Idee einer ,,Entwicklung fiir
Nachhaltigkeit” damit unmittelbar begreifbar. Die Erlebnisse und Abenteuer in
der Natur mit Wind und Wetter, Kélte und Hitze, Wasser und Wald, Pflanzen
und Tieren erfordern alle Sinne. Damit geschieht bei KUS quasi von selbst,
was man in der Pddagogik unter dsthetischer Erziehung und Bildung versteht
(Klafki, 2001).

Die Wanderung durch den Regenwald war sehr interessant, zum Einen, da un-
ser Fiihrer sehr gut iiber Pflanzenwelt bzw. Tierwelt Bescheid wusste, aber
auch, weil der Weg sehr spannend war und der eine oder andere mitten im
Schliamm landete. Die zwei Stunden wandern wurden aber noch zusdtzlich be-
lohnt, als vor uns ein wunderschoner Wasserfall auftauchte, unter dem einige
badeten. Zuriick sind wir dann iiber eine neu entstehende Straffe gegangen,
wobei doch sehr erschreckend war, wie ,, natiirlich* die Bagger, Laster und
Walzmaschinen mitten im Wald alles niedermachten und somit einige Hektar
Natur einfach so zerstorten.

e Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, Werte zu schétzen wie Liebe zur Natur,
Freundschaft, Verantwortung fiir sich und andere und Respekt vor anderen
Menschen. Die Beziehung zu fremden Kulturen ist nicht naiv oder distanzlos,
sondern geprégt von Interesse fiir die besonderen Bedingungen der ,,fremden*
Welt der anderen.
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Nach der informativen und schénen Tour durch den Nebelwald gab es in unse-
rem Dorf (Bonyiek) Mittagessen. Dabei wurde uns von den Indianern Luft zu-
gefdchert, wobei wir uns irgendwie seltsam fiihlten, eine ungewohnte Geste der
Gastfreundschaft, mit der ich mich nicht recht anfreunden konnte. Als wir dann
in unser rosa Stelzenhaus zuriickkamen und bemerkten, dass hier alles frisch
gefegt sowie alle Betten gemacht waren, waren wir aber fiir die Freundlichkeit
der Indianer sehr dankbar und fiihlten uns schon fast wie im Hotel. (Jana 22.

1. 09)

e Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, was Konsumverzicht, sinnvolle Disziplin
und Durchhaltevermégen bedeuten und erfahren am eigenen Leib, wie hoch
der Einsatz dafiir ist und wie lohnend der Ertrag.

Zum Abendessen etwas spdter wurde der Delfin-Freuden-Taumel aller hier ein
wenig geschmdlert: Es wurde ein Duschverbot erlassen. Unsere Osmoseanlage
machte Schwierigkeiten, d.h. wir sollten die ndchsten 14 Tage nur mit Salz-
wasser an Deck duschen. Das war vielleicht ein Schock und vor allem drger-
lich, da ich heute (nach 3 Tagen) mal wieder duschen wollte. Und mir gings
sowieso nicht so gut, da ich Heimweh hatte, aber Christine schlug mir dann
vor, dass sie mir helfen wiirde, draufSen bei Sternenlicht zu duschen. Gar nicht
so unromantisch, oder? Tobi half auch und schiittete die Piitz iiber meinen
Kopf- Das war vielleicht ein Erlebnis und ich bin stolz, verkiinden zu kénnen,
dass ich mit Salzwasser geduscht habe und es eigentlich genau so gut funktio-
niert hat! (Charlotte 1. 12.)

.,Ruder® bedeutet Orientierung

Diesen Zielen entsprechend kommen geeignete, dem integrativen Lernen forderli-
che Prinzipien und Vermittlungsmethoden zum Einsatz. Sie geben, wie die Steue-
rung eines Schiffes — das ,,Ruder” — die Richtung vor und weisen den Weg der
Entwicklung.

¢ Die konsequente Anwendung von Regeln und Ritualen entlastet im Alltag

den Unterricht und das Schiffsleben: Bei Seegang die Schoten dicht machen
und sich mit Karabiner sichern, zwischen den Mahlzeiten nichts aus der Kiiche
naschen (,,Querfral3*), kein Alkohol, keine Zigaretten — das sind Regeln, die
fiir die Jugendlichen auf dem Schiff unmittelbar Sinn machen. Fiir Regelver-
letzungen gibt es entsprechende Konsequenzen bis hin zum Eintrag ins Bord-
buch oder gar Ausschluss vom Térn. Die ,,Stille Minute* vor den Mahlzeiten
schafft meditativen Abstand zum allzeit quirligen, dicht gedridngten Alltag. Das
Ritual ,,Besan-Schot an* nach dem samstéglichen ,,GroBreinschiff* stirkt die
Schiffsfamilie nach getaner Arbeit und iiberfiihrt die Gruppe ins Wochenende
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mit Film und Nutella zum Friihstiick. Die ,,Wachiibergabe“ und der gegenseiti-
ge GruB} in der Seemannsprache ,,Gode Wacht!“ bzw. ,,Gode Ruh!“ machen
den Ernst des Wachegehens spiirbar und anschaulich.

e Die Wahl des geeigneten Orts ermoglicht den Lernenden die direkte Erfah-
rung des Lernstoffs und hilft beim Begreifen der Zusammenhénge: Meeressiu-
ger und Miill in Biologie/ Chemie/ Sozialkunde, Physik des Segelns und
Steuerns, Biologie mit Plankton und Fliegenden Fischen, Regenwald in Pana-
ma, kritische Auseinandersetzung mit politischen Systemen in Kuba, Freies
Schreiben iiber die eigenen Erfahrungen im Literaturunterricht.

e Lernprozesse werden durch Uben vertieft, um das Gelernte zu verankern.
Dabei wird Uben nicht als automatisierter Vollzug des immer Gleichen son-
dern als bewusste Wiederholung sinnvoller Aufgaben verstanden. Es geschieht
in Gemeinschaft und setzt Verantwortung, Kooperation und selbstdndiges
Handeln voraus. Segel setzen und bergen/ packen, wenden und halsen, Ruder
gehen auch bei Sturm und Welle, immer neue Texte zur Verdffentlichung im
Netz und fiir die Medien formulieren und verbessern, den Weg suchen im
fremden Land und die Fahrt zum gemeinsamen Ziel organisieren bei Landauf-
enthalten.

Am Abend gab’s dann noch ein ,, All Hands*“ Manéver, denn aufgrund eines
Winddrehers mussten wir halsen, da wir ja in die Karibik wollen und nicht ir-
gendwo anders hin. Und inzwischen klappt das Halsen richtig gut! Wir kénnen
stolz auf uns sein. Und ein Hoch auf unsre Lehrmeister Cornel und Laurens,
die Steuermdnner der ersten Etappe, die uns leider verlassen haben aber uns
bei stressigen Bedingungen doch viel beigebracht haben. (Markus 4. 12.)

e Den jungen Menschen werden in wachsendem Umfang verantwortungsvolle
Aufgaben iibertragen, um ihre Selbsténdigkeit zu stérken. Verantwortung ler-
nen kann jedoch nur, wer Verantwortung iibertragen bekommt: Wache gehen,
d. h. zweimal am Tag 3 Stunden das Schiff steuern, nach anderen Schiffen und
gefahrlichen Hindernissen Ausschau halten, vor Feuer schiitzen; ein ,,Tages-
projekt® iibernehmen mit dem Auftrag, zu zweit im fremden Land das Pro-
gramm eines ganzen Tages — Fahrten, Verpflegung, Eintrittsgelder, Zeitmana-
gement — zu planen und durchzufiihren; die Schiffsiibergabe bewiltigen, bei
der ausgewihlte Schiilerinnen und Schiiler den gesamten Schiffsbetrieb tiber-
nehmen, angefangen bei der Kursplanung, iiber die Segelmandver, die War-
tung der Maschine, die Kontrolle des Tagesablaufs bis hin zu den Hafenforma-
litaten.

Der Tag begann mit meiner Wache von 5-8, heute wieder mit allen und nicht
wie unter der Woche nur zu dritt oder gar zu zweit. Schnell waren die Positio-
nen verteilt und ich hatte mir meinen Lieblingsjob als erster Rudergdnger ge-
sichert Sofort wurde die abziehende Wache abgeldst und ich versuchte mich
zur Freude unseres Steuermanns Mike an einem neuen, schwierigen Kurs.
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Nach 10 Minuten Erprobungsphase hatte ich den Dreh langsam raus und pen-
delte mich auf dem richtigen Kurs ein, woraufhin Mike mich gleich iiber 20
Minuten alleine lief3 und ich das Schiff vollig unbewacht durch das grofie weite
Meer mandvrierte. Langsam wurde mir klar, dass derartige Verantwortungs-
zugestdindnisse gewollt waren und mich, wie auch alle anderen auf die kom-
mende erste Schiffsiibergabe vorbereiten sollten. (Daniel 7. 12.)
Teamaufgaben erfordern Gruppenarbeit, die tatsdchliche Kooperation und
Kommunikation enthlt und schult: Beim Segelmandver den gemeinsamen
Rhythmus finden fiir das Ziechen und Loslassen der Schoten, bei der Back-
schaft alle Prozesse bewiltigen von der Planung der Mahlzeiten iiber das Be-
dienen der anderen beim Essen bis hin zum Geschirr abwaschen und aufriu-
men.

Spdter hatte die Planktongruppe ihren ersten grofien Aufiritt. Um ein verniinf-
tiges Evgebnis zu erhalten, muss das Schiff wihrend der Planktonentnahme
angehalten werden. Wir haben uns darauf geeinigt, nicht alle Segel runter zu
nehmen, sondern die Fahrt zu verlangsamen, indem wir das Schiff in den Wind
stellen. Dann haben die Leute aus der Planktongruppe zuerst die Sicht des
Meeres bestimmt und anschliefSend mit einem Art Sieb Plankton aus dem Meer
gefischt. Danach wurde bis zum Abendessen eifrig mikroskopiert und doku-
mentiert.

Wiihrenddessen hat der Rest der Mannschaft wieder einmal die Frischlast
ausgerdumt, das Obst und Gemiise kontrolliert und in jede Kiste Locher
hineingefidst, um die Lebensdauer des Obst und Gemiises zu steigern.

Von 20:00 - 23.00Uhr hatte ich dann ein weiteres Mal Wache und bin danach
wieder einmal vollig erschopft in die Koje gefallen. (Silas 28. 11. 08)
Widerstéinde als Herausforderungen verstehen und sich ihnen stellen — das ist
eine weitere Bedingung fiir erfolgreiches Lernen. In der Schule daheim werden
Widersténde oft durch Ausweichen oder Nicht-Beachtung negiert. Cool sein,
alles ,,cremig‘ nehmen ist bei Jugendlichen angesagt, um die Gleichaltrigen zu
beeindrucken. Langeweile bestimmt den Lebensrhythmus. Leben, arbeiten und
Pflichterfiillung sind bei KUS dagegen meist aufregend und ereignisreich. Die
Freude iiber hunderte von Delphinen, die das Schiff begleiten oder die Befrie-
digung iiber eine gelungene Schiffsiibernahme macht gliicklich. Vieles geht
aber nicht glatt, Hindernisse miissen bewéltigt, Gefahren iiberwunden werden:
Der fuliverletzte Mitschiiler muss von der Biwakhiitte am Berg Teide ins Tal
getragen werden, die Osmoseanlage fillt aus und Duschen mit SiiBwasser ist
fiir zwei Wochen unmdglich, bei den Indianern im Regenwald reichen auch die
Englischkenntnisse nicht zur Verstdndigung aus. In solchen und &hnlichen Si-
tuationen erfahren Heranwachsende, dass es sich lohnt, Hindernisse zu iiber-
winden. Rudolf z. Lippe fordert, ,, Widerstand wahrzunehmen, anzunehmen, zu
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erkennen und mit ithm arbeiten zu lernen® (2005, 2), um Prozesse dsthetischer
Bildung zu befordern.

Nach einer ,,relativ* ruhigen Nacht fiir die, die Geschaukel mégen, hat dann
ein neuer Tag angefangen, also Tag mit richtig Licht und so. Musste noch ir-
gendwas arbeiten, also bin ich nach 4 Stunden Schlaf aufgestanden. Hatte,
glaub ich, die Nacht iiber verteilt insgesamt 9 Stunden Schlaf, also ungefihr
1,5 Stunden mehr als zu Hause. Nur so als Vergleich. Hab dann erst mal ein
bisschen ,,Scheifse gepumpt . Macht Spafs so was.

Darauf hab ich — mit meiner letzten trockenen Jeans — der Wache den Innen-
kliiver bergen geholfen. Hat total viel Spaf3 gemacht. War ein bisschen sehr
nass. Ich weif3 jetzt auch, warum die Stahlleine unter dem Kliiverbaum
Stampfstag heifit: Das Ding ist ndmlich — inklusive Kliiverbaum — mit Chris-
tian und Kasper, den Segelpackern, ganz dolle auf die Wellen geschlagen. Die
Zwei sind ein paar Mal bis zur Hiifte im Wasser gestanden, wihrend wir ge-
duscht haben. Mit Seewasser hinter der Reling. Unfreiwillig.

Hatte dann wihrend der Wache einen ,, Rudergehflash . Bin — glaub ich —
tiber 3,5 Stunden am Ruder gestanden und hab mich iiber jede Welle, die das
Vordeck geflutet hat, gefieut. Sind aber blof3 3 Leute nass geworden....

Dann noch schnell was gegessen und mich fiir 2 Stunden hingelegt.

Um 21 Uhr die Osmose gespiilt und den Generator ausgemacht. Das geilste
Erlebnis im Maschinenraum ist, wenn der Generator ausgeht und es dann auf’
einmal ganz still in der Maschine wird. Dann weif3 man auch wieder, warum
man ewig in der Maschine herumsteht und schwitzt. (Niko 31. 1. 09)

e Viele Entscheidungen im Alltag von KUS orientieren sich an ,,Gender-
Mainstreaming™ als Idee, wie Geschlechtergerechtigkeit zu realisieren sei. So
sind z. B. nicht nur Aufgaben wie Backschaft und Maschinenwartung glei-
chermallen an Médchen und Jungen verteilt, sondern auch das Amt der Tages-
projektleitung an Land und des Kapiténs bzw. Steuer“manns‘ bei der Schiffs-
iibergabe steht beiden Geschlechtern offen. Médchen werden ermutigt, sich fiir
Fiihrungsaufgaben zu bewerben. Im Unterricht werden geschlechtssensible
Methoden und Umgangsformen beachtet.

Als Wachfiihrerin muss man an viele Sachen denken, aber im Prinzip ist es
keine harte Arbeit

Man muss daran denken, dass jemand stiindlich eine Sicherheitsrunde macht
und zur vollen Stunde die Position eintrdgt.

Eine Sicherheitsrunde beinhaltet, einmal iiber das ganze Schiff zu gehen und
zu schauen, ob alles so ist, wie es sein soll. Man schaut beispielsweise, ob an
Deck alle Tampen aufgeschossen sind, ob es irgendwo brennt, ob alles
,.festgebenselt“ ist, ob der Herd aus ist, (die anderen hassen es ans Ruder ge-
hen zu miissen=). (Marlit 3. 12.)
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Das Ausloten dieser und #hnlicher Gestaltungsmdglichkeiten des Lehrens und
Lernens ist ein zentrales Kennzeichen von KUS. Bildung geschieht, wenn aus
Leben Erleben wird und daraus Erfahrung erwéchst.

Erleben findet statt, wenn alle Sinne wach und gefordert sind. Wenn auf dem
Meer das Rauschen der Wellen gehort, die Salzluft gerochen und geschmeckt,
Wind und Kilte gespiirt, das Gleichgewicht nach der Seekrankheit wieder gefun-
den, der Horizont oder der Stern am Nachthimmel zur Orientierung beobachtet
wird — dann erleben wir die Seefahrt. Die Beziehung zur Natur besteht — jenseits
aller romantischen Schwérmerei — einerseits in der Begegnung mit noch relativ
unverstellten, freien Rdumen und andererseits in der Auseinandersetzung mit den
Bedingungen, die diese Naturrdume ermdglichen, aber auch gefiahrden. Auf einer
»Expedition* unterwegs sein, bedeutet, frei zu werden, sich zu verdndern, Regeln
neu zu definieren und alte Muster durch neue zu ersetzen (Dettweiler & Kugel-
mann, 2010).

Zu Erfahrung gerinnt das Erleben durch die Anbindung der Eindriicke an die
eigene Lebensgeschichte, an die Geschichte unserer Kultur/ Gesellschaft, an die
Geschichte der Menschheit und schlielich an die Zukunftsperspektiven der Welt
in der wir leben. Wenn das Meer als Miillhalde der modernen Industriegesellschaft
wahrgenommen, der Miill auf dem kleinen Segelschiff als Logistikproblem erkannt
und der Umgang mit Miill in der Heimatstadt gedanklich damit in Verbindung
gebracht wird, erhidlt die als Meer erlebte Welt eine neue Bedeutung. Und wenn
daraus die Einsicht entsteht, dass die ,,Schonheit der Natur® durch den zu sorglosen
Umgang mit dem Wohlstandsmiill in Gefahr ist, wurde die Basis dafiir geschaffen,
sich jetzt und spéter, in Gegenwart und Zukunft aktiv fiir Nachhaltigkeit im Um-
gang mit unserer Mitwelt einzusetzen. Gegen alle Widersténde.

Der Mehrwert von KUS fir andere im Schulsystem

Die Schiilerinnen und Schiiler auf der Thor Heyerdahl sind Kundschafter einer
zukunftsweisenden Bildung. Das Projekt KUS wird so zum Labor und Experi-
mentierfeld fiir Bildungsprozesse und zum Aushéngeschild fiir einen beispielhaf-
ten Schulversuch. Unterwegs sein ins Leben unter der Leitlinie ,,Kiel und Ruder*
wird zur Bedingung der Méoglichkeit fiir das Gelingen der Bildungsverantwortung
unserer Gesellschaft. 3

3 Durch die Einbeziehung der Kategortie ,,Unterricht/ Lernen®, durch die kritische Distanz zum Begriff ,,Erlebnis in der
Pidagogik, durch die wissenschaftlich fundierte Reflexion der Lehr-Lern-Methoden und durch den Anspruch auf wissenschaftli-

che Qualititssicherung unterscheidet sich das Konzept von ,,Kiel und Ruder* von den meisten auf dem Markt befindlichen

165



Kugelmann, Claudia | Zwischen Theorie und Praxis — Ein Segelprojekt als Experi-
mentierfeld fur die Schule der Zukunft

Da Bildung jedoch nicht einfach zum ,,Erfiillungsgehilfen gesellschaftlicher Er-
wartungen werden darf, sondern stets auch die personlichen Interessen und Be-
diirfnisse des Individuums respektieren muss, werden die Bildungsangebote im
Rahmen von ,,AbenteuerBildung™ durch das "Prinzip des absichtlich Unabsichtli-
chen" reguliert (Benner, 2001, 127 zitiert bei Prohl 2010, S. 98) Dieser Ausdruck
bedeutet, dass wir die Ergebnisse piddagogischer Maflnahmen niemals sicher vo-
raussagen konnen. Die Maoglichkeit, sie zu verwirklichen, wird durch geeignete
padagogische Arrangements erreicht. Solche ,,pddagogischen Inszenierungen®
(Dietrich & Landau, 1990) orientieren sich am Prinzip der "padagogischen Trans-
formation gesellschaftlicher Einfliisse in pddagogisch legitime Einfliisse". Das
bedeutet. dass z. B 6kologische Fragen, politische und historische Themen oder
schulische Lernfelder durch geeignete Settings fiir die Lernenden sinnvoll aufbe-
reitet werden.

Auch wenn diese Settings fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleich gewéhlt wer-
den, ist es dennoch unmdoglich, die padagogischen Ursache-Wirkungsprozesse zu
objektivieren, weil deren ,,Erfolg® letztlich von dem personlichen Einverstindnis
der einzelnen Person und ihrem Willen abhidngt, sich auf ein padagogisches Ziel
hin zu bewegen.

Aufgrund dieser Vorgabe konnen die Verdnderungen der Jugendlichen in Bezug
auf ihre Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfahigkeit (Klafki,
2003) nie eindeutig auf die Einfliisse der paddagogischen MaBinahmen im KUS-
Projekt bezogen werden. Die zentrale Fragestellung der Evaluierung des KUS-
Projekts bezieht sich daher vor allem darauf, wie es gelingen kann, Leben, Lernen
und Abenteuer so zu verbinden, dass Heranwachsende — im Sinne des
Empowerment — in ihrer personalen, sozialen und schulischen Entwicklung unter-
stiitzt werden. Fiir Empowerment gibt es noch keinen addquaten deutschen Begriff,
da es nicht nur um ,,Stirkung“ des Einzelnen geht, sondern noch dariiber hinaus-
gehend, um die Gewinnung von Ressourcen zur Lebensbewéltigung in einer globa-
lisierten Welt und um die Befdhigung zur verantwortungsvollen Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben (vgl. dazu Liebau, 1999 und Kugelmann, 2009).

Bei der Prozessanalyse der ersten beiden Torns (2008/09 und 2009/10) haben sich
folgende konzeptuelle Schwerpunkte als die wichtigsten ,,Anker” des KUS-
Projekts herausgestellt:

e Die Kontinuitdt des Projekts von der Vorbereitung iiber die Realisierung bis
hin zur Sicherung der Ergebnisse im Sinne der Nachhaltigkeit

erlebnispadagogischen Angeboten. Deshalb wird hier der Begriff ,,outdoor-Erziehung® an Stelle von ,,Erlebnispidagogik

verwendet.
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¢ Die konsequente Ubertragung von Verantwortung auf die Schiilerinnen und
Schiiler und die damit verbundene Betonung der Selbststindigkeit

e Die Verbindung von Leben und Lernen, von Erfahrung und Unterricht in
Kombination mit einer besonderen padagogischen Bezichung zwischen Leh-
renden und Lernenden

e Die Wahl der Natur als bevorzugter Lernort, der zeitweise Verzicht auf mo-
derne Medien (Handy, MP3-Player, GPS) und die Expedition als geeignetes
Medium der Bildung.4

Diese vier genannten Basics des KUS-Konzepts bilden die Grundlage fiir die an
der TUM neu entstehenden Pilot-Projekte im alpinen Bereich. So sollen z. B.
Wandertage oder Klassenfahrten im Rahmen von ,,AbenteuerBildung® gemeinsam
mit der Klasse geplant werden und Aufgaben wie Reiseorganisation, Wegplanung,
Schloss-/Kirchen-/Stadtfithrung, Verproviantierung in die Verantwortung der
Schiilerinnen und Schiiler gelegt werden. Orientierung im Geldnde, botanisches
Wissen oder geologische Formationen konnten als Unterrichtsthemen mit der
Reise verbunden werden. Teambildende MafBinahmen und abenteuerliche Grenzer-
fahrungen (Hochseilgarten, Fahrradtour, Bergwanderung) sollen nicht als erlebnis-
betonte ,,events” und Animation gestaltet werden, sondern in die alltiglichen schu-
lischen Themen und Anlésse (Beginn des Schuljahres, Ende der Schulzeit, Kon-
fliktbewaltigung) eingebunden sein.

KUS — ein Bildungs- und Forschungsprojekt, das weniger von einem iippigen
Drittmittel-Etat als von der Leidenschaft weniger fiir die Idee getragen wird — ist
aufgrund seines konsequent integrativen Bildungskonzepts als ein ,,Fels in der
Brandung“ gegen die Funktionalisierung und einseitige Vernunftorientierung der
schulischen Bildung zu betrachten. Die Nachfolgeprojekte im alpinen Bereich
werden die KUS-Idee fortsetzen und ausweiten. Gemeinsam mit Experten aus der
alpinen Jugendarbeit (Outward Bound, JDAV), der Schulpraxis, der Wissenschaft
(Kooperation mit der Ludwig-Maximilian-Universitdt Miinchen) und Politik wer-
den diese Konzepte fiir eine andere, integrative und zukunftsfahige Schule entwi-

4 Nicht alle dieser ,,Anker* wurden bei KUS bereits vollstindig realisiert und genutzt. So ist z. B. die Idee der Nachhaltigkeit
noch nicht optimal zu Ende gefiihrt worden. Nach der Heimkehr der TeilnehmerInnen (Schiiler und Lehrkrifte) miisste mehr als
bisher der Kontakt gesucht und schulische sowie personliche Betreuung angeboten werden. Dies scheiterte bisher an den
fehlenden personalen Ressourcen. Auch die umfassendere Umsetzung der Selbststindigkeit und Mitverantwortung der Schiiler
und Schiilerinnen ist noch im Prozess — auf Grund der Riickmeldungen aus dem 1. und 2. T6rn wurde zwar bereits Einiges

verindert, doch befinden sich diese Prozesse weiterhin in der Entwicklung.

Die Pflege der pidagogischen Beziehung und die Auswahl geeigneter Lernorte sind dagegen bereits gut gelungen. So wurden z.
B. Feedback-Gespriche tiber die persénlichen und schulischen Lernfortschritte institutionalisiert und von den Beteiligten sehr

positiv aufgenommen.
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ckelt. Das Setting des Wandertags, des Schullandheims, der Winter- oder Som-
mersportwoche konnte unter dem Vorzeichen ,,AbenteuerBildung“ von der 5.
Klasse an wieder aufgenommen werden und Eingang in ein padagogisch fundiertes
Schulkonzept finden, das regelméBige outdoor-Phasen in der Schullaufbahn ein-
schlieft, von denen alle Kinder profitieren sollten.
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Verhaltensnormen der Sportpraxis — Bedeutung fiir den
Sportunterricht

1 Problemstellung

Eine zentrale sportdidaktische Kategorie ist der lebensweltliche Bezug des Sport-
unterrichts. So flieBen in vielfiltige Uberlegungen zur Sportdidaktik Vorstellungen
tiber das ,.real existierende* Sporttreiben in der Sportpraxis aullerhalb der Schule
ein. Wenn beispielsweise von der Zielkategorie ,,Motivation zum lebenslangen
Sporttreiben* die Rede ist, dann kann dies begriindet nur geschehen, wenn hinrei-
chende Kenntnisse iiber die Realitédt des Sporttreibens vorliegen.

Besonders akut wird der lebensweltliche Bezug, wenn die Orientierung reflektiert
wird, unter der man den Gegenstand des Sportunterrichts betrachtet. Hier stellen
sowohl die padagogisch-didaktisch ausgerichtete Betrachtung als auch eine von
der auBerunterrichtlichen Realitdt geprégte Orientierung Alternativen dar. Denn
einerseits richtet sich die Sportinszenierung im Unterricht primér nach den schuli-
schen Erfordernissen und padagogisch-didaktischen Konzepten, andererseits ver-
weisen wichtige Zielperspektiven im Sportunterricht nach ,,draullen®.

Eine bedeutsame Rolle spielen auch Vorstellungen und Erwartungen der Schiiler
tiber den ,richtigen” Sport, die sicher auch von deren personlichen auBerschuli-
schen Erfahrungen und besonders vom medial vermittelten Spitzensport gepragt
sind. Dieses Vorwissen der Schiiler kann im Sportunterricht nicht ignoriert werden,
mochte man sich nicht vom lebensweltlichen Bezug abnabeln. Andererseits kon-
nen hier aber auch Vorurteile transportiert worden sein, mit denen man nun im
Unterricht konfrontiert wird. Es ist also von hohem sportpddagogischen Interesse,
iiber Verhaltensnormen, die in der Sportpraxis herrschen, im Bilde zu sein, um den
Sportunterricht nicht auf einer ,,Insel der Seeligen“ zu inszenieren, die von den
Schiilern als Eigenwelt, ohne jeden Bezug zum auBerschulischen Sporttreiben,
erlebt wird. Die positiven und negativen Vorbilder der Schiiler sollten wegen ihrer
pragenden Wirkungen (Ahlborn, 1996; Bierhoff & Wagner, 1998) dem Lehrer
bekannt sein.

Diese Studie stellt sich zum Ziel, vergleichend in den groen Mannschafts-
Sportspielen gingigen Verhaltensnormen empirisch zu erheben, und zwar fiir die
Akteure Spieler, Trainer und Zuschauer, sowie speziell die Facette des Verhaltens
gegeniiber dem Schiedsrichter zu beleuchten. Didaktische Konsequenzen sollen
abschlielend reflektiert werden.

171



Lames, Martin & Augste, Claudia | Verhaltensnormen der Sportpraxis

2 Methode

,Kronzeugen* fiir die herrschenden Verhaltensnormen im Sport sind Schiedsrich-
ter. Dies ist insofern gut begriindbar, als diese als Hiiter der regelrelevanten Nor-
men stindig Verhalten beobachten, um es ggf. zu sanktionieren. 152 Schiedsrichter
der bayerischen Spielsportverbdnde (Basketball 20, FuBiball 39, Handball 53,
Volleyball 40) mit mindestens Landesniveau beurteilten die Haufigkeit von Ver-
haltensweisen in ihrem Sportspiel anhand eines Fragebogens.

Der selbst entwickelte Fragebogen umfasste insgesamt 50 sportspieliibergreifende
und -spezifische Items zu den Komplexen ,,Verhalten bei Schiedsrichterentschei-
dungen® (z. B. verbaler und gestischer Protest, Reklamieren einer unzutreffenden
Entscheidung fiir sich), ,,allgemeines Verhalten der Spieler” (z.B. Simulieren von
Regelverstofen, Gratulation zu guten Leistungen des Gegners, Spucken), ,,Verhal-
ten der Trainer” (z. B. Aufruf zu unfairem Verhalten, Konflikte mit Schiedsrichter)
und ,,Verhalten der Zuschauer (z. B. Beschimpfung von eigenen und gegneri-
schen Spielern sowie Schiedsrichtern, Werfen von Gegenstéinden). Zur Beantwor-
tung der Fragen wurden Likert-Skalen gewdhlt, die 4 Stufen umfassten, wenn es
um generelle Verhaltensweisen ging (Werfen von Gegenstinden kommt nicht vor,
kommt in manchen Spielen vor, in vielen Spielen, in jedem Spiel). Wenn es jedoch
um Reaktionen in bestimmten Spielsituationen ging, wurde differenzierter mit 6
Stufen gefragt (Verbaler Protest bei Abseitsentscheidungen kommt nicht vor,
kommt in manchen Spielen vor, in vielen Spielen, mindestens einmal im Spiel,
mehrfach im Spiel, bei jeder Gelegenheit).

Um einen sportspieliibergreifenden Vergleich zu realisieren, wurden iiber die
einzelnen Fragenkomplexe (s.0.) Z-transformierte Indices gebildet. Dabei ist je-
doch zu beachten, dass besonders das Verhalten bei spielspezifischen Stimuli
kaum sportspieliibergreifend vergleichbar ist, da jede Verhaltensweise im jeweili-
gen Sportspiel eine andere Tragweite aufweist und einen unterschiedlichen Ein-
fluss auf das Spielgeschehen hat.

3 Ergebnisse

3.1 Verhalten der Sportler bei Schiedsrichterentscheidungen

Das Verhalten der Sportler bei Schiedsrichterentscheidungen wurde im Fragebo-
gen iiber die Beurteilung sportartspezifischer Situationen erfasst. In Tabelle 1 sind
exemplarisch die Mittelwerte einiger Items dargestellt.
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Tabelle 1: Haufigkeiten des Auftretens von Kritik an Schiedsrichterentscheidungen

@ o _ [ 5 P
o B.5 |98 5 [ 3=1 (0] 3
Sport- Entschei- &= 1325|525 | < =l < 3
; ® @ 390|332 2@ ® > S =
spiel dung Sa |6g®|m=0® ® o ®9 S
R T3|~33]| 25 S a2 I+
= 0 : S =y
Netz- 0 14 37 16 28 5
beriihrung
VB Blockberlh-
0 19 40 16 26 0
rung
BB Techn. Foul 0 0 5 55 40 0
Pers. Foul 5 40 40 10 5 0
HB Freiwurf 0 34 34 15 13 4
7-Meter 2 45 26 17 9 0
B Abseits 0 30 33 20 18 0
Freisto3 0 38 23 18 18 5
115
110
103,3 104,1
£ 105
2 100 -
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90 92,3
85
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Abbildung 1: Index des negativen Verhaltens der Spieler gegeniiber Schiedsrichter-
entscheidungen (niedrige Werte zeigen seltenes, hohe Werte haufiges Auftreten an)

Es zeigt sich, dass Kritik an Schiedsrichterentscheidungen in allen Sportarten
grundsitzlich weit verbreitet ist. Aufféllig ist jedoch, dass z. B. eine Freiwurf-
Entscheidung im Handball, die groftenteils ohne direkte Konsequenzen bleibt,
deutlich hdufiger kritisiert wird, als beispielsweise die Entscheidung auf Netzbe-
rithrung im Volleyball, obwohl diese einen direkten Punkt fiir den Gegner bringt.
Diese einzelnen Auffélligkeiten werden durch die Z-transformierten Indizes besté-
tigt (Abb. 1). Der post-hoc-Vergleich auf homogene Untergruppen zeigt, dass im
Volleyball signifikant weniger Kritik an Schiedsrichterentscheidungen geiibt wird
als in den iibrigen Sportarten.
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3.2 Allgemeines Verhalten der Spieler

Ein Blick auf allgemeine Verhaltensweisen der Spieler in Tabelle 2 zeigt, dass

unfaires Verhalten in den untersuchten Zweikampfsportarten leider keine Selten-

heit ist. Schlechte Umgangsformen werden ausgerechnet in der Lieblingssportart
von Jugendlichen, dem Fufiball (vgl. Altenberger et al., 2005; Digel, 1989), am
haufigsten vorgelebt. Vorbildliches Verhalten dagegen, wie das Begliickwiinschen

des Gegners zum Sieg oder das Respektieren guter gegnerischer Leistungen, er-

fahrt im FuBball die geringste Ausprigung.

Tabelle 2: Beispiel-ltems zum allgemeinen Verhalten von Sportspielern

Item VB BB HB FB
Verletzungen des Gegners .
werden bei Spielaktionen in Kauf MW 115 L 1,60
genommen (6-stufig) s . 0,88 0,98 078
Fouls werden vorgetauscht MW - 1,55 2,36 2,15
(Schwalben) (6-stufig)

s --- 0,89 1,13 0,95
Spieler zeigen schlechte Um- MW 0.67 126 0.79 170
gangsformen (auf den Boden ’ ’ ’ ’
spucken, fluchen, obszéne
Gesten, etc.) (4-stufig) S 0,68 0.87 0,69 0.85
Spieler zollen der gegnerischen MW 1,26 1,35 1,09 093
Leistung Anerkennung (4-stufig) s 0.58 0.49 0.69 0.47

115

110,1

110
105
100
100 - T T

€
(3
= T
N g5 98,7
% 92,7
85
Volleyball Basketball Handball FulRball

Abbildung 2: Index des negativen Spielerverhaltens

Zur Indexberechnung dieses Fragenkomplexes wurden die positiven mit den nega-
tiven Aspekten gegen gerechnet. Volleyballer zeigen gegeniiber Handballern und
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Basketballern signifikant vorbildlichere Verhaltensweisen. FuBballer dagegen
stechen mit ihren gezeigten Umgangsformen gegeniiber anderen Ballsportlern
wiederum negativ heraus (s. Abb. 2).

3.3 Trainerverhalten

Die Verhaltensweisen von Trainern im Volleyball und Basketball werden von den
Schiedsrichtern als vorbildlicher eingestuft als das von Handball- und FuBlballtrai-
nern (s. Tab. 3 und Abb. 3).

Tabelle 3: Beispiel-ltems zum Trainerverhalten

Item VB BB HB FB

MW 0,98 1,20 1,34 1,23

Trainer beschimpft den

Schiedsrichter (4'Sth|g) s 0.56 0.52 0.68 0.58
Trainer gratuliert den Geg- MW 2,21 2,15 1,55 1,18
nern zum Sieg (4-stufig) s 0,59 0,74 0,67 0,50
115
108,1

110

104,6
0 .:
100 | .

t
Q
S T
™ 95 T .
927
% 90,5
85
Volleyball Basketball Handball FuBball

Abbildung 3: Index zum negativen Trainerverhalten

34 Zuschauerverhalten

Bei den Zuschauern ragt wiederum nur die Sportart Volleyball in positiver Weise
heraus (s. Tab. 4 und Abb. 4). Die Zuschauer der Sportart Fuflball, bei denen die
Unterschicht iiberreprésentiert ist (Messing & Lames, 1996), fallen auch in dieser
Kategorie negativ auf.
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Tabelle 4: Beispiel-ltems zum Zuschauerverhalten

Item VB BB HB FB
Zuschauer beschimpfen oder MW 1,09 1,90 1,98 1,98
beleidigen den Schiedsrichter

oder die Spieler (4-stufig) ] 0,57 0,64 0,72 0,80

Zuschauer fordern zum aggres- MW 0,65 1.15 1,21 1,38

siven Spiel auf (4-stufig) s 0.65 0,59 0,79 0.77
120 111,8
115 ’
81,2
5 100 ] o W
N 95 4
90 -
85
80
Volleyball Basketball Handball FuRball

Abbildung 4: Index zum negativen Zuschauerverhalten

4  Diskussion

Insgesamt lasst sich auf Basis der Untersuchung ein Bild der Sportrealitét zeich-
nen, fiir das gemeinhin negativ bewertete Verhaltensweisen eher charakteristisch
sind denn als abweichend betrachtet werden konnen. Von dieser Feststellung muss
allerdings das Sportspiel Volleyball ausgenommen werden, das sich auch durch
das Schicht- und Bildungsniveau von Spielern und Zuschauern von den anderen
Sportspielen abhebt (Messing & Lames, 1996).

Am gegenteiligen Ende des Spektrums befindet sich das Sportspiel Fufiball, das
die Rangreihe in fast allen Skalen in negativer Hinsicht anfiihrt. Zwar liegt hier
eine entsprechende Bildungs- und Schichteinordnung von Spielern und Zuschauern
vor, aber das Phdnomen sollte nicht alleine mit diesem Verweis abgetan werden.
Da dem Fuf3ball auch beziiglich der medialen Présenz und Vermarktung eine Son-
derrolle zukommt, sollten Funktionidre und Verantwortliche die Ergebnisse zum
Anlass nehmen, die Konsequenzen fiir das 6ffentliche Erscheinungsbild der Sport-
art zu bedenken. Die angestrebte weitere Gewinnung von Anhédngern auch in
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frither fuBballfernen Kreisen hdngt sicher auch zum Teil von diesem Erschei-
nungsbild ab.

Nicht zuletzt betreffen die Befunde auch didaktische Uberlegungen zum Fufball
als Spielsportart. Hier wird ohnehin schon die Frage gestellt, ob es erforderlich ist,
in einer Sportart zu unterweisen, in der in bestimmten Alters-, Schulform- und
Geschlechtskombinationen schon 70-80% der Schiiler im Verein organisiert sind.
Empirische Studien haben gezeigt, dass im Sinne eines Matthdus-Effekts beson-
ders diese Vereinsspieler vom FufBballunterricht profitieren, also lediglich in den
Genuss einer weiteren Trainingseinheit kommen (Augste, Klebrig & Lames,
2009). Wenn nun die Sportart noch in den Verdacht geriete, negative Verhaltens-
weisen und Werthaltungen implizit zu férdern, miisste noch viel kritischer iiber
ihre Legitimation als Schulsportart nachgedacht werden.

Unabhidngig vom Sportspiel scheint es, als ob das Ausleben negativer Affekte im
Freiraum des Sportspiclwettkampfes durchaus eine Verhaltensnorm darstellt.
Damit wird ein neues Licht auf einige Regeln in diesem Setting geworfen, die nun
nicht mehr gemeinsame Konventionen zur Sicherung eines geordneten Spieles
sind, sondern tatsdchlich die unbequemen Zwangsjacken, gegen die man sich
trickreich zur Wehr setzt. Didaktisch ist ein Ausblenden dieses Aspektes der Sport-
realitdt fragwiirdig. Man ,,darf eben als Sportspielzuschauer auf den Schiedsrich-
ter schimpfen, dies ist in aller Regel im normalen Verhaltensspektrum eingeschlos-
sen. Die ,,Schwalbe®, formal ein Betrugsversuch, mutiert zur sportlichen Hochst-
leistung, zu der man auf dem Schulhof genauso begliickwiinscht wird wie im
Bundesliga-Stadion.

Sowohl eine kritiklose Ubernahme der generellen Verhaltensnormen als auch die
Konstruktion einer Eigenwelt, in der ,.fair”, d.h. nach schulisch-pddagogischen
Idealen gespielt wird, scheinen fehl am Platz. Vielmehr bietet sich die hervorra-
gende Gelegenheit, in der Sportspielausbildung und hier gerade in der Vermittlung
der ,beliebtesten Schulsportart® (Altenberger et al., 2005) Fuf3ball diesen Wider-
spruch péddagogisch-didaktisch zu thematisieren. In der kritischen Auseinanderset-
zung mit Normen und Vorbildern, mit tief verwurzelten, aber kaum reflektierten
Annahmen iiber erlaubte Verhaltensweisen liegt ein enormes didaktisches und im
tiefen Sinne des Wortes Bildungspotenzial. Voraussetzung ist allerdings, dass der
Sportlehrer dieses Potenzial erkennt und es entschlossen, sicher gegen manchen
Widerstand zum Gegenstand seiner Ausbildung macht. Die vorliegende Studie
belegt die Notwendigkeit einer didaktischen Reflexion des Lehrstoffs beziiglich
der impliziten Vorbilder und Verhaltensnormen in der Sportspielrealitét.
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Videotraining im Schulsport

1 Zur Entwicklung des Videotrainings

Die Entwicklung des Videotrainings ist in die Verdnderungen und Neuentwicklun-
gen der Informationstechnologien einzuordnen. Die Frage nach der Sinnhaftigkeit
der Nutzung des technisch Moglichen sollte dabei stindig neu gestellt werden
(Altenberger, 2002). Als gravierendste Anderung der Videotechnik in den letzten
Jahren ist die Maoglichkeit zur digitalen Speicherung von Videoaufnahmen zu
bezeichnen, die von einer dramatischen Zunahme der Kapazitdt immer kleiner
werdenden Speichermedien begleitet wurde. In diesem Kontext hat Videotraining
sowohl in der praktischen Anwendung als auch in der wissenschaftlichen Bearbei-
tung zunehmende Beachtung gefunden. Die zunehmende praktische Anwendung
ist dabei in erster Linie im Leistungssport zu verorten. Hier ist es in vielen Sportar-
ten inzwischen iiblich, Videotechnologien einzusetzen, um Koordinationstraining
durchzufiihren. In leistungssportlichen Zusammenhingen sind auch in wachsen-
dem Malle Forschungsarbeiten zum Videotraining durchgefiihrt worden. Fiir den
Schulsport ist eine dhnliche Entwicklung nicht festzustellen.

Die hédufig gestellte Frage, ob Videotraining grundsétzlich positive Effekte hat, ist
der typischen Fangfrage der Medienforschung zuzuordnen: Hat Medieneinsatz
positive Effekte auf Unterricht bzw. Training? Eine wissenschaftliche Bearbeitung
dieser Frage ist — vorsichtig formuliert — duf3erst schwierig, weil die Qualitét des
Medieneinsatzes und die Qualitdt eines Kontrollgruppen-Unterrichts bzw. Kont-
rollgruppen-Trainings ohne Medieneinsatz das Ergebnis wesentlich beeinflussen.

Differenziertere Forschungsfragen zielen auf die Effekte verschiedener Varianten
von Videotraining ab. In der Forschungsgruppe um Reinhard Daugs wurden in den
80er Jahren Grundlagen erarbeitet, die das ,,was, wie und wann* des Videotrai-
nings thematisierten und hierzu erste Hinweise liefern konnten (Daugs u. a., 1989).
Aktuell wird der technischen Entwicklung entsprechend die Frage der Darstel-
Iungsperspektive von Video- bzw. Bildschirmdarstellungen bearbeitet (Krause, im
Druck).

In diesem Beitrag wird in knapper Form versucht, Videotraining in das Koordina-
tionstraining einzuordnen und den aktuellen Forschungsstand zur Theorie und
Praxis des Videotrainings zu skizzieren. Abschlieend sollen Méglichkeiten und
Grenzen des Videotrainings im Schulsport umrissen werden.
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2 Einordnung in das Koordinationstraining

Das hier dargestellte Videotraining ist als videogestiitztes fertigkeitsorientiertes
Koordinationstraining zu verstehen. Der Trainingsprozess findet {iberwiegend
zielgerichtet und bewusst statt und wird dem expliziten motorischen Lernen zuge-
ordnet. Implizite Lernprozesse konnen jedoch durchaus parallel stattfinden. Ziele
des Koordinationstrainings kénnen in Abhéngigkeit von der angestrebten Expertise
differenziert werden. So kann in Bezug auf die Ausfithrungsqualitdt einer Bewe-
gung zwischen dem Beherrschen der Grundtechnik und dem Beherrschen einer
optimierten Bewegungstechnik unterschieden werden. Im Schulsport sollte es das
Ziel des Koordinationstrainings sein, die Grundtechnik moglichst vieler verschie-
dener Sportarten zu beherrschen. Optimierte Bewegungstechniken werden dagegen
nur selten das Ziel des Schulsports sein. Der Nutzen von Videotraining liegt dann
eher in der Videoinstruktion und weniger im Videofeedback (Olivier u. a., 2008).

Koordinationstraining soll eine Verdnderung interner Bewegungsreprisentationen,
die als relativ iiberdauernde Ausbildung und Korrektur von Gedéchtnisbesitz ver-
standen werden, bewirken (Olivier u. a., 2008). Dabei kann Videoinstruktion ins-
besondere auf préskriptives und Videofeedback auf interpretatives Bewegungswis-
sen einwirken (Wiemeyer, 1997). Neurophysiologische Untersuchungen machen
deutlich, dass schon bei der Betrachtung der Bewegung Hirnareale aktiviert wer-
den, die mit exekutiven motorischen Funktionen assoziiert sind (z. B. lacoboni,
2009).

Verschiedene Autoren postulieren, dass das praskriptive Bewegungswissen in
frithen Lernphasen dominant rdumliche Aspekte beinhaltet (Daugs u. a., 1989;
Hikosaka u. a., 1999; Panzer u. a., 2009). Die scheinbar dominant raumliche Ko-
dierung spricht fiir eine besondere Effektivitét visueller Instruktionen und visuellen
Feedbacks. Videotraining scheint deshalb fiir die Zielstellung des Beherrschens der
Grundtechnik als Erginzung zur einfachen Ubungsmethode besonders sinnvoll zu
sein. Im Schulsport wére zum Beispiel ein Instruktionsvideo denkbar, welches die
angestrebte Grundtechnik darstellt. Zusdtzlich konnen Videoprisentationen der
eigenen Bewegungsausfithrung an den Lernenden zuriickgemeldet werden, um die
Diskrepanz zwischen der eigenen und der angestrebten Bewegungsausfiihrung zu
verdeutlichen.

182



Olivier, Norbert et.al. | Videotraining im Schulsport

3 Zur Theorie und Praxis des Videotrainings — was, wie,
wann?

3.1 Was wird gezeigt?

Von vielen Trainerinnen' wird nach den ersten Videotrainingseinheiten herausge-
stellt, dass ,,sich selbst mal auf einem Video gesehen zu haben® eines der zentralen
Ergebnisse des Trainings war. Ein solches Vorgehen ohne Aufmerksamkeitslen-
kung auf besonders relevante Aspekte der Bewegung wird in vielen Féllen nicht zu
den gewiinschten Lerneffekten fithren. Wenn der Informationsgehalt des Videos
die Verarbeitungskapazitit der Sportlerinnen iibersteigt, besteht fiir diese ein Se-
lektionserfordernis (Olivier & Miiller, 2002), das von den meisten Unerfahrenen
nicht selbst geleistet werden kann. Somit kommt der Trainerin die Aufgabe zu, die
Aufmerksamkeit auf diejenigen Merkmale zu lenken, deren Thematisierung be-
sonders hilfreich fiir den Lernprozess erscheint. Dabei ist die Auswahl der Merk-
male alles andere als trivial. Wir schlagen ein defizitorientiertes Vorgehen vor, in
dem nicht mehrere Defizite parallel thematisiert werden.

Da eine geeignete Auswahl von Defizitmerkmalen von den meisten Trainerinnen
nicht spontan geleistet werden kann, sollte eine zeitliche Trennung von Diagnostik
und Training vorgenommen werden. Die Analyseaufnahmen sollten zunéchst,
ohne den Sportlerinnen gezeigt zu werden, von der Trainerin ausgewertet und die
zu behandelnden Defizitmerkmale ausgewahlt werden. Erst in spéteren Trainings-
einheiten werden den Sportlerinnen Instruktions- und Feedbackvideos mit Auf-
merksamkeitslenkung auf die vorher festgelegten Defizitmerkmale présentiert.
Durch diese zeitliche Trennung von Diagnostik und Training wird gewéhrleistet,
dass eine geeignete Reduktion auf die wichtigsten Defizitmerkmale vorgenommen
werden kann und es nicht zu der in der Praxis hiufig beobachteten Uberforderung
von Sportlerinnen durch zu viele parallele Hinweise kommt. Die Auswahl der
Defizitmerkmale sollte individuell erfolgen und nicht pauschal fiir eine Gruppe
von Sportlerinnen getroffen werden. AuBerdem sollte das Merkmal nicht anhand
eines einzelnen defizitdren Versuchs erkannt werden, sondern es sollten nur héufig
auftretende Technikdefizite fiir das anschlieBende Training ausgewéhlt werden.
Wichtig ist auch, dass die thematisierten Merkmale tatséchlich fiir die Bewegungs-
leistung relevant sind (Olivier & Rockmann, 2003). Eine Moglichkeit der Redukti-

! Bei geschlechtsspezifischen Angaben wird grundsitzlich nur die weibliche Form genannt.
Es ist dabei immer auch die médnnliche Form gemeint. Aus purer Lesefreundlichkeit wurde
darauf verzichtet, jeweils beide Formen zu nennen.
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on der Anzahl zu thematisierender Defizitmerkmale bietet sich bei voneinander
abhidngigen Bewegungsmerkmalen an. Das setzt natiirlich genaue Kenntnisse der
Zusammenhénge verschiedener Bewegungsmerkmale auf Seiten der Trainerinnen
voraus. Dariiber hinaus wird an dieser Stelle deutlich, dass eine Ubertragung leis-
tungssportlicher Anspriiche auf den Schulsport an einigen Stellen gravierende
organisatorische Probleme aufwirft.

3.2 Wie wird es gezeigt?

Die Frage nach dem ,,Wie?* wird hier beziiglich der Aufmerksamkeitslenkungen,
der zeitlichen Dimension und der Darstellungsperspektivenauswahl bearbeitet.

Die Aufmerksamkeit der Sportlerinnen sollte durch verbale Hinweise oder grafi-
sche Einblendungen auf ausgewdhlte Merkmale gelenkt werden (Olivier u. a.,
1989). Als grafische Einblendungen kénnen Hervorhebungen und Orientierungs-
linien verwendet werden. Es ist ferner darauf zu achten, dass keine irrelevanten
Bildinhalte wie z. B. andere Schiilerinnen die Aufmerksamkeit binden.

Wenn ein Bildbereich visuell fixiert wird, ist er auf der Retina des Auges in der
Fovea centralis, dem Areal mit dem besten rdumlichen Auflésungsvermdgen,
abgebildet. Die Madglichkeit, bewegte Bildinhalte durch Folgebewegungen des
Auges in der Fovea centralis stabil abzubilden, ist durch die Rotations-
geschwindigkeit des Auges limitiert. Bei schnellen Bewegungen ist eine konti-
nuierliche Abbildung der Bildinhalte im Bereich der Fovea centralis deshalb haufig
nicht moglich und die Wahrnehmung durch die dann notwendigen Blickspriinge
(Saccaden) eingeschriankt. Der Einsatz von Zeitlupendarstellungen und Stand-
bildern in Videoinstruktion und -feedback kann dieses Problem reduzieren und die
Effektivitdt von Videotraining erhdhen (z. B. Olivier, 1987; Daugs u. a., 1989).

Bei der Auswahl der geeigneten Darstellungsperspektive ist darauf zu achten, dass
lernrelevante Bewegungsmerkmale mit moglichst geringer Bild-Bewegungs-
ebenen-Disparitit, das heif3it als Querbewegungen moglichst parallel zur Bildebene
abgebildet werden (Reiter, 2007; Krause, 2011 im Druck). Die Darstellungsper-
spektive sollte ferner so gewdhlt werden, dass sich der Lernende gut ,,in das Mo-
dell hineinversetzen* kann. Hierzu scheint es forderlich, eine geringe rdumliche
Disparitdt beziiglich der egozentrischen Perspektive des Betrachters und der ego-
zentrischen Perspektive des Modells (Modell-Betrachter-Disparitdt) zu realisieren.
Beeintrdchtigte Imitationsleistungen bei hoher Modell-Betrachter-Disparitét
(Krause, im Druck; Krause & Kobow, 2011) werden dadurch begriindet, dass
mentale Rotationsprozesse erforderlich sind, die mit Bewegungsplanungs- und
Kontrollprozessen interferieren (Wohlschlager, 2001). Zudem zeigt sich eine
hohere Aktivierung der fiir die Bewegungsexekution relevanten Hirnareale, wenn
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Bewegungen mit geringerer Modell-Betrachter-Disparitdt dargestellt werden
(Jackson u. a., 2006).

3.3 Wann wird es gezeigt?

Fiir ein effektives Videotraining muss der Zeitpunkt der Videoinformation (Video-
instruktion und/oder Videofeedback) richtig gewéhlt werden. Dazu muss zunédchst
entschieden werden, nach welchem Ubungsversuch iiberhaupt Videoinformation
eingesetzt wird. Die Handlungsleitlinien dafiir sind nicht als sehr starr einzuschét-
zen. Prinzipiell empfiehlt es sich, die Haufigkeit der Videoinformation an das
Lernstadium anzupassen. In sehr frithen Lernstadien erweist sich Videoinformation
nach jedem Versuch als effektiv (Daugs u. a., 1990). In spéteren Lernstadien soll
die Hiufigkeit reduziert werden, um einen hohen Ubungsumfang gewihrleisten zu
konnen und um die Verarbeitung der Eigeninformation nicht zu beeintrichtigen
(Marschall u. a., 2007; Olivier & Miiller, 2002).

Nach welchem Ubungsversuch Videoinformation eingesetzt wird, kann sich an
einem vorher festgelegten Plan orientieren oder situativ entschieden werden. Sie
kann sinnvoll sein, wenn bestimmte Fehler auftreten oder wenn bestimmte Tech-
nikmerkmale erfolgreich umgesetzt werden. Die Riickmeldung gelungener Versu-
che scheint Vorteile zu haben (Chiviacowsky & Wulf, 2007). Dariiber hinaus
scheint es effektiv zu sein, die Sportlerinnen selbst entscheiden zu lassen, zu wel-
chem Versuch sie Videoinformation erhalten mochten (Bund & Wiemeyer, 2004;
Wrisberg & Pein, 2002; Wulf u. a., 2005).

Videoinformation kann als Synchron-, Schnell- oder Spétinformation eingesetzt
werden. Bei der Schnellinformation, die fiir das Koordinationstraining als beson-
ders bedeutsam eingeschitzt wird, sollte zur effektiven Gestaltung eine bestimmte
Zeitstruktur eingehalten werden. Diese Zeitstruktur orientiert sich an der Prasenz-
zeit von Eigen- und Fremdinformation im Kurzzeitgeddchtnis. Zum Zeitpunkt der
Videoinformation sollte die Eigeninformation verarbeitet, aber noch nicht verges-
sen sein, damit die Integration von Eigen- und Fremdinformation gelingen kann
(Fehres, 1992). Es sollten nach der Bewegungsausfiihrung mindestens 5 Sekunden,
aber nicht mehr als 30 Sekunden bis zur Videoinformation vergehen. Die néchste
Bewegungsausfiihrung sollte innerhalb von 2 Minuten nach der Videoinformation
durchgefiihrt werden (Olivier u. a., 2008).
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4  Moglichkeiten und Grenzen des Videotrainings im
Schulsport

Die aktuellen technischen Mdglichkeiten und die zu kalkulierenden Kosten lassen
ein Videotraining im Schulsport grundsitzlich zu. Mit Notebook, Beamer und
Leinwand konnen Videoinstruktionen einfach prisentiert werden. Kommt eine
handelsiibliche Videokamera oder auch nur eine ,,webcam* hinzu, kann grundsétz-
lich auch mit Videofeedback gearbeitet werden. Ein anderes Problem stellt die
Bedienung dar. Zur Prisentation von Videoinstruktionen miissen die Gerédte mitei-
nander verbunden werden und es muss eine Software zum Abspielen der Videoin-
struktionen bedient werden. Beides sollte von einem Grofteil der Sportlehrerinnen
beherrscht werden kénnen. Fiir die Arbeit mit Videofeedback muss zusitzlich eine
Videokamera angeschlossen werden und es muss die Kamera bedient werden. Hier
sind eher Bedienungsprobleme zu erwarten.

Die Organisation von Videotraining ist einfach, wenn es um Videoinstruktion geht.
Unabhingig von den Organisationsformen des aktuellen Ubens wird eine Instruk-
tionsstation eingerichtet, zu der einzelne Schiilerinnen oder ganze Gruppen nach
Bedarf selbstdndig kommen oder dazu aufgefordert werden. Videofeedback ist
dagegen sehr viel aufwéndiger zu organisieren, wenn die Bewegungsablaufe ein-
zelner Schiilerinnen aufgenommen und anschlieBend mit verbalen Kommentaren
priasentiert werden sollen. Das Vorschalten von Analyseaufnahme zu diagnosti-
schen Zwecken vor dem eigentlichen Videotraining ist ebenfalls als &uferst auf-
windig zu klassifizieren, wenn es auch aus inhaltlichen Uberlegungen sehr sinn-
voll zu sein scheint.

Im Schulsport geht es vorrangig um die Zielstellung des Erreichens der Grund-
technik sportlicher Bewegungen. Der Nutzen von Videotraining liegt hier in erster
Linie in der Videoinstruktion und weniger im Videofeedback. Insgesamt kann man
zu dem Schluss kommen, dass Videotraining im Schulsport vorrangig als Videoin-
struktion zum Einsatz kommen sollte. Videofeedback ist dagegen cher auf beson-
dere Situationen (evtl. AGs) und Konstellationen (Qualifikation der Sportlehrerin-
nen) angewiesen und bedarf moglicherweise dariiber hinaus einer entsprechenden
Fortbildung.

Ein groles Hemmnis fiir den Einsatz von Videoinstruktionen konnte die Verfiig-
barkeit geeigneten Instruktionsmaterials sein. Wahrend in fritheren Jahren zur Zeit
des 8-mm-Films an jeder Schule eine Vielzahl von ,,Arbeitsstreifen” zu verschie-
densten Sportarten und Techniken vorlagen, gibt es dies heute nicht. Vielleicht
kann hier ein neuer Markt entstehen?
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Erlebnispadagogik an der Universitat Augsburg
Entwicklungen — Initiativen — Impressionen

Die Erlebnispadagogik an der Universitdt Augsburg zeigt in unterschiedlichen
Formen und Umsetzungsbeispielen, wie eine gelungene Theorie-Praxis-Verbin-
dung aussehen kann. Die Projekte haben nicht nur im universitdren, sondern auch
im iiberregionalen Raum grofere Beachtung gefunden. Das Spektrum reicht von
der Interdisziplindren Initiative Erlebnispadagogik (iie) iiber den Internationalen
Kongress ,.erleben und lernen®, das Hochschulforum Erlebnispddagogik, die Zu-
satzqualifikation Erlebnispddagogik, das Zentrum fiir interdisziplindres erfah-
rungsorientiertes Lernen (ZIEL) bis hin zur Errichtung des ersten Hochseilgartens
an einer Bayerischen Universitét.

Zu Beginn waren Innovationsbereitschaft und Uberzeugungskraft notwendig, um
die bestehenden Schwierigkeiten und Hindernisse zu iiberwinden. Neben universi-
tétsinternen und administrativen Vorbehalten galt es auch, sich den Vorurteilen der
Offentlichkeit sowie den Einwéinden der Fachdiskussion zu stellen: die Erlebnis-
padagogik sei antimodern, sie fithre zu Irrationalitit und Antiintellektualismus. Als
Teil der umfassenden Unterhaltungs- und Vergniigungsindustrie verkomme sie
letztlich zu bloBer SpaBpddagogik und Edutainment.

Die Interdisziplinare Initiative Erlebnispadagogik (iie)

Die Kritik fordert Hochschullehrer und Studierende zu produktiver Auseinander-
setzung heraus. Sie verstirkt das Bemiihen, sich der eigenen Grundlagen zu ver-
gewissern und triagt zur Griindung der ,Interdisziplindren Initiative Erlebnispédd-
agogik® (iie) im Jahr 1996 bei. Ziel der Initiative ist es, das Konzept des hand-
lungs- und erfahrungsorientierten Lernens theoretisch wie praktisch zu férdern und
iiber den Binnenraum der Universitit hinaus zu vertreten. Im Rahmen der ,,iie*
engagieren sich Dozenten und Studenten. Sie kniipfen Kontakte, arrangieren
Workshops, Diskussionen, Vortrage und Fortbildungsveranstaltungen. Eine beson-
dere Aufgabe stellt dabei fiir alle Beteiligten der Internationale Kongress ,.erleben
und lernen* dar.
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Der Internationale Kongress ,erleben und lernen®

In Zusammenhang mit der Augsburger Bildungsmesse BiCom 1997 ins Leben
gerufen, findet der Kongress seit rund zehn Jahren in den R&umen der Universitét
statt. Auf der integrierten Fachausstellung présentieren sich fithrende Outdoor-
Anbieter, Verlage, Institutionen, Verbande und Firmen mit ihren Produkten oder
Dienstleistungen. Sie bieten die Gelegenheit, vielseitige Kontakte zu kniipfen und
interessante Arbeitsfelder kennenzulernen.

Als Plattform fiir Wissens- und Erfahrungstransfer schaffen Kongress wie Fach-
ausstellung zahlreiche Querverbindungen zwischen Theorie und Praxis. Sie bilden
einen Treffpunkt fiir Einsteiger und Experten, einen Ort der Begegnung zwischen
Menschen in unterschiedlichen Positionen und Handlungsfeldern: von der Schule
iiber die Jugendbildung, Sozialpddagogik bis hin zur Betrieblichen Weiterbildung.

Nachhaltige Eindriicke vermitteln bedeutende Pddagogen aus dem deutschsprachi-
gen Raum: Hartmut von Hentig, Jiirgen Oelkers, Horst W. Opaschowski, Horst
Rumpf, Hans Thiersch oder Renate Zimmer. Einblicke in weltweite Entwicklun-
gen geben renommierte Vertreter unter anderem aus Kanada (Simon Priest), Eng-
land (Chris Loynes), Belgien (Johann Hovelynck), Schweden (Sven-Gunnar
Furmark). Das Forum ist national und international.

Die zumeist interdisziplindr angelegten Themenschwerpunkte der einzelnen Kon-
gresse laden zu Diskussion und kritischer Stellungnahme ein: ,,Hemmungslos
erleben? — eine Frage, die mit psychologischen, kulturanthropologischen, philo-
sophischen, ethischen oder soziologischen Dimensionen verkniipft ist und zugleich
Zusammenhénge sichtbar macht, die fiir die pddagogische Praxis bedeutsam sind.

,Der Nutzen des Nachklangs* — Wege der Transfersicherung oder ,,Metaphorische
Lernmodelle* stehen auf dem Priifstand, ebenso Chancen und Grenzen innovativer
Projekte der Erlebnispddagogik.

Der Kongress gibt nicht nur Anregungen fiir die eigene Arbeit, sondern hebt darii-
ber hinaus auch unverzichtbare Qualitatskriterien professioneller erlebnispadagogi-
scher Programme hervor. Durch die Verleihung des Preises ,.erleben und lernen
fiir herausragende Publikationen, Projekte und Personen setzen die Veranstalter
einen nachhaltigen Impuls.

In den Workshops lassen sich erlebnispadagogische Themen sowie Projekte hand-
lungsorientiert erarbeiten und konkrete Umsetzungsmoglichkeiten erproben. Eige-
nes Tun, praktisches Problemldsen, Lernen am Modell verdndern die klassische
Besucher-Mentalitit und passive Zuhorer-Rolle. Es gilt, erlebnispadagogische
Szenarien aktiv mitzugestalten, Training-Tools und ,Lernkraftverstirker’ gezielt
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einzusetzen oder bei den Angeboten (— Roadmovie, Orientierungslauf, Lehm-
ofenbau, Kooperationsaufgaben mit einfachen Alltagsgegenstinden u. a.) neue
Erfahrungen zu gewinnen. Die Bilder der Fotocollagen (vgl. S. 192, 197) vermit-
teln Impressionen der vielfdltigen Aktivitdten von Kongress und Fachausstellung.

Aus rund hundert Foren, Vortrdgen, Plenumsveranstaltungen, Workshops und
diversen Aktionen der Fachausstellung kénnen sich die Kongressteilnehmer ein
individuell passendes Programm zusammenstellen. Solche Eckdaten geben jedoch
nur einen fliichtigen Eindruck von der inneren Differenziertheit und Aktualitéit der
Erlebnispddagogik heute. Vertiefende Einblicke finden sich in den jeweiligen
Dokumentationen der einzelnen Kongresse (vgl. Literaturverzeichnis).

Vorbereitung und Organisation stellen die Veranstalter vor nicht geringe Heraus-
forderungen. Die Universitdt verfiigt zwar tiber die ndtige Infrastruktur, doch fiir
die Umsetzung und den Ablauf ist der Lehrstuhl fiir Sportpddagogik in Koopera-
tion mit dem Zentrum fiir Weiterbildung und Wissenstransfer (ZWW) verantwort-
lich. Unterstiitzt werden sie dabei vom Augsburger ,,Zentrum fiir interdisziplinires
erfahrungsorientiertes Lernen™ (ZIEL), der ,,iie” sowie von einem kompetenten
iiberregionalen Team: dem Bundesverband Individual- und Erlebnispadagogik, der
Gesellschaft zur Forderung der Erlebnispiddagogik (GFE) Liineburg, Christiane
Thiesen, Sibylle Schonert, Werner Michl u. a.

Das Hochschulforum Erlebnispadagogik

Das im Rahmen des 1. Kongresses ,,erleben und lernen* gegriindete Hochschulfo-
rum zielt speziell darauf, den Austausch im akademischen Bereich zu fordern,
Kontakte zwischen den Lehrenden zu intensivieren, Ausbildungen, Studienginge,
Lehrveranstaltungen zu vergleichen und allgemeine Grundlagen zu diskutieren.
Bei den bisherigen Augsburger Tagungen standen vor allem Lehrkompetenzen,
inhaltliche Bausteine des Curriculums, ethische Aspekte sowie Fragen der Evaluie-
rung im Vordergrund. Anregend erwiesen sich insbesondere die Pridsentationen
aktueller Forschungsarbeiten. Die einzelnen ,Werkstattberichte’ verbinden Theorie
und Praxis, ermdglichen ungewohnliche Innenansichten in den Entstehungsprozess
sowie damit verbundene Schwierigkeiten, Erwartungen und Hoffnungen der jewei-
ligen Autoren (vgl. Altenberger u. a., 1998, Paffrath & Altenberger, 2002).
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Die Zusatzqualifikation Erlebnispadagogik

Neben den informellen Veranstaltungen des Kongresses oder besonderer Weiter-
bildungsangebote — wie etwa der Gastprofessur Simon Priests — 6ffnet vor allem
die ,,Zusatzqualifikation“ interessierten Studierenden die Chance, fundierte Kennt-
nisse und Kompetenzen auf dem Gebiet der Erlebnispddagogik zu erwerben. Der
viersemestrige studienbegleitende Ausbildungsgang ist ein Erfolgsmodell, das zur
am meisten nachgefragten Zusatzqualifikation der Universitdt avanciert. Theorie
und Praxisbezug sind tragende Sdulen des Konzepts — eine Verbindung, die sich
bewihrt und auch unter den verdnderten Rahmenbedingungen der gegenwértigen
Modulstruktur noch leitend ist (vgl. Info-Unterlagen zu Profil und Inhalt:
www.sport.uni-augsburg.de/studium).

Am Puls des ,Experiential Learning®

Mit einem simplen Experiment konfrontiert Simon Priest in einer seiner ersten
Veranstaltungen die Kursteilnehmer: Dozenten und Studierende gleichermalen.
Aus einem Seil sind verschiedene Knoten zu 16sen. Wie lédsst sich die Aufgabe
bewiltigen, ist doch jeder mit einer Hand fest mit dem Seil verbunden?

Initiative, Kreativitdt, gruppendynamische Prozesse, Kommunikations- und Ko-
operationsfahigkeit spielen bei der Aufgabe eine wichtige Rolle. Die Auflosung
ergibt sich am Ende fast von selbst — so scheint es jedenfalls. Doch dahinter steht
die Fiahigkeit Simon Priests, solche Prozesse unmerklich zu arrangieren. Beein-
druckend sein Lehrverhalten, sein Fithrungsstil, seine Gelassenheit bei den Aus-
wertungen und Reflexionen. Vielen Teilnehmern ist die Frage ,,Seid ihr wirklich
zufrieden?” in Erinnerung geblieben — der unmerkliche Anstof3, die Aufgabe noch
einmal anzugehen, um eine bessere Losung zu finden.

Simon Priest, einer der weltweit fiihrenden Vertreter des erlebnis- und handlungs-
orientierten Lernens, vermittelt durch einfache Ubungen ebenso spannend wie
wirkungsvoll ,, Techniken der unterstiitzenden Prozessbegleitung, ,Effektives
Fiihrungsverhalten®, erschlieft Zugénge zu ,,Metaphorischem Lernen in der Erleb-
nispddagogik“. Er doziert nicht, er lehrt nicht, er ist kein Instruktor — er ist Pro-
zessbeobachter, vor allem Prozessbegleiter. Die entscheidenden Schritte der Er-
kenntnisgewinnung iiberldsst er den Einzelnen oder der Gruppe selbst. Hier wird
die Maxime, das Grundaxiom der ,,Experiential Education* unmittelbar deutlich:
,Learning by doing*.
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Uber natursportliche Aktivitaten hinaus

Neben den klassischen, natursportlich ausgerichteten Aktivitidten wie Bergwan-
dern, Klettern, Kanu- oder Kajaktouren bietet die Universitdt den Studierenden
zahlreiche neue Medien und Lernszenarien im Bereich der Erlebnispddagogik an.
Unter dem Namen ,,Augsburger Sommer-Krimi* verbirgt sich ein preisgekrontes
City-Bound-Projekt fiir Kinder und Jugendliche. Im Programm finden sich Interak-
tions- und Problemldseaufgaben, auch Angebote wie ,,Spielerisches Raufen® oder
Ubungen zur (Weiter)Entwicklung erlebnispidagogischer Lernszenarien (vgl.
www.sport.uni-augsburg.de/projekte/ask2009).

Ein besonderer Akzent liegt auf den Bewegungskiinsten: Jonglieren, Einradfahren,
Akrobatik, Pantomime, Tanz. Auf diesem Gebiet kommt der Universitit Augsburg
eine Vorreiterrolle zu. Die anregenden Lehrfilme von Klaus Stillger, einem der
Pioniere der Bewegungskiinste, iiber Ball- und Keulenjonglage, Devilstick oder
Akrobatik geben fachliche wie methodische Hilfen fiir erlebnispddagogische Ar-
rangements mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen in Schule, Freizeit, Sozi-
alarbeit, in der Erwachsenenbildung oder der Betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung (— Akrobatik und Teamentwicklung). Solche Aktivititen kdnnen person-
lichkeitsbildende und kommunikative Entwicklungsprozesse nachhaltig unterstiit-
zen. Sie bieten zudem auch Chancen, Feste, Feiern oder Veranstaltungen attraktiv
zu gestalten.

Mit ihren Praxisprojekten, Feriencamps sowie gezielten Angeboten im Sozial- und
Bildungsbereich leistet die Erlebnispddagogik der Universitit Augsburg einen
beachtenswerten Beitrag zur Verwirklichung der ,,University Social Responsi-
bility. Sie stellt sich damit der Verantwortung, die einer Hochschule als wichti-
gem zivilgesellschaftlichen Akteur fiir das Gemeinwesen zukommt — eine Aufga-
be, welche in Deutschland im Gegensatz zu den USA und Grofbritannien erst in
Ansitzen wahrgenommen wird.
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Abenteuer- und Erlebnissport, Erlebnisturnen

Klassische Sportwochen und traditionelle Skilager verdndern sich im erlebnispéd-
agogischen Kontext zu Projektcamps mit Naturerfahrungsspielen, Funk-Orientie-
rungstouren, Schatzsuchen/Geocaching, Nachtwanderungen, Iglu- oder Schnee-
hdohlenbau.

Beim Erlebnisturnen verwandeln sich die vorhandenen Gerdte — Reck, Barren,
Kisten, Stangen, Seile, Matten — in Bewegungs- und Abenteuerlandschaften. Ein
Reck eignet sich als Tor, Durchgang oder Startrampe und dient wie die {ibrigen
Gerite als Ausgangsmaterial fiir den Bau von Seilbahnen, Briicken, Wipp- oder
Schwinganlagen, von Tunnelsystemen, Irrgirten, Verstecken oder Hohlen. So
entstehen Anreize fiir vielfiltige Bewegungserfahrungen, insbesondere, wenn sie
mit spannenden Rahmenhandlungen, altersgerechten Rollenspielen oder abenteuer-
lichen Reisen verbunden sind.

Erlebnisturnen, Abenteuer- und Erlebnissport symbolisieren ein verdndertes Ver-
stindnis von Bewegung und Korperlichkeit. Sie tiberwinden das alte Konzept der
,Leibeserziechung’ und entsprechen modernen padagogischen wie fachsportspezifi-
schen Zielsetzungen. Bewegungslandschaften beriicksichtigen Priméirbediirfnisse
von Kindern und Jugendlichen. Sie wecken Freude an vielfaltigen Bewegungsfor-
men, ermoglichen Klettern, Fallen, Springen, Schweben, Gleiten, Beschleunigung
oder Richtungswechsel. AuBergewohnliche Lernsituationen mit Wagnis- und
Risikocharakter erfordern Mut. Es gilt, die Angst in ungewohnten Situationen
alleine oder in der Gruppe zu iiberwinden. Die Chance zum barrierefreien Mitma-
chen besteht fiir alle, weil individuelle Wahlmoglichkeiten vorgegebene Leis-
tungsanforderungen ersetzen. Erlebnisturnen und Abenteuersport bieten ein viel-
seitiges Experimentierfeld zum Erproben der eigenen Féhigkeiten, fordern und
fordern gruppendynamische Prozesse, gegenseitiges Vertrauen, Kooperation,
Teamgeist. Sie geben Anlass, Grenzen zu testen, sich zu bewahren.

Der Hochseilgarten — Schnittstelle von Theorie und Praxis

Der im Jahr 2005 errichtete Hochseilgarten erweitert die Moglichkeiten, erlebnis-
padagogisch zu arbeiten und ergénzt die bereits bestehende Kletterwand des Sport-
zentrums. Zudem bietet er Studierenden die Gelegenheit, sich als Hochseilgarten-
Trainer zu qualifizieren.

Der Hochseilgarten steht Schiilern und Lehrern, Vereinen, Verbénden, Sozialen
Einrichtungen, Jugendgruppen, Unternehmen sowie privaten Interessenten zur
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Verfiigung. Qualifizierte Mitarbeiter des Sportinstituts machen die Teilnehmer mit
dem Medium vertraut und begleiten sie je nach Zielsetzung bei personlichkeitsbil-
denden Prozessen (— Vertrauen, Verantwortung, Fairness), Aufgaben zu Team-
entwicklung, Entscheidungstraining oder Konfliktmanagement.

Im Hochseilgarten gewinnen nicht nur die Teilnehmer neue Erfahrungen, sondern
auch die Prozessbegleiter selber. Hier aktualisiert sich Handlungsforschung ganz
konkret: Thesen, Annahmen und Vorraussetzungen sind zu iiberpriifen, ablaufende
Prozesse zu analysieren, Schlussfolgerungen zu ziehen.

Forschungsarbeiten: Innenansichten mit AuRenwirkung

Wie und wodurch wirken erlebnispddagogische Lernszenarien? Welche besonde-
ren Chancen kommen den verschiedenen Programmen, Medien und Aktivititen
zu? Fiir welche Zielgruppen bzw. Zielsetzungen eignen sie sich? Wie miissen
Programme aufgebaut sein, damit diese erfolgreich Entwicklungsprozesse ansto-
Ben konnen? — Fragen, die Studierende in zahlreichen Dissertationen, Magister-,
Diplom- oder Staatsexamensarbeiten erdrtern. So setzt sich Martin Scholz mit dem
Lernprozess in der erlebnispddagogischen Arbeit auseinander und Alexandra
Salzmann geht der Wirksamkeit erlebnispddagogischer Aktivititen in der
Adipositastherapie nach — zwei beachtenswerte Augsburger Forschungsbeitrége
mit engem Bezug zur Praxis.

Reslimee und Ausblick

Zu Beginn der 1990er Jahre findet die Erlebnispddagogik Eingang in das Lehran-
gebot der Universitidt Augsburg und entwickelt sich in der Folgezeit dynamisch
weiter. Mit der Griindung der ,.iie“, der Einfithrung der Zusatzqualifikation, dem
Kongress ,.erleben und lernen* sowie dem Hochschulforum erreicht das ,Projekt
Erlebnispddagogik’ einen Hohepunkt.

Eine exponierte Stellung nimmt dabei Helmut Altenberger ein. Er ist wesentlich an
der Einfiihrung der Zusatzqualifikation beteiligt wie auch als Mitglied des Vorbe-
reitungs- und Koordinationsteams fiir die konzeptionelle und inhaltliche Ausgestal-
tung der Kongresse verantwortlich.

Durch eine erfolgreiche Akquise-Tatigkeit gewinnt er Jorg Lohr als Sponsor fiir
die Errichtung des Hochseilgartens, ermdglicht eine Gastprofessur Simon Priests
tiber die Deutsche Forschungsgemeinschaft, fordert mit dem ,Fliigge-Programm’
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Studierende auf ihrem Weg in die Selbststindigkeit, so beispielsweise Alex Ferstl
und Michael Rehm bei der Griindung des Zentrums fiir interdisziplindres erfah-
rungsorientiertes Lernen (ZIEL) sowie des ZIEL-Verlags, den inzwischen fiihren-
den Anbieter erlebnispddagogischer Literatur.

Uber den administrativen und organisatorischen Bereich hinaus setzt Helmut
Altenberger auch inhaltliche Akzente. Er versteht Erlebnispddagogik nicht in erster
Linie als methodisches Instrument zur Optimierung von Lernprozessen oder als
didaktisches Mittel zur Erreichung sportlicher Leistungen, sondern als ganzheitli-
ches Bildungskonzept. Unverzichtbar ist fiir ihn die Orientierung an einem huma-
nistischen Menschenbild. Erst diese Verankerung ermdglicht eine deutliche Ab-
grenzung der Erlebnispddagogik gegeniiber kommerziellen Verwertungsinteressen
oder der zunehmenden Vereinnahmung durch die Unterhaltungs- und Vergnii-
gungsindustrie. Seine Lehrveranstaltungen bieten Studierenden ein weites Erpro-
bungsfeld, sich mit Grundlagen des Erfahrungslernens auseinanderzusetzen, um
die notwendigen Qualifikationen als Erlebnispadagoge zu erwerben.

Umbruch und offene Zukunft

Durch seine langjéhrige Tatigkeit als Leiter des Instituts fiir Sportwissenschaft und
des Sportzentrums hat Helmut Altenberger MafBstibe gesetzt. Die Spuren der
Vergangenheit bedeuten Verméchtnis und Verpflichtung fiir die Zukunft — gerade
in der gegenwiartigen Umbruchphase, in der die Zusatzqualifikation durch die mit
dem Bologna-Prozess hervorgerufenen Anderungen ausliuft und ein geplanter
Master-Studiengang erst umgesetzt werden muss. Zurzeit konnen Studierende
Erlebnispddagogik nur als (zweisemestriges) Wahlpflichtmodul im Rahmen des
,.Bachelor Erziehungswissenschaft” und in der Sportlehrerausbildung belegen. Die
Situation der Erlebnispddagogik an der Universitdt Augsburg — ein offenes Projekt.
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Gedanken zu einer Dialogorientierung der
Hochschuldidaktik Sport

1 Warum Dialogorientierung in einem
hochschuldidaktischen Fach

Es sind einige ganz personliche Griinde, die mich veranlassen, hochschuldidakti-
sches Lehren unter dialogorientierten Pramissen zu betrachten. Als ehemaliger
Dozent fiir die Hochschuldidaktik des Sports fehlte mir lange eine sinngebende
»Metaphysik™ fiir mein Lehren. Mit Metaphysik meine ich Begriindungszusam-
menhénge, die nicht notwendigerweise auf der Matrize der modernen Wissen-
schaftstheorie représentiert sind. Bei Theodor Adorno habe ich dann meine
,,Lehrmetaphysik“ gefunden: ,,.Die Forderung, da8 Auschwitz nicht noch einmal
sei, ist die allererste an Erziehung* (Adorno, 1972, S. 88) Die im Zitat angespro-
chene Erziehung verstehe ich fiir den Hochschulbereich als Hinfiihrung der Studie-
renden zum Erreichen von Kenntnissen und Erkenntnissen und zum Aufbau von
Beziehungen. Fiir mein Lehren in der Sportdidaktik bedeutete das, meine Kommu-
nikation mit den Studierenden interagierend zu gestalten. Diese interagierende
Kommunikation tragt eine humane Sprache, denn ,,Auschwitz steht fiir Sprachper-
version und Sprachlosigkeit” (Israel, 1995, S. 127). Post-Auschwitz braucht folg-
lich eine neue Sprache, die Sprache der Selbst- und Fremdachtung (Stiller, 1997, S.
7). Diese Sprache kann an der Hochschule gesprochen werden, wenn die Dozen-
tinnen und Dozenten oder die Studierenden sich als Partnerinnen und Partner in
Lehr-Lern-Situationen im Gesprich begegnen konnen und mochten. Dies scheint
mir am ehesten im und iiber den Dialog méglich zu sein.

Dialog verstehe ich einmal im Sinne des englischen Physikers und Philosophen
David Bohm als eine Methode, verschiedene vorhandene Informationen gemein-
sam zu neuen Informationen zu vernetzen. Im Dialog geht es um ein gemeinsames
Machen (Bohm, 1998, S. 27). Zum anderen ist der Dialog eine Moglichkeit, auf
die Stimme des Anderen antworten zu kénnen. So wird der Dialog zum Gespréch
mit verschieden vielen Teilnehmern, die an einer Kommunikation im Sinne eines
Austausches interessiert sind. Ziel des Dialogverlaufes ist, gemeinsam zu denken
und den Denkfluss nicht abzuwiirgen.

Eine Hochschuldidaktik Sport lebt von einem aktiven und einem passiven Ele-
ment, die sich beide ergénzen. Das passive Element ist das Vergangene, die festge-
schriebene Theorie. Das aktive Element besteht darin, das Festgeschriebene ,,auf-
zureifen und dieses iiber Austausch von Erfahrungen zu Gegenwértigem zu
machen. Didaktische Theorie steht fiir den Prozess des Theoretisierens von didak-
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tischen Fakten. Ich meine, dass es iiber den Dialog gelingen kann, das Theoretisie-
ren zu lehren. Der Vorgang des ,,Theoretisierens* hat dialogischen Charakter. Im
Medium der Sprache und im Lichte bestehender Theorien wird Unterrichten fort-
laufend konstruiert oder rekonstruiert.

Ich meine, dass deshalb auch hochschulspezifische Lernprozesse subjektive Be-
zugspunkte aufweisen und spiralenformig verlaufen miissten. Denn jegliches Ler-
nen stellt ja einen ganzheitlichen Vorgang dar, in dem der Mensch sich selbst
umgestaltet und verdndert. In diesen Lernprozessen miissten Experimentier- und
Ubungsschleifen integriert werden, die Ich-, Sozial- und Sachgegebenheiten in ein
Gleichgewicht bringen. Die Studierenden nehmen ihre Alltagserfahrungen mit den
Lerngegenstdnden in den Lernprozess mit hinein. Mit ihrer subjektiven, nichtwis-
senschaftlichen Sicht dieser Lerngegenstinde begegnen sie dem wissenschaftlich
erfassten und gewinnen weitere theoretische Orientierungspunkte dazu.

Dialogorientiertes Lehren in der Hochschuldidaktik ist ein offener kreativer Pro-
zess der sich zwischen den unterschiedlichen Dialogpartnern vollzieht. Den Dialog
sehe ich zusammenfassend als gemeinsames Denken, um Erkenntnisse gewinnen
und Beziehungen aufbauen zu konnen.

2  ,Praxeologischer‘ Akzent einer dialogorientierten
Hochschuldidaktik des Sports

Meine Auffassung von dialogorientierter Hochschuldidaktik des Sports finde ich
bei dem Philosophen Horst Gronke und seinem philosophischen Ansatz
~Praxeologie®. Praxeologie ist fiir ihn eine Art reflexiver Diskurs iiber die Art und
Weise wie menschliche Tatigkeiten und diejenigen, die sie ausfiihren, mit dem
Handlungsfeld Alltag verbunden sind (Gronke, 2004, S. 24). Horst Gronke sieht in
der Praxeologie ein Instrument, anhand dessen das in der Praxis enthaltene Wissen
aufgekldrt und gemeinsame Verstindigungsressourcen aktiviert werden konnen
(Gronke, 2004, S. 24). Horst Gronke geht deshalb von der konkret lebensweltli-
chen Erfahrung aus. In ihr sieht er intersubjektiv geteiltes Wissen verkorpert.
Lebensweltliche Erfahrung macht jemand, der nicht mit hypothetischen Situatio-
nen arbeitet, ,,denn hypothetische Beispiele sind hiufig vereinfachend, spiegeln die
reale Lebenserfahrung nicht wider, sind situativ nicht umrissen, werden nicht
wirklich ernst genommen und dienen meistens blof zur Veranschaulichung anstatt
als Untersuchungsgegenstand (Gronke, 2004, S. 24). Die realen Situationen sind
dagegen konkret und konzentrieren sich auf ein umrissenes Problem.
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Welche Merkmale kénnte nun der ,,praxeologische” Akzent in einer dialogorien-
tierten Sportdidaktik der Hochschule aufweisen? Ich greife nur zwei heraus:

1. Merkmal: Theorie und Praxis ergénzen sich

In den theorie-praxisverschrankten hochschuldidaktischen Lehr-Lernprozessen
erwerben sich die Studierenden ein Verfiigungs- und Orientierungswissen fiir das
gewihlte sportunterrichtliche Handlungsfeld.

Die Ergebnisse der verschiedensten theorie-praxisverschrinkten Lehr-
Lernprozesse in der Sportdidaktik der Hochschule biindeln sich einem Wissen.
Dieses Wissen bezieht sich einmal auf ein praktisches Kénnen (Skilaufen), zum
anderen auf ein theoretisches Wissen, das das Konnen einseh- und durchschaubar
macht. Theorie und Praxis stehen sich dabei nicht dualistisch gegeniiber, sondern
spielen zusammen.

Ludwig Wittgenstein sieht dieses Zusammenspiel von Theorie und Praxis — um
beim Bild zu bleiben — vom Spielergebnis her. Das Spielergebnis, also das Ergeb-
nis des Lehr-Lernprozesses, ist ein Wissen, das Ludwig Wittgenstein im Sinne der
Episteme des griechischen Philosophen Plato deutet und das er mit ,,sich verstehen
auf etwas® lbersetzt (Wittgenstein, 1971, S. 150ff). Sich verstehen auf etwas
schlieft ein theoretisches und ein praktisches Wissen zusammen.

Die Theorie braucht die Praxis, die Paul Feyerabend als ein ,,unausdriickliches
Wissen®, das ,nicht allein in ,objektiven Aussagen’ wirksam werden kann“
(Feyerabend, 1998, S. 126), darstellt. Theorie und Praxis stellen in meiner Vorstel-
lung von Hochschuldidaktik des Sports je einen Pol auf dem Kontinuum ,das
Lehren zu lernen® dar. Lehr- und Lernprozesse in der Hochschuldidaktik des
Sports kdnnen danach sich zwischen den beiden Polen Theorie und Praxis hin und
her bewegen. Es gibt Themen, die eher theoriebezogen sind und andere, die eher
die Praxis angehen: Hochspringen iiber eine Latte (Praxis) oder die situationsbe-
dingte Offnung einer Unterrichtsphase.

2. Merkmal: Interdisziplinaritét

Die Hochschuldidaktik des Sports wird, praxeologisch gesehen, bei der Losung
mancher Probleme iiber den disziplindren Zaun steigen miissen. Sie konnte dann
dem Denken des englischen Naturwissenschaftlers und Philosophen David Bohm
folgen, der fiir das gesamte Wissenschaftssystem ein ,,Weg von der Fragmentie-
rung, hin zur ungebrochenen Ganzheit* (Bohm, 1998, S. 14) fordert. Die Fragmen-
tierung zeigt sich vor allem bei der Problementwicklung, die von disziplindren
Spezialisten kaum noch geldst werden kann. Um dem entgegenzuwirken, fordert
Jirgen Mittelstral3, ein dialogisches Vorgehen (Mittelstra3, 1998, S. 44).
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Im Zentrum des sportdidaktischen Lehrens steht die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von Bewegungslehr-/Lernprozessen. Es finden sich die verschiedens-
ten Komponenten, die Lehren und Lernen bedingen, in denen Entscheidungen
getroffen werden oder die eine Evaluation fordern. Diese Komponenten sind Ge-
genstidnde verschiedener sportwissenschaftlicher, aber auch anderer, etwa anthro-
pologisch ausgerichteter Disziplinen. Jede dieser Disziplinen verfiigt iiber einen
fachspezifischen Wissensfundus, den sie zur interdisziplindren Integrationsarbeit
anbieten kann. Die systemische Disziplin Bewegungslehre eignet sich fiir das
interdisziplindre Arbeiten in der Hochschuldidaktik des Sports besonders gut. Sie
weist unterschiedliche Zugénge und Betrachtungsweisen auf: Es finden sich so-
wohl Modelle und Konzepte, die naturwissenschaftlich ausgerichtet sind, als auch
solche, die sich der der philosophischen Anthropologie verpflichtet fiihlen. Zur
Gestaltung sportdidaktischer Themen konnte die Bewegungslehre themabezogene
Erkenntnisse anbieten. In dieser Art und Weise vorzugehen, fordert die Studien-
6konomie und hilft den Studierenden, das disziplinspezifische Wissen mit seiner
Erkenntnisparzellierung und Faktenisolation besser durchdringen zu kdnnen.

Wenn das Dialogische als das Wesen der Wissenschaft gelten kann (Mittelstraf,
1998, S. 42), dann sehe ich in der dialogorientierten Hochschuldidaktik des Sports
die Moglichkeit, die unterschiedlichen systemischen wie auch ,sportfremden®
Disziplinen iiber ein Thema in den Dialog mit einander zu bringen: Eine Disziplin
konnte ,,Sportheimisches anbieten, wie etwa das Lehren von Bewegung-/Sich-
Bewegen. Eine andere konnte zu diesem sportiven Thema eine ,,Metaphysik*
liefern, wie sie sie etwa der holldndische Bewegungswissenschaftler J.W.J.
Tamboer in seinem Buch ,,Philosophie der Bewegungswissenschaften entworfen
hat (Tamboer, 1994). Ein Dritter, wie etwa der Sportpddagoge Andreas Heinrich
Trebels greift die Gedanken von J.W.J. Tamboer auf und entwickelt daraus sein
,Dialogisches Bewegungskonzept™ mit praktischen unterrichtsbezogenen Beispie-
len (Sportunterricht 41/1992/1, S. 20-29)

3 Relationspunkte einer dialogorientierten
hochschuldidaktischen Konzeption des Sports

Peter Glotz sieht in seinem Buch ,,Jm Kern verrottet? die humboldtsche Universi-
titsidee im ,,dialogischen Prinzip“ verwirklicht (Glotz, 1996, S. 69). Bei der
Kommunikation in der Universitdt geht es ihm einmal ,,um die Bereitschaft der
Disziplinen, Forschungsprozesse und Forschungsergebnisse (und ich denke auch
Lernprozesse) mit der Lebenspraxis handelnder Menschen in Beziehung zu setzen,
also den zukiinftigen Arzt, Juristen, Kaufmann oder Lehrer auf das konsensfahige
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Argumentieren vorzubereiten” (Glotz, 1996, S. 34). Zum anderen ist Peter Glotz
daran gelegen, die Lebenswelt und den Bezug handelnder Menschen nicht aus dem
Blick zu verlieren. Sein Ziel ist, Wissenschaft und Lebenswelt miteinander zu
verbinden.

Deshalb habe ich mein Lehrkonzept auch dialogorientiert angelegt. Darin mdchte
ich Orientierungs- und Verfiigungswissen bieten. Diese doppelte Zielforderung
bendtigt in meinem Konzept folgende zielbezogene Relationspunkte:

e Der Mensch fiir eine dialogische Demokratie
e Sich-Bewegen als Dialog

e Bildung/Lehren/Lernen

e Gesundheit als lebenslange Balance

e FEin solidarisches Gesellschaftskonzept

(Aus Platzgriinden mochte ich nur einen Richtpunkt ausfiihren.)
Der Mensch fiir eine dialogische Demokratie

Als Lehrer der Hochschuldidaktik des Sports liegt mir sehr daran, einen Beitrag zu
einer dialogischen Demokratie im Sinne des englischen Soziologen und Politik-
wissenschaftlers Antony Giddens zu leisten, der meint: ,,Die dialogische Demokra-
tie schafft [...] Formen sozialen Austauschs, die betrachtlich, vielleicht sogar ent-
scheidend zur Neugestaltung der sozialen Solidaritét beitragen konnen™ (Giddens,
1997, S. 159). Die dialogische Demokratie braucht Menschen, die diese soziale
Solidaritdt iiber den Dialog fortlaufend ,,am Brennen* halten. Wie dies gelingen
konnte zeigt der Dialogphilosoph Martin Buber in seinem ,,Dialogischen Prinzip*
(Buber, 1962).

Martin Buber sieht den einzelnen Menschen téglich in ganz konkrete Situationen
gestellt, die immer im Entstehen sind und damit zur Geschichte dieses Menschen
werden. In diesen Situationen erfdhrt der Mensch etwas. Darauf antwortet er und
stellt neue Fragen. Das Antworten und Fragen vollzieht sich im gesprochenen
Wort, aber auch in allen anderen menschlichen AuBerungen bis hin zum Schwei-
gen.

Die Art wie der einzelne Mensch der Lebenswirklichkeit gegeniibertritt nennt
Martin Buber dialogisch. Einmal kann der Mensch von der Welt etwas erfahren.
,»Man sagt der Mensch erfahre seine Welt [ ... |. Der Mensch befahrt die Flache der
Dinge und erfahrt sie. Er holt sich aus ihnen ein Wissen um ihre Beschaffenheit,
eine Erfahrung® (Buber, 1962, S. 9). Dies geschieht im Dialog mit einer ihm ge-
geniiberstehenden Situation.
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Zum anderen kann der Mensch dem Anderen begegnen. Begegnen konnen sich
aber nur Personen, wenn sie miteinander in Verbindung stehen. Martin Buber
nennt den Ort der Begegnung das ,,Zwischen“ beiden (Buber, 1962, S. 405). Der
dialogische Mensch gewinnt seine Lebensressourcen aus den Erfahrungen mit der
Welt und aus der dialogischen Grundbewegung der Begegnung.

4 Ausblick

Ich habe eingangs davon gesprochen, Post-Auschwitz braucht auch an der Hoch-
schule eine neue Sprache, die Sprache der Selbst- und Fremdachtung (Stiller, 1997,
S. 7). Bei dem Dialogphilosophen Martin Buber (1878-1965) habe ich den Stein
gefunden, den ich als Lehrender ins ,,Hochschulwasser geworfen habe. Und
dieser Stein hat getreu den physikalischen Gesetzen im Lauf meines Lehrerlebens,
immer weitere konzentrische Kreise gebildet. Der zentrale, erste Eintauchpunkt
meines Steines war der Satz: ,,Alles wirkliche Leben ist Begegnung und der
Mensch wird am Du zum Ich® (Buber, 1962, S. 15). Diese Aussage Martin Bubers
hat mich bewogen, sein ,,Dialogisches Prinzip“ (Buber, 1962) als eine Wurzel
meines Lehrens zu sehen.
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Mit sportlichen Aktivitiaten Erlebnisse initiieren

,Jetzt hab ich es geschafft - ,,Wir haben gewonnen“ - ,,Dabei sein ist alles” —
,,Das war schwer® - ,,Ganz schon kalt!“ — ,,Das ist ziemlich hoch!* - ,,Wir konnen
das gemeinsam schaffen — ,,Da muss ich durch!“ - ,Den Verlust miissen wir

verarbeiten®: Erlebnisse im Sport! — Erlebnisse im Leben?

Gehen Sie mal Thre eigenen sportlichen Ereignisse durch, die Sie aktiv mitgemacht
haben, so finden Sie sicher fiir viele der Aussagen Beispiele, in denen Sie das
erlebt haben.

Erleben ist also keine neue Sinnorientierung im Sport. So werden Sie auch als
Sportlehrer oder Trainer argumentieren, dass Erleben einen wichtigen Stellenwert
in Threr Arbeit hat, sei es um Sportler zu motivieren, sei es um beispielsweise einen
Sieg oder eine Niederlage mit der Thnen anvertrauten Mannschaft zu verarbeiten.
In der Sportpsychologie wird das Erlebnisthema in dieser Weise wissenschaftlich
bearbeitet.

Schreibt man dem Erleben eine eigene pddagogische Dimension zu, gewinnt dies
als Sinnorientierung neben der angesprochenen Sichtweise, also dem Erleben im
Sport, eine andere Dimension: das Erleben durch Sport. Analog zur Formulierung
des sportpadagogischen Doppelauftrags des Schulsports wird iiber das Erleben in
der sportlichen Aktivitdt als Selbstzweck hinaus das Erleben durch den Sport zur
Erreichung von weitergehenden Zielsetzungen, z.B. Personlichkeitsentwicklung,
soziale Kompetenz, 6kologisches Bewusstsein, u.i., eingesetzt. Diese Offnung der
Sinnorientierung in der sportpddagogischen Arbeit schafft verdnderte
Ausdrucksformen, Handlungsfelder und Praxismethoden, die in der
Erlebnispddagogik, der Spielpddagogik, der Abenteuerpiddagogik und der
Erwachsenenpddagogik beheimatet sind. Bekannte sportliche Aktivititen werden
in andere Sinnzusammenhénge gestellt und mit neuen Zielsetzungen versehen. Oft
geht damit aber auch eine andere methodisch-didaktische Herangehensweise
einher, die im Folgenden dargestellt werden soll.

Erlebnisse erschliellen

Erleben ist ein Konstrukt. Gebunden an ein Subjekt und ein Objekt ist es die
»Wahrnehmung und kognitive und emotionale Verarbeitung eines dufleren oder
inneren, individuell bedeutsamen Geschehens® (Scholz, 2001, S. 20) und die
motorische ,,Antwort darauf, sprich das Handeln.
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Kurt Hahn, ein Reformpédagoge in den 20er Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts,
war von der ,unbewussten Wirkung des Erlebnisses auf das Verhalten, die
Einstellung und das Wertesystem des Betroffenen” (Reiners, 2003, S. 11) so
iberzeugt, dass er daraus die ,,Erlebnistherapie auf der Grundlage der Ideen von
Rousseau, Dewey, Lietz, Thoreau u.a. entwickelte, die als Anfang der
Erlebnispadagogik gilt. In seinem Sinne ldsst sich die Erlebnispddagogik
,.definieren als handlungsorientierte Methode, in der die Elemente Natur, Erlebnis
und Gemeinschaft paddagogisch zielgerichtet miteinander verbunden werden®
(Heckmair & Michl 2008, S. 115).

In der klassischen und modernen Erlebnispidagogik wurden und werden dazu
sportliche Aktivitdten in unterschiedlichen Lernrdumen wie der Natur, der Stadt, in
kiinstlichen Bewegungs- und Erlebnislandschaften, in Seil- und Hochseilgdrten
u.v.m. genutzt. Charakteristisch dabei ist, dass durch diese Aktivititen ,,durch
Gemeinschaft und Erlebnisse in naturnahen oder padagogisch unerschlossenen
Rdumen neue Raum- und Zeitperspektiven erschlossen werden, die einem
padagogischen Zweck dienen” (ebenda, S. 115).

Neben dieser ErschlieBung neuer Handlungsfelder und Lernrdume ist aber auch die
spezifische, didaktisch-methodische Herangehensweise, die der Erlebnispddagogik
innewohnt, von Bedeutung. Nicht jede MaBinahme, bei der ein Pddagoge mit einer
Gruppe z.B. zum Bergsteigen geht, ist bereits eine erlebnispddagogische Aktivitét.
Erst eine Fokussierung auf den Lehr-Lern-Prozess, den eine erlebnispaddagogische
Aktivitdt charakterisiert, grenzt erlebnispiddagogisches Handeln deutlicher ab, in
dem ,nicht die Aktivitdt als solche im Vordergrund steht, sondern der ihr
innewohnende Motivations- und Herausforderungscharakter und die sich durch sie
und in ihr entwickelnden Interaktionsformen* (Scholz, 2001, S. 20). So geht es
also in der Erlebnispddagogik nicht darum — um beim obigen Beispiel zu bleiben —
das Bergsteigen zu lernen, sondern durch die Initiierung von Erlebnissen durch das
Bergsteigen zur Forderung von  Personlichkeitsentwicklung und  zur
verantwortlichen Gestaltung von Lebenswelt zu befdhigen (vgl. Heckmair &
Michl, 2008).

Erlebnisse initiieren

Das Wesen des Erlebnisses birgt viel Lernpotenzial, gerade hinsichtlich der
angesprochenen weitergehenden Zielsetzungen. Das Wesen des Erlebnisses birgt
aber auch viel Zufidlligkeit, Nicht-Planbarkeit. Geht man zusitzlich von der
,Unmoglichkeit instruktiver Instruktionen” (Maturana, 2000) aus, die besagt, dass
»~man die Wirkung einer Interventionen in ein lebendes System nicht vorhersagen
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kann“ (Amesberger, 2009, S. 34), macht dies eine methodisch-didaktische
Herangehensweise schwierig. Ein linearer Lehr-Lern-Prozess im Sinne einer
methodischen Spiel- oder Ubungsreihe mit klar definierter und erreichbarer
Zielsetzung ist nicht moglich, nicht einmal eine Zielorientierung erscheint
moglich. Nutzt man aber gerade die Zufilligkeit, die Nicht-Planbarkeit des
Erlebens und die Autonomie lebender Systeme (Teilnehmer), so gewinnt man
einen methodisch-didaktischen Zugang, der die Individualitit des Erlebens
fokussiert. Der Mensch ist dabei nicht mehr Objekt, sondern vielmehr Subjekt, das
seinen Lernprozess selbstreflexiv steuert. Das Erleben schafft durch seine
emotionale Intensitdt und sein ureigenes Wesen einen nachhaltigen Bezug zum
individuellen Lebensalltag, zur eigenen Lebenswelt, und wird somit lernwirksam,
was Erkenntnisse aus der Lernpsychologie (vgl. Edelmann, 1994; Arnold &
Schiiiler, 1998) und der Gehirnforschung (vgl. Spitzer, 2002), aber auch
empirische Untersuchungen (vgl. Amesberger, 1992, Fengler, 2009, Fischer, 1999,
Jagenlauf & Bress, 1990, Rehm, 1999) bestitigen.

Erlebnisse gestalten

In der Erlebnispiddagogik wird der methodisch-didaktische Zugang durch Lehr-
Lern-Modelle konkretisiert (vgl. Scholz 2001, S. 25-32). Jedes dieser Modelle
birgt das Potenzial, eine erlebnispddagogische Aktivitidt so zu gestalten und zu
begleiten, dass sie im Sinne eines selbstreflexiv gesteuerten Lernprozesses
lernwirksam wird.

Lernen durch die Aktivitat

Im einfachsten Modell, dem Lernmodell ,,The Mountains Speak for Themselves*
(Schad, 1993, S. 50)' geht man davon aus, dass die Aktivitit von sich aus bei den
Teilnehmern zum Erlebnis wird und z.B. in Form von verdndertem Verhalten im
Alltag nachwirkt.

! auch unter ,Letting the Experience speak for itself — learning and doing™ (Priest & Gass,
1997, S. 178ff) oder ,,Handlungslernen pur* (Kdlsch & Wagner, 1998, S. 20) zu finden.
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Modell: The Mountains

Speak for Themselves

Natur Alltag

Aktion - Verandertes
Verhalten

(Schad, 1993, S. 50)

Das didaktisch-methodische Vorgehen liegt in der planvollen Auswahl der
Aktivitit — ausgehend von den Bediirfnissen der Zielgruppe und den daraus
erwachsenden Lernzielen. Das Erlebte in der Aktivitét soll von sich aus z.B. die
Forderung von Schliisselkompetenzen, die Erweiterung von
Handlungsmoglichkeiten oder die Verbesserung von Lebensqualitit ermoglichen,
wobei sich der Pddagoge mit dem Wesen einer Aktivitdt auseinandersetzen muss:
Insbesondere sind dies die physiologischen Anforderungen, die psychologischen
Auswirkungen, die sozialen Erfordernisse und der Aufforderungscharakter der
Aktivitat.

Ein fiktives, bewusst plakativ dargestelltes Beispiel veranschaulicht das
methodische Vorgehen: Eine Schulklasse soll zu Beginn eines Schuljahrs ihre
Kommunikationskompetenz verbessern. Der Klassenlehrer mochte neben
unterrichtlichen Maflnahmen wie Partner- und Gruppenarbeit dies mit einer
erlebnisorientierten Aktivitit ergéinzen. Die Schiilerinnen und Schiiler haben
durchschnittliche konditionelle und koordinative Voraussetzungen, so dass die
Aktivitit darauf angepasst werden muss. In ihrer Schullaufbahn und ihrem Leben
haben sie gelernt, mit personlichen Erfolgen und Misserfolgen umzugehen — allein
oder mit Hilfe ihrer Eltern, Freunde und Lehrkrifte. Die Schule und die
Klassensituation fiihrt zu einem bestimmten sozialen Gefiige mit Hierarchien,
Abhéngigkeiten und Rollenzuweisungen. Die Aktivitdt sollte es der Klasse
ermdglichen, das soziale Geflige zu verdndern, in dem die Schiilerinnen und
Schiiler sich und die anderen in anderen Rollen, mit anderen Fahigkeiten
kennenlernen. Die Aktivitdt soll eine individuelle wie gemeinschaftliche
Herausforderung darstellen, die sie aus gewohnten Verhaltensweisen herausfiihrt.
SchlieBlich sollte die Aktivitdit Kommunikation ermdglichen und gegebenenfalls
neue Kommunikationsformen notwendig machen.
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Die ausgewihlte Aktivitit ist eine mehrtidgige Hochgebirgswanderung mit
Hiitteniibernachtung. Die Wegldnge und der Wegcharakter stellt fiir den Einzelnen
eine Herausforderung dar. Das gemeinsame Bewdltigen der Tour kann das soziale
Gefiige verdndern. Der Anspruch und die Lange der Tour fordern die Schiilerinnen
und Schiiler konditionell und koordinativ sowie psychisch. Dies flihrt zu einer
verdnderten emotionalen Basis zwischen den Teilnehmern, was sich letztlich auf
das Klassengefiige auswirkt.

Die ,richtige“ Wahl der Aktivitit wird eine Intervention der Lehrkraft nicht
notwendig machen, da sie aus sich heraus wirkt und nachhaltig weiterwirkt. Das
methodisch-didaktische Vorgehen besteht also nach diesem Lehr-Lern-Modell in
der sorgfiltigen Wahl der erlebnispddagogischen Aktivitdt, orientiert an den
physiologischen Anforderungen, dem Aufforderungscharakter sowie den
moglichen psychologischen Auswirkungen und sozialen Erfordernissen der
Zielgruppe.

Lernen durch die reflektierte Aktivitat

Erfahrungsgemil gelingt es oft nicht, eine ,richtige Aktivitit fiir die ganze
Zielgruppe zu finden. Interventionen aufgrund von (Fehl-)Verhalten erscheinen
angemessen, es sollte kommentiert oder reflektiert werden. Das Modell ,,Outward
Bound Plus“ (Schad, 1993, S. 50)2 beschreibt das methodisch-didaktische
Vorgehen und damit die ,, ‘kognitive Wende® “ (Edelmann, 1996, S. 8) in den
Lehr-Lern-Modellen.

Modell: Outward Bound Plus

Natur Reflektion Alitag
mErlebtes

1 1 Aufarbeiten ; 1
] | ) mbewuBt I) : |
i Aton | I { Verandertes |
i | machen {Verhalten |

mTransfer —
herstellen

(Schad, 1993, S. 50)

Die erlebnispadagogische Aktivitdt wird um den Teil ,,Reflexion” im Anschluss
erginzt. Die Aktivitdt ist die ,,handlungsméBige Reprisentation” (Edelmann, 1996,
S. 234), in der Reflexion wird die ,,unmittelbare Erfahrung* (ebenda, S. 239) auf

2 auch ,,Speaking for the Experience — learning by telling* und ,,Debriefing the Experience —
learning through reflection” (Priest & Gass, 1997, S. 178ff) bzw. ,,Kommentiertes
Handlungslernen® und ,,Handlungslernen durch Reflexion® (vgl. Bacon, 1998, Kdlsch &
Wagner 1998) genannt.
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unterschiedliche Weise aufgearbeitet. Erlebtes wird bewusst gemacht, ein Transfer
in den Alltag hergestellt: Der Pddagoge muss sich allerdings die Frage stellen, was
erlebt wurde, was dies mit den Lernzielen zu tun hat und wie diese reflektiert
werden. Wie konnen psychologische Auswirkungen aufgearbeitet werden und auf
welchem intellektuellen Niveau. Dies héngt auch von der kognitiven Struktur der
Zielgruppe ab sowie von den Vorerfahrungen bzgl. reflexiver Methoden der
Teilnehmer.

Das methodisch-didaktische Vorgehen beim oben genannten Beispiel setzt an den
beobachteten Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler an. Nach einzelnen
Tourabschnitten, Tourtagen und nach der Tour insgesamt werden unterschiedliche
Reflexionsformen eingesetzt. Diese reichen von Stimmungsabfragen wihrend des
Laufens mittels Anzeige mit dem Daumen (Daumen oben heifit z.B. ,,Stimmung
gut®) iiber Tagesabschlussgespriche bis hin zu zusammenfassenden Formen z.B.
in Form eines Briefes an einen Freund. Inhalt dieses Brief ist z.B.: Wie habe ich
mich in der Aktivitdt erlebt? Was war mein schonstes Erlebnis? Was war das
schlimmste Erlebnis? Wer hat mir geholfen? Mit wem habe ich wie geredet? Wie
habe ich die und in der Klasse erlebt? usw. Diese Reflexionsform greift zwar die
Fahigkeiten der Klasse auf, ist aber moglicherweise auch eine Herausforderung, da
vielleicht nicht alle gewdhnt sind, iiber ihr Gefiihlsleben zu schreiben. Ein
personlicher, intensiver Austausch mit einem Partner oder der ganzen Klasse
schlieBt die Reflexion und damit die erlebnispddagogische Aktivitét ab.

Die Wahl der Reflexionsmethode kann das Erreichen der intendierten Lernziele
erleichtern, hingt aber stark von den psychologischen Auswirkungen der Aktivitit
ab und damit einhergehend, in wie weit sich die Teilnehmer auf die gewdhlte
Reflexionsmethode einlassen.

Lernen durch die gestaltete Aktivitat

Waihrend die Reflexion meist am Ende einer Aktivitdt oder am Ende eines ganzen
Programms stattfindet, ist es in der praktischen Arbeit oft zielfithrender, die
Aktivitdt nicht nur abschlieBend zu reflektieren, sondern bereits zu Beginn oder
wiahrend der Aktivitdt die intendierte Zielsetzung durch eine Rahmensetzung
anzubahnen. Dies geschieht durch die Verwendung von Metaphern,
Rahmengeschichten oder strukturdhnliche Settings. Ziel ist der Transfer eines
Verhaltens in der Aktivitdt auf ein Verhalten im spiteren Alltag als erweitertes
Handlungs- und Verhaltensrepertoire. Das Lehr-Lern-Modell ,,Das metaphorische
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Modell“ (Schad, 1993, S. 51, vgl. Bacon, 1998)* gibt die methodisch-didaktische
Vorgehensweise dazu vor.

Das metaphorische Modell

Alltag Natur Alltag

Alttags- \ I erfordert

verhalten Verhalten xema\ieé
A B oder
/ . :
g Unbewutiter Vergleich
, Alltags- \
verhalten
I A A
—

(Schad, 1993, S. 51)

Den Teilnehmern wird der bewusste oder unbewusste Vergleich vom Verhalten B
wihrend der Aktivitdt mit ihrem Verhalten A in einer dhnlichen Alltagssituation
bereits wihrend der Aktivitdt ermdglicht. Zu bedenken ist aber, welche Aspekte
der Aktivitdt ein bestimmtes Verhalten einfordern, welche strukturellen
Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede die Aktivitit bezogen auf den Alltag aufweist,
und welches Potenzial in moglichen Verhaltensunterschieden in Bezug auf das
Alltagsverhalten steckt.

An obigem Beispiel soll das methodisch-didaktische Vorgehen verdeutlicht
werden: Ziel der erlebnispddagogischen Aktivitit ist die Verbesserung der
Kommunikationskompetenz der Klasse.

Eine Moglichkeit in diesem Modell zu arbeiten ist, den Weg bewusst so zu wihlen,
dass er als Metapher fiir einen Archetypus steht, also z.B. eine Gratwanderung
oder eine Schluchtendurchquerung einzubauen. Der unbewusste Vergleich mit
dem Archetypus des Grates oder der Schlucht als mehrdeutiges ,,Gebilde* kann
Assoziationen ausldsen, die wihrend des physischen Bewiltigens der Aktion
andere psychische Verarbeitungsebenen 6ffnet, also moglicherweise neues
Verhalten ermdglicht, das dann im Alltag iiber die Verbindung mit dem
Archetypus leichter zur Verfiigung steht. Verstirkt werden kann diese Verbindung
iiber Reflexion mit Hilfe von Mérchen und Mythen.

3 auch als ,,Directly Frontloading the Experience — direction with reflection®, ,,Framing the
Experience — reinforcement in reflection” und ,,Indirectly Frontloading the Experience —
redirection before reflection* (Priest & Gass, 1997, S. 178ff) bzw. ,,Direktives
Handlungslernen®, ,,Metaphorisches Handlungslernen* und ,,Indirekt metaphorisches
Handlungslernen® (vgl. Bacon, 1998, K6lsch & Wagner, 1998) bezeichnet.
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Eine andere Moglichkeit ist, als Pddagoge bewusst mit der strukturellen Gleichheit
oder zumindest Ahnlichkeit zwischen Aktivitit, also der Bergtour, und dem Alltag,
also dem Schul- und Lebensalltag, zu arbeiten. Hier kann zum Beispiel die Tour
insgesamt als Metapher stehen fiir das Schuljahr. Der erste Tourtag steht fiir die
ersten Schulwochen, in denen viel abgesprochen werden muss, an dem man sich
auf neue Schiiler (Teilnehmer) und Lehrer (Bergfiihrer) einstellen muss, an dem
man sich auf einer neuen Position (letzter in der Gruppe) wiederfindet, usw. Der
zweite Tag ist das erste Halbjahr, die manche schwere Priifungen
(Gipfelbesteigungen) mit sich bringt, aber auch interessante Momente wie eine
Projektwoche (Gipfelrast) oder das Verarbeiten der Talsohle bei der dritten
schlechten Note hintereinander (Schluchtendurchquerung). Der dritte Tourtag wird
zum zweiten Halbjahr. Vieles ist dhnlich wie im ersten und doch kommen neue
Herausforderungen, obwohl man glaubt, schon alles zu kennen (Gratwanderung).
Und die letzten Wochen miissen iiberstanden werden (Tour zu Ende fiithren). Mit
geschickter Gesprichsfiihrung (Funneling) versucht der Pddagoge in der Reflexion
oder bereits zu Beginn der Aktivitdt die Strukturihnlichkeiten anzubahnen und
bewusst zu machen und als Metapher so zu verankern, dass das moglicherweise
andere Verhalten in der Aktivitdit (iiber die Metapher als Anker) im
Alltagsverhalten zur Verfiigung steht.

Eine dritte Moglichkeit ist der letzten &hnlich, arbeitet aber nicht mit den
Metaphern des Pddagogen, sondern sehr bewusst mit den Metaphern der
Teilnehmer. Dies erfordert ein sehr aufmerksames Begleiten der Klasse, um als
Padagoge die Themen (Metaphern, Stimmungen, usw.) heraus zu horen, die
wiahrend der Aktivitit bei den Teilnehmern aktuell sind. Dies kann z.B. der
Erschopfungszustand eines Einzelnen am Gipfel sein oder die Angst vor dem Grat
und wie die Gruppe damit umgeht. Aufgabe des Pddagogen ist es, diese Themen in
einer geeigneten Reflexion oder auch in einem guten Frontloading aufzugreifen,
also z.B. den nichsten Tourtag mit der Aufforderung zu beginnen, dass sich die
Gruppe iiberlegen soll, wie sie Erschopfung bei Einzelnen vermeidet oder was sie
tut, wenn einer vor Angst nicht mehr weiter kann. In moderierten Gespréachen aber
auch iiber spielerische und kiinstlerische Reflexionsformen (z.B. Landart) wird
dann versucht, die Analogien zwischen dem Verhalten in der Aktivitidt und dem
Alltagsverhalten bewusst werden zu lassen.

Insgesamt ist bei der Einbettung einer Aktivitdt in einen metaphorischen Rahmen
eine sehr genaue Kenntnis der Zielgruppe z.B. bzgl. des Verhaltens nétig. Um
passende Metaphern nutzen zu konnen, muss der Piddagoge den Lebens- und
Schulalltag der Zielgruppe kennen und iiber die Struktur und das Wesen der
Aktivitdt Transfermoglichkeiten schaffen.
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Lernen durch die Herausforderung

Ein selbstreflexiver Lernprozess im Sinne der Lernziele entsteht nur dann, wenn
der Teilnehmer eine nachhaltige Bezichung zwischen Lerninhalt und
Lebenswirklichkeit iiber das Erleben aufbauen kann. Das Erleben insbesondere in
erlebnispddagogischen Aktivitdten beriihrt immer den ,,Kern seiner Personlichkeit™
(Reiners & Schmieder, 2007, S. 15) und fiihrt den Teilnehmer an seine Grenze des
psychisch und physisch Machbaren. Diese Grenzannidherung bzw. -liberschreitung
erzeugt ein ,,Ungleichgewicht innerhalb der Personlichkeit (Trautner, 1991, S. 80)
und ein ,Ungleichgewicht zwischen Kind [respektive Teilnehmer] und
Umgebung™ (ebenda). Im Lern-Zonen-Modell (vgl. Lehr-Lern-Modell
»Edgework” von Luckner und Nadler, 1997) wird dies beschrieben: In der
Aktivitdt wird der Teilnehmer aus seinem ,,Alltag®, der seine Komfortzone ist,
heraus in eine neue ,,Umgebung“ gefiihrt, die fiir ihn zur Lernzone werden kann.
Diese Lernzone, die neue ,,Umgebung®, ist charakterisiert durch Eigenschaften wie
unangenehm, unbekannt, unsicher, gewagt, ungeschiitzt, nicht vorhersagbar. Der
Herausforderung, die Lernzone und damit die Aktivitit zu bewéltigen, wird der
Teilnehmer durch vorhandene und neue Verhaltensweisen (ggfs. auch
Abwehrmechanismen) begegnen und sich leiten lassen von seinen Emotionen,
kognitiven Moglichkeiten und der physischen Konstitution (vgl. Luckner &
Nadler, 1997, S. 33). Der Umgang mit der Herausforderung ermdéglicht es, im
Alltag dhnliches Verhalten wie in der Aktivitdt (im Erfolgsfall) zu zeigen oder
bewusst anders zu handeln (im Misserfolgsfall), da emotionale, kognitive aber
auch motorische und sensorische Aspekte, die eine solche Herausforderung
auslosen, im Idealfall dem Individuum vertraut sind (vgl. Spitzer, 2002, S. 157-
174).

In der Gestaltung des Umgangs mit der Herausforderung liegt also das
methodisch-didaktische Potenzial dieses Modells. Zu bedenken ist dabei, welche
Art von Kommunikation die Herausforderung erfordert bzw. eingefordert oder
unterbunden wird, welche Hilfen in Anspruch genommen werden kdnnen bzw.
angeboten oder verhindert werden, von welchen Verhaltensweisen,
Abwehrmechanismen, Uberzeugungen, physischen und psychischen Verfassungen,
Emotionen das Handeln in der Aktivitit beeinflusst wird.
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Das Lernzonenmodell

(nach Luckner & Nadler, 1997)

In unserem Beispiel der Bergtour stellt fiir viele die Tour im hochalpinen Bereich
eine Grenzerfahrung im Sinne des Lern-Zonen-Modells dar. Thema in der Klasse
ist ,,die Kommunikation untereinander. Der Klassenalltag hat gezeigt, dass zwar
kognitiv ein Verstindnis fiir die Notwendigkeit nach mehr und vor allem besserer
Kommunikation innerhalb der Klasse existiert, dass aber auf der emotionalen und
empathischen Ebene wenig Einflihlungsvermdgen fiir den anderen, seine Stellung
in der Klasse, seine Empfindungen da ist. Ziel der Bergtour ist, die Schiilerinnen
und Schiiler aus ihrer Komfortzone, dem ,,Schulalltag™ herauszufiihren und sie mit
einer Aktivitdt zu konfrontieren, die sie zwar motorisch-koordinativ bewiltigen,
die aber auf Grund der neuen Umgebung eine Herausforderung darstellt. Die
Bergtour wird mit der Metapher eingefiihrt: ,,Es geht heute und in den néchsten
Tagen darum, dass ihr als Klasse insgesamt euch der Herausforderung stellt. Thr
sollt euch durch Tipps und Hilfen jeder Art gegenseitig so unterstiitzen, dass alle
ohne Schaden die Bergtour bewiltigen.” Die Teilnehmer notieren wahrend der
gesamten Tour auf vorbereiteten Karten ihre Einschidtzung, wo, wie und wann sie
von wem Hilfen erfahren oder gegeben haben. Das Bewusstwerden der gegeben
und angenommenen Hilfe und den damit verbundenen Kommunikationsformen
erweitert die Komfortzone und erleichtert so den Transfer in den Alltag.

Erlebnispadagogische Aktivititen motivieren dazu, die Komfortzone zu verlassen
und sich einer Herausforderung in der Lernzone zu stellen. Diese Herausforderung
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kann in der Bewiltigung der eigenen Angste oder im sich Einlassen auf den
anderen oder auch in der Losung von Problemen liegen.

Zusammenfassung

Erlebnisse sind nicht planbar, Lernprozesse konnen deshalb nur angebahnt und
erleichtert werden, Lernziele konnen nur intendiert werden. Die Wahl der Aktivitat
wird die physiologischen Anforderungen, die psychologischen Auswirkungen, die
sozialen Erfordernisse und den Aufforderungscharakter beriicksichtigen. Die
Auswahl der Reflexionsformen wird von den intendierten Lernzielen, aber auch
von den psychologischen Auswirkungen, dem intellektuellen Niveau und der
kognitiven Struktur abhéngen. In der Rahmensetzung, dem Frontloading, werden
erwiinschte Aspekte des Verhaltens aufgegriffen. Die Aktivitdt wird in ihrer
Struktur so ausgewdhlt und gestaltet, dass der Gruppe und dem einzelnen
Teilnehmer Transfermoglichkeiten geschaffen werden. Die Aktivitdt fiihrt den
Teilnehmer aus der Komfortzone in die Lernzone, in der unterschiedliche
Kommunikationsformen ermoglicht werden und die Stérken der Teilnehmer im
physiologischen, emotionalen, affektiven und sozialen Bereich gefordert werden.

Die Initiierung von Erlebnissen durch sportliche Aktivitidten — gestaltet im Sinne
der Erlebnispddagogik — wird einen Lernprozess bewirken, bei dem der Pddagoge
zwar L fir die Strukturierung des Prozesses verantwortlich  [ist]
(Prozessdirektivitit), nicht jedoch fiir die Inhalte und Ergebnisse, welche so weit
wie moglich in die Hénde der Teilnehmer gelegt werden sollten (inhaltliche
Nondirektivitét)“ (Gilsdorf & Kistner, 2001, S. 16).
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Interkulturelles Lernen als Erziehungsaufgabe fiir den
Sportunterricht

1 Einleitende Worte und kurzer Uberblick zum Forschungs-
stand

§ R4

Abb. 1: ,Die Welt wie ich sie mit einem Au-
ge sehe” (Ernst Mach, Analyse der
Empfindungen, 1900, S. 15).

Wie sehen wir die Welt? Was gehort zur AuBBenwelt und was zu mir? Wie sehen
wir den Menschen? Wie sehen wir den Sport? Von unserem Alltagsdenken ausge-
hend, meinen wir, dass die Welt und die Dinge so sind, wie wir sie sehen. Und das
was wir sehen, erscheint uns als Abbild der Realitdt, wonach wir unser Handeln
ausrichten. Wir gehen davon aus, dass unsere Wahrnehmung dhnlich wie eine
Fotokamera funktioniert und wir Bilder auch so in unserem Gehirn abspeichern
(vgl. Holzbrecher, 2004). In dhnlicher Weise nehmen wir Personen wahr, bewerten
und beurteilen sie gleichzeitig, indem wir sie als ,,sympathisch®, oder als ,,unsym-
pathisch®, als ,attraktiv* oder ,hésslich®, als ,,gut* oder ,,bose* einstufen. Alfred
Holzbrecher (2004) gibt in seinem Buch ,,Interkulturelle Padagogik® eine kompak-
te und illustrative Einfithrung zum Interkulturellen Lernen. Dabei stoBt er auf zwei
Erkenntnistheoretiker und Biologen: Humberto Maturana und Francisco Varela.
Die beiden Wissenschaftler (1987, 149 ff.) gehen davon aus, dass alles, was wir
wahrnehmen, eine ,,Konstruktion unseres Gehirns* ist. Mit dem Bild, wonach wir
iiber andere Menschen urteilen, sagen wir auch etwas iiber uns selbst aus und
spiegeln uns darin wieder. Diese Erkenntnis ist auch flir Interkulturelles Lernen
von grundlegender Bedeutung. Denn die Beschiftigung mit ,,dem Anderen®
schlieft auch immer eine Reflexion der eigenen Wahrnehmungsmuster ein. Aus
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padagogischer und didaktischer Sicht, birgt dies Chancen, beim Versuch, Fremde
und Fremdes zu verstehen, zugleich sich selbst zu verstehen.

Interkulturalitit, Interkulturelles Lernen sowie Fragen der interkulturellen Erzie-
hung und Bildung haben in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung einen
starken Aufschwung erfahren, so auch in der sportwissenschaftlichen Forschung.
Drei Herausforderungen machen dies deutlich, ,erstens die innergesellschaftliche,
vor allem migrationsbedingte Multikulturalitit, zweitens die Vereinigung Europas
mit seinen unterschiedlichen Sprachen, Traditionen und Kollektivgeschichten,
drittens die Herausbildung der Weltgesellschaft mit ihrer kulturellen Vielfalt, mit
der Tendenz zu kulturellen Grenzziehungen einerseits und dem Zwang zu Koope-
ration und zum interkulturellen Dialog andererseits (Auernheimer, 2005, S. 9).

In der Sportpiddagogik werden seit den 1990-er Jahren interkulturelle Fragen disku-
tiert. Vonseiten des Sports betrachtet, erfahrt der Bereich des Interkulturellen
Lernens auch im Sportunterricht eine gesteigerte Beachtung. Jugendliche erwerben
Kenntnisse und Einsichten, Einstellungen und Haltungen, um die grundlegenden
Bedingungen von Bewegung, Spiel und Sport zu verstehen und sich entsprechend
angemessen verhalten zu kdnnen.

Uwe Piihse und Hans-Joachim Roth stellten 1999 noch fest, dass sich die sportwis-
senschaftliche Forschung im Bereich des Interkulturellen Lernens vor allem auf
sozialwissenschaftliche und soziologische Studien bezieht und pédagogische Fra-
gestellungen kaum oder iiberhaupt nicht vorliegen. In den letzten 12 Jahren wurde
hier enorm nachgelegt, wie jlingst mit der Publikation von Huh (2010) iiber
., Interkulturelle Bewegungs- und Sporterziehung *.

In Kontexten des Sporttreibens geht man oft unreflektiert davon aus, dass sich
kulturelle Vielfalt in einer Schule, Klasse oder in unterrichtlichen Prozessen quasi
von selbst erledigt, wenn Jugendliche unterschiedlicher Herkunft durch gemeinsa-
me korperliche und sportbezogene Aktivitdt interagieren. Sportwissenschaftler
haben diese Annahme inzwischen vielfach widerlegt (vgl. GieB-Stiiber, 2003).

Fiir diesen Beitrag soll eine kompakte und einfache Definition gelten, die den
Kulturbergriff im Kontext Interkulturellen Lernens' begreift. ,Kultur*, so Reviere
(1998, S. 26) soll verstanden werden als ,,diec Gesamtheit unterschiedlicher Deu-
tungsmuster, die von einer gemeinsamen Gruppe zur Deutung der Wirklichkeit
herangezogen werden®. Dabei sind zwei Merkmale fiir Kultur wichtig: ,,Kultur

1 Interkulturelles Lernen zielt nach Holzbrecher (2004) darauf ab, ,,die multikulturelle
Vielfalt unserer Gesellschaften, Multipolaritit und die damit verbundene Ambivalenz als
Lernchance zu begreifen.*
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verdndert sich laufend und ,,Kultur entsteht durch den Austausch mit anderen
Kulturen“ (Reviere, 1998, S. 26). Kultur ist aber auch die ,,Gesamtheit der erlern-
ten Verhaltensweisen und der iibernommenen Einstellungen, Wertesysteme und
Kenntnisse* (Weggel, 1989, S. 22). Im Kontext dieses Beitrags soll ,,/nterkulturel-
les Lernen als Prozess verstanden werden, in dem sich das autonome Subjekt durch
Reflexion, Interaktion und Dialog mit anderen der Grenzen seiner eigenen, sich in
permanenter Verdnderung befindenden Deutungsmuster bewusst wird, diese kri-
tisch tiberpriift und modifiziert (Reviere, 1998, S. 33). Den Bezugsrahmen stellt
die Interkulturelle Pidagogik’® als Teildisziplin der allgemeinen Erzichungswissen-
schaft dar (vgl. Auernheimer, 2005).

2 Interkulturelles Lernen in der Sportlehrerausbildung an
der Universitat Augsburg

Im Zusammenhang mit der gesamtuniversitidren Profilbildung und fécheriibergrei-
fenden Kooperation an der Universitit Augsburg wurde im Jahre 2006 am Zentral-
institut fiir didaktische Forschung und Lehre (ZdFL) unter der Leitung von Prof.
Dr. Helmut Altenberger der Forschungsschwerpunkt ,,Heterogenitit und Bildungs-
erfolg™ eingerichtet und aufgebaut.

Das Institut fiir Sportwissenschaft hat die Zielvereinbarungen zum Anlass genom-
men, diesen Forschungsschwerpunkt unter sportwissenschaftlicher Perspektive zu
bearbeiten; er wird unter der iibergreifenden Fragestellung ,,Migration, Heterogeni-
tit, Integration und Interkulturelles Lernen im Sport/Schulsport® gebiindelt und
bearbeitet.

Die folgende Erhebung dokumentiert den empirischen Teil eines Hauptseminars
fiir Lehramtsstudierende im Sommersemester 2009, welches die Verfasserin ge-
meinsam mit Herrn Prof. Dr. Altenberger leitete. Das Seminar war in den For-
schungsprozess des Augsburger Sport- und IntegrationsSurveys® (ASIS) eingebun-
den, in dem sich die Sportstudierenden empirisch der Thematik ,,Integration und
Interkulturelles Lernen im Sportunterricht® iiber die Durchfithrung von qualitativen

Die Interkulturelle Pddagogik geht auf die Folgen der Arbeitsmigration in der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts zuriick (vgl. Auernheimer, 2005).

Aktuelles Forschungsprojekt am Institut fiir Sportwissenschaft, welches seit 2009 durch-
gefiihrt wird mit dem Ziel Handlungsempfehlungen fiir die Stadt Augsburg zum themati-
schen Feld Sport und Integration abzuleiten.

227



Turan, Giines | Interkulturelles Lernen im Sportunterricht

Interviews und die Auseinandersetzung mit Unterrichtskonzepten anndhern sollten.
Im Folgenden widmet sich dieser Beitrag verschiedenen Fragekomplexen, insbe-
sondere der Thematik des ,,Interkulturellen Lernens im Sportunterricht und der
Darstellung der empirischen Ergebnisse aus den Interviews, die die Diskussion im
Seminar bestimmt haben. Dabei werden die beiden Kontexte ,,Schule® und
»Sport/Sportunterricht dargestellt.

2.1 Zur Befragung

Die Studierenden hatten die Aufgabe jeweils drei qualitative Interviews® im Zeit-
raum 12. Mai bis 23. Juni 2009 durchzufiihren. Die Vergleichbarkeit der Texte
wurde liber die leitfadengestiitzte Interviewfithrung gewihrleistet. Die Interview-
termine wurden selbstidndig von den Studierenden mit der Beschreibung des For-
schungsanliegens angesteuert. Uber vorformulierte Einstiegsinformationen wurde
den Befragten erldutert, worum es im Forschungsseminar ging. Bei der Datenerhe-
bung wurde darauf geachtet, sich ganz auf die Interviewperson einzulassen. Dafiir
wurden die Studierenden im Seminar geschult. Bei den Interviews handelte es sich
insofern um ein Experiment, da der im Seminar erarbeitete Interviewleitfaden®
zum ersten Mal getestet und die Fragen von den Studierenden zusammengestellt
wurden. Aus dem Seminar lieBen sich zahlreiche Impulse aufgreifen, die fiir das
Interkulturelle Lernen im Sport/Sportunterricht genutzt und weiterentwickelt
werden konnte.

2.2 Zu den Interviewergebnissen

2.2.1  Schuler/innen mit Migrationshintergrund

Insgesamt wurden fiinf Schiilerinnen und sieben Schiiler im Alter von 14 bis 18
Jahren befragt. Herkunftsland mindestens eines Elternteils der Jugendlichen waren:
Afghanistan, Albanien, Bosnien, Italien, Ruménien, Russland und Syrien.

Nach der Frage, welcher Nationalitdt sie sich zugehdrig fiihlen, antworteten die
meisten auch, dass sie sich sowohl dem Herkunftsland ihrer Eltern und gleichzeig

Die Studierenden sollten jeweils ein Interview mit einer Schiilerin bzw. mit einem Schii-
ler mit und ohne Migrationshintergrund, sowie einer Sportlehrerin bzw. Sportlehrer fiih-
ren.

Der iiberarbeitete Interviewleitfaden ist dem Abschlussbericht von ASIS zu entnehmen,
der im Sommer/Herbst 2011 ver6ffentlicht wird.
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auch Deutschland zugehorig fithlen. Drei der Schiilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund fiihlten sich ausschlielich Deutschland zugehorig.

2.2.1.1 Kontext ,Schule”

Allen Jugendlichen gefillt es an ihrer Schule, besonders in Bezug auf das Schul-
klima, die Lehrer, die Mitschiiler und das Schulgebdude. So bewerten sie diese von
,in Ordnung* bis ,,gut”. Kritisch hingegen werden Jugendliche gesehen, wenn sie
sich zu Gruppen zusammenschlieBen. Hier wurden vor allem Schiiler mit russi-
schem und tiirkischem Migrationshintergrund als aufféllig bezeichnet. Am héufigs-
ten wurden Sport oder Sprachen, vereinzelt Mathematik, Geschichte und Wirt-
schaft als Lieblingsfach genannt. Im Sportunterricht sind beliebt: Fu3ball, Basket-
ball, Rope Skipping, Volleyball, Fitness und BogenschieBen. Die Halfte aller
befragten Jugendlichen ist im Sportverein organisiert.

Wenn es darum geht, ob es etwas Auffilliges an Jugendlichen anderer Herkunft
gibt, wird am héaufigsten das Sprachproblem genannt und die Reaktionen der Mit-
schiiler/innen darauf. Viele Schiiler/innen sind sich bewusst und erwihnen es auch
so0, dass sie sich an einer Brennpunktschule befinden, an der der Anteil der Schii-
ler/innen mit Migrationshintergrund extrem hoch ist. Sie geben an, nur positive
Erfahrungen gemacht zu haben und erwdhnen, dass es kaum Probleme im Umgang
mit Schiilern anderer Herkunft gibt. Ab und an komme es zu Provokationen, vor
allem zwischen Gruppen anderer Herkunftsldnder, wobei sie die Schiiler/innen
anderer Herkunft mit dem Merkmal ,,schneller im Stolz verletzt* versehen.

2.2.1.2 Kontext ,Sport/Sportunterricht”

Die Schiiler/innen erkennen im Sportunterricht keine Verhaltensunterschiede
zwischen Schiilern mit Migrationshintergrund und Schiilern ohne Migrationshin-
tergrund. Sie geben jedoch an, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund eine
hohe Affinitdt zum FuB3ballsport haben und dass sie sehr ehrgeizig im Sport sind,
dass sie ,,immer gewinnen‘ wollen.

Ein wichtiges Thema sind die Vornamen der Schiiler/innen. Oft passiert es bei
Mannschaftswahlen, dass Jugendliche mit schwierigen Namen nicht gewéhlt wer-
den, weil andere Jugendliche den Namen nicht richtig aussprechen koénnen. Uber
diesen Aspekt miissen Sportlehrer/innen Bescheid wissen, um so Ausgrenzungen
und Frustrationen zu vermeiden. Die Hilfte aller Befragten gibt an, dass die Teams
von den Schiiler/innen selbst gewéhlt werden, dies sollte in Bezug auf den oben
genannten Aspekt von Seiten der Sportlehrkrifte selbstkritisch liberpriift werden.

Die Jugendlichen sehen im Sport ein hohes Potential um interkulturelle Prozesse
zu fordern. Dies duBert sich in folgenden Aussagen:
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- ,,Sport bringt Menschen zusammen*

- ,,Im Sport kdnnen Ziele gemeinsam erreicht werden, egal welche Natio-
nalitéten es in einer Mannschaft gibt*

- ,Im Sport ist es leichter Menschen kennen zu lernen, da keiner danach
fragt, woher man kommt*

Die Jugendlichen fordern mehr Sportstunden, mehr Turniere und die Teamzusam-
mensetzung durch die Sportlehrkraft.

2.2.2  Schiler/innen ohne Migrationshintergrund

Es wurden flinf Schiilerinnen und sieben Schiiler im Alter von 14 bis 17 Jahren
befragt. Vier besuchen die Hauptschule, drei die Realschule und fiinf Jugendliche
das Gymnasium.

2.2.2.1 Kontext ,Schule”

Auch diese Jugendlichen erzdhlten, dass es ihnen an ihrer Schule gefallen wiirde.
Wiederum die Hélfte aller Schiiler/innen ist in einem Sportverein aktiv. Drei Ju-
gendliche geben an, dass sie Unterschiede zwischen deutschen Jugendlichen und
Jugendlichen anderer Herkunft wahrnehmen. So geben sie an, dass diese Sprach-
probleme haben. Die restlichen neun Jugendlichen nehmen keine Unterschiede
wabhr.

2.2.2.2 Kontext ,Sport/Sportunterricht®

Auch im Sport nehmen die Jugendlichen deutscher Herkunft kaum Unterschiede
zwischen deutschen Schiilern und Schiilern mit Migrationshintergrund war. Zwei
Jugendliche geben an, dass ,,ausldndische® Schiiler im Sport besser und schneller
sind, dies zeige sich besonders im Fufball. Den Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund wird mehr Teamgeist zugesprochen. Den Angaben der Jugendlichen
zufolge ist ein wesentliches Problem des Sportunterrichts, dass schwéchere Schii-
ler/innen ,,dort hingestellt werden, wo sie nicht stéren®.

Bei der Mannschaftswahl gibt die Hélfte der Befragten an, dass bei ihnen die
Sportlehrkraft die Mannschaften zusammenstellt. Die Aussage eines Schiilers
lautet: ,,Wenn wir wihlen, kommt es zu unfairen Teams. Ich wihle meistens meine
Freunde, dann sind wir nicht die Besten, aber das ist mir in dem Fall egal®.

Die Jugendlichen sehen viele Vorteile im Sport, um interkulturelle Prozesse zu
fordern:
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- ,,Sport verbindet*

- ,,Sprache spielt keine Rolle*

- ,,Sport als gemeinsames Interesse*
- ,,Neue Kontakte sind moglich*

- ,Zusammengehdrigkeit als Team*

2.2.3 Sportlehrerinnen und Sportlehrer

Das Sampling der Sportlehrkréfte bestand aus 5 Frauen und 6 Minnern. Das
Durchschnittsalter betrug 43,5 Jahre bei einer Schulzugehérigkeit® von 11,7 Jah-
ren. Die Sportlehrkréfte sehen die gesellschaftliche Entwicklung als Problem und
zugleich als Chance. Positiv bewerten sie das Engagement der Menschen mit
Migrationshintergrund und die kulturelle Vielfalt. Negative Erscheinungen sind
hierbei das darin ,,versteckte” Konfliktpotential, wenn verschiedene Kulturen
aufeinander treffen. Dariiber hinaus gibt es unterschiedliche Auffassungen von
Demokratie und im Umgang mit Problemen sowie Gewalt.

2.2.3.1 Kontext ,Schule”

Auch den hohen Anteil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund an einer Schu-
le stufen die Sportlehrkrifte als problematisch ein. Weiter erwdhnen sie die
Sprachprobleme und das ,,andere Temperament* dieser Jugendlichen, was sich
insgesamt so auswirkt, dass die Sportlehrkrifte mehr ,,Erzichungsarbeit” leisten
miissen. Die Hailfte aller Befragten sehen deutsche Schiiler/innen und Schii-
ler/innen anderer Herkunft gleichermaflen in die unterrichtlichen und auferunter-
richtlichen Schulangebote integriert. Sie stellen auch kulturiibergreifende Freund-
schaften fest und geben an, dass Konflikte nicht nur durch die Herkunft der Ju-
gendlichen bedingt sind. Kritisiert werden hauptséchlich die fehlende Bereitschaft
und das Verstdndnis der Eltern zur Integration. Die Sportlehrkréfte sehen an ihren
Schulen hinsichtlich der Integration Schwierigkeiten, wenn Migrantengruppen
gegeneinander agieren, wenn Méadchen verschleiert zur Schule kommen und wenn
es sprachliche Defizite gibt. Zu dem geben die Befragten an, dass nicht der Migra-
tionshintergrund, sondern der familidre Hintergrund und der soziale Status der
Eltern die ausschlaggebenden Kriterien fiir Konflikte sind.

Die Sportlehrkrifte arbeiten an den Schulen: Volksschule Augsburg-Centerville-Siid,
Schiller-Mittelschule Augsburg-Lechhausen, Kapellen Hauptschule Augsburg, Fried-
rich-Ebert-Hauptschule, Hauptschule Neusif3, Realschule Mering, Albertus-Gymnasium
Lauingen, Peutinger Gymnasium, Holbein Gymnasium, Maria-Theresia Gymnasium und
Wernher-von-Braun Gymnasium.
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2.2.3.2 Kontext ,Sport/Sportunterricht*

Wenn es um die Eindriicke der Befragten aus dem Sportunterricht geht, so heifit es,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund iiber ein stirkeres Gemeinschaftsge-
fiihl innerhalb der Mannschaft verfiigen, mit mehr Herzblut und gréBeren Emotio-
nen Sport treiben. Die Befragten stellen zudem fest, dass fiir diese Jugendlichen
Sport einen hohen Stellenwert einnimmt. Als Konfliktpotential wird oft der FuB-
ballsport und allgemein Ballspiele genannt.

Die Sportlehrkrifte sehen im Sport ein grofes Potential um interkulturelle Prozesse
zu fordern, vor allem in den Mannschaftssportarten, da diese das Gemeinschaftsge-
fiihl stirken wiirden. Als Projekte hinsichtlich interkultureller Prozesse im Sport
werden genannt: kooperative Formen im Sportunterricht, Schulmannschaften,
AGs, Projekttage, Turniere und Spendenldufe. Die Hilfte aller Befragten sieht
keinen Handlungsbedarf weitere Projekte im Bereich des Interkulturellen Lernens
durchzufiihren. Ideen fiir Projekte werden nicht entwickelt, weil der Sportunter-
richt dies in Form von ,Interaktion* abdecken wiirde. Die Sportlehrkriafte wiin-
schen sich allgemein eine bessere Lehrerausbildung, mehr Sportstunden und besse-
re Sportmoglichkeiten, Angebote am Nachmittag, kleinere Sportgruppen, bessere
finanzielle Bedingungen und einen héheren Stellenwert des Sportunterrichts.

2.3  Zur Reflexion: Interkulturelles Lernen in der Lehramtsaus-
bildung firr das Fach Sport

Die enge Verzahnung von Forschung und Lehre ist ein Grundsatz, der auch bei der
Bearbeitung des Themas ,, Interkulturelles Lernen im Sport/Sportunterricht am
Institut fiir Sportwissenschaft der Universitdt Augsburg eine wichtige Rolle spielt.
Angesichts der gesamtgesellschaftlichen Bedeutung dieses Themas und der sich
daraus ergebenden Konsequenzen, sowohl fiir die Sportlehrerbildung als auch fiir
den organisierten und nichtorganisierten Sport, sowie fiir den Schul- und den
allgemeinen Hochschulsport, hat das Institut fiir Sportwissenschaft dieses Thema
in der sportwissenschaftlichen Lehre verankert. Nicht nur in Form von Seminar-
veranstaltungen und in den Vorlesungen ,,Sportpddagogik* und ,,Sportdidaktik®,
sondern auch in praktischen Ubungen. So nimmt das Interkulturelle Lernen im
~FuBball®, im Bereich der ,,Kleinen Spiele und im Bereich der ,,Internationalen
Spiele* sowie in der ,,Erlebnispddagogik® einen Schwerpunkt ein. Dariiber hinaus
werden zahlreiche Projekte angeboten, in denen die Lehramtsstudierenden inter-
kulturelle Kompetenzen erwerben konnen, so z. B. beim Augsburger Sommer
Krimi, beim Augsburger Olympischen Schiilersportfest, beim Sport-Sozial-Projekt
Lechhausen oder bei Trainingssituationen im Hochseilgarten. Bei der direkten
Begegnung mit Schiilerinnen und Schiilern und in eigenen Lehr-Lern-Situationen
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werden den Studierenden nicht nur die soziale Sensibilitit des Themas ,,Interkultu-
relles Lernen im Sport/Sportunterricht“ vermittelt, sondern auch die eigene Ausei-
nandersetzung mit ,,dem Fremden*.

3 ResUmee und Ausblick

Die Interviewergebnisse haben gezeigt, dass der Sportunterricht zu den Lieb-
lingsfachern der Jugendlichen zéhlt, sie wiinschen sich mehr Sportstunden an ihren
Schulen. Die Sportlehrkréfte fordern eine bessere Anerkennung ihres Fachs. In den
Befragungen kommt zum Ausdruck, dass der Sportunterricht hohe Potentiale hat,
um interkulturelle Prozesse zu fordern. Jedoch muss der Raum fiir solche Prozesse
aktiv gestaltet werden. Die Auseinandersetzung mit ,,dem Anderen“ kann nicht
von alleine — indem man gemeinsam Sport treibt — geschehen. Aus den Befragun-
gen der Sportlehrkréfte wurde erkennbar, dass ihnen Ideen und die kognitive Aus-
einandersetzung mit Interkulturalitdt im Sportunterricht fehlen. Mittlerweile gibt
die Sportpiadagogik und -didaktik Anregungen fiir die Praxis. Die Umsetzbarkeit
im Sportunterricht stellt die Sportlehrkrifte vor eine Herausforderung.
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Auf dem Weg zu einer bewegten und gesunden Schule:
Kriterien zur Qualitatsentwicklung

1 Einleitung

Es gibt eine Vielzahl von Programmen und Angeboten zur Forderung von
Bewegung und Gesundheit in Schulen. Wie soll man entscheiden, welches
Programm fiir eine Einrichtung das Richtige ist? Und wie sollte man vorgehen,
wenn man selbst viele Ideen hat, aber unsicher ist, wie diese am besten auf den
Weg gebracht werden?

Bewegung als einen wichtigen Bestandteil schulischen Lebens zu etablieren
bedeutet die gesamte Schule in den Blick zu nehmen. Jeder Einzelne in diesem
System, zu dem neben den Lehrerinnen und Lehrern natiirlich die Schiilerinnen
und Schiiler, die Eltern, die Schulleitung, Hausmeister etc. gehdren, hat seinen
ganz personlichen Blickwinkel auf die Schule und muss bei der Entwicklung
,mitgenommen* werden. Dies kann vor allem durch Verdnderung von
Kommunikationsstrukturen geschehen. Dabei miissen letztlich alle Beteiligten
gewillt sein, sich auf einen Verdnderungsweg zu begeben (Grossmann/Scala,
2001). Partizipation aller Beteiligten findet in der Praxis jedoch bislang leider nur
selten statt.

Im Folgenden werden Qualitétskriterien beschrieben, die es erleichtern sollen,
diesen Entwicklungsprozess zu steuern und zu gestalten. Sie gehen auf die
Ergebnisse einer Arbeitsgruppe zuriick, die fiir die Bundeszentrale fiir
gesundheitliche  Aufkldrung eine  Arbeitshilfe ~zur  Prdvention und
Gesundheitsforderung entwickelt hat. Acht zentrale Kriterien sind nach diesem
Konzept (BZgA, 2010) bei Maflnahmen zur Gesundheitsférderung zu
beriicksichtigen (Abb. 1).

Am Beispiel einer Grundschule, die Teil des Projekts BEO'S - Bewegung und
Erndhrung an Oberfrankens Schulen- war, soll exemplarisch aufgezeigt werden,
wie die Entwicklung zu einer bewegten Einrichtung aussehen kann.
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Abb. 1: Entwicklungskreislauf (nach BZgA, 2010)

2 Der ,Entwicklungskreislauf*

Schritt 1: Gemeinsames Verstandnis entwickeln

Bei einer gemeinsamen Veranstaltung, bspw. einer Schulkonferenz, werden
Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, sowie Eltern angeregt, sich zu
den Themen Bewegung und Gesundheit iiber ihr Wissen, ihre Meinungen und
Werte, iiber ihre Erwartungen und Befiirchtungen und iiber ihre Ideen und
Visionen auszutauschen. Ein solcher Dialog zeigt allen Beteiligten die
Gemeinsamkeiten, aber auch bestehende unterschiedliche Perspektiven auf.

Eine Planungs- oder Steuerungsgruppe sollte dabei sowohl den Diskussionsprozess
als auch den weiteren Entwicklungsprozess moderieren
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Die BEO‘S Schule hat sich schon mehrfach auf bewegungsfreundliche
MalBnahmen verstédndigt. Vom Konzept ,,Bewegte Schule* (vgl. Thiel et. al., 2009)
hat sie schon viele Ideen fiir den Pausenhof realisiert und sich mit dem Thema
~Bewegter Unterricht beschiftigt. Der Schulalltag soll aber noch bewegter
werden und die Rhythmisierung des Tagesablaufs soll verbessert werden.

Folgende unterstiitzende Reflexionsfragen zur Entwicklung eines gemeinsamen
Verstindnisses konnte die Steuerungsgruppe einbringen:

Was bedeutet Bewegung fiir den Schulalltag?
Haben alle Beteiligten ein Bewusstsein fiir die Bedeutung von Bewegung?

Was haben die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrerinnen und Lehrer, die Eltern
etc. davon, wenn noch bewegter gearbeitet wird?

Schritt 2: Bedarf und Bestand ermitteln

Im néchsten Schritt wird die Ausgangssituation betrachtet bzw. bewertet wie sich
die Situation bezogen auf den Aspekt Bewegung in der Schule darstellt. Es ist
hilfreich, anhand der sog. SWOT Analyse aktuelle Bediirfnisse und
Rahmenbedingungen zu analysieren. Mit dieser Methode konnen Stédrken
(Strenghts), Entwicklungsfelder (Weaknesses), sowie Chancen (Opportunities) und
Risiken (Threats) detailliert erfasst werden.

Auf vier grolen Wandtafeln wurden die vier SWOT-Bereiche innerhalb der Schule
abgefragt. Einzelne aber auch ganze Klassen gaben ihre Einschitzungen ab.

In der Projektschule sind schon sehr viele Dinge realisiert. Sie hat eine sehr gute
Ausstattung auf dem Pausenhof, allerdings sind die Nutzungszeiten sehr kurz.
AuBerdem fehlen bei Regenpausen noch Bewegungsmoglichkeiten im Schulhaus.
Die SWOT Analyse ergab, mehr Moglichkeiten im Schulhaus fiir die Innenpausen
zu nutzen.

Unterstiitzende Reflexionsfragen bei der Bedarfs- und Bestandsermittlung sind:

Welche Rahmenbedingungen,  Strukturen, Routinen und Abldufe sind
forderlich/hinderlich fiir Bewegung?

Wie ist das Bewegungsverhalten (Bewegungszeiten, Bewegungsrdume, motorische
Entwicklung der Kinder, Genderunterschiede) zu beurteilen?

Wo konnten Verbesserungen erfolgen?
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Schritt 3: Zielgruppe bestimmen und Ziele setzen

Die Zielgruppe muss bestimmt und intensiv in den Entwicklungssprozess
einbezogen werden. Ohne Partizipation, ohne partnerschaftliche Kooperation
konnen viele Ziele vor allem langfristig nicht erreicht werden. In Studien zur
Schulentwicklung (z. B. Schratz et. al., 2000) zeigte sich, dass Schulen dann
effektiver waren, wenn u.a. der Selbst- und Mitbestimmung der Schiilerinnen und
Schiiler ein hoher Wert beigemessen wird und wenn die Angebote von Lehrkréften
und jene, die die Kinder selbst wéhlen, im Gleichgewicht sind.

Ziele legen fest, was, in welchem Umfang, bis wann, bei wem erreicht werden
soll. Hauptziele sind auf einer iibergeordneten Ebene angesiedelt, Teilziele
beziehen sich konkret auf MaBnahmen und sollten ,,SMART* formuliert sein, das
heif3t:

Spezifisch: bezogen auf Schiilerinnen, Schiiler, Eltern und die Situation in der
Schule

Messbar: orientiert an Mdglichkeiten der Uberpriifung

Aufbauend: auf Stirken und auf Entwicklungspotenzialen der Zielgruppe,
Realistisch: zundchst steht ein tiberschaubarer Aspekt Bewegung im Fokus
Terminiert: ist der Zeitraum bis zu dem Ziele erreicht sein sollen.
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Eine gute Formulierung von Zielen hilft, anschliefend Maflnahmen auszuwihlen
und die Zielerreichung mittels geeigneter Indikatoren zu tiberpriifen.

Die BEO’S Schule setzte sich zum Ziel, mehr Bewegungs- und Spielangebote im
Innenbereich der Schule zu schaffen. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in die
Konzeptentwicklung mit einbezogen und konnten ihre phantasievollen Ideen und
Vorstellungen von einer bewegten Pause im Schulhaus einbringen.

Jede Klasse plant ein Spiel- und Bewegungsangebot auf ihrem Stockwerk im
Schulhaus, das von allen genutzt und schnell auf- und abgebaut werden kann und
nach den Herbstferien zur Verfiigung steht.

Unterstiitzende Reflexionsfragen sind:

Welche besonderen Stdrken haben die Schiilerinnen und Schiiler, die fiir die
geplante Mafinahme genutzt werden konnen?

Wer muss mit ins Boot, um das Ziel erreichen zu konnen?
Was ist das Hauptziel? Welche Teilziele sind formuliert?

Wie ist die Zielgruppe in die Abstimmung der Ziele eingebunden?

Schritt 4: Konzept erstellen und MaRnahmen planen

Ein Konzept muss erstellt werden, in dem Ziele und UmsetzungsmaBinahmen
formuliert sind. Dieses dient dann als Basis fiir die konkrete Umsetzung.
Schulleitung und Steuerungsgruppe entwerfen einen ,,Maflnahmenplan®, der sicher
stellen soll, dass die Umsetzung realistisch ist, dass ndtige Bedingungen (Personal,
Strukturen, Finanzen) verfiigbar oder zu mobilisieren sind und dass
Vereinbarungen beziiglich der Dokumentation und Evaluation getroffen werden.

Die BEO’S Schule erstellt ein Konzept zur ,,.Bewegten Pause” im Schulhaus (die
sog. Hauspause). Dafiir soll es nicht nur eine lange Pause geben, sondern zwei mit
jeweils 20min. Lidnge. Um dies zu ermdglichen wird der gesamte
Unterrichtsthythmus verdndert; die Schulstunden dauern nicht mehr 45min.,
sondern werden auf 40min. verkiirzt, um die zweite lange Pause zu realisieren.
AuBlerdem werden die Einzelheiten fiir die Gestaltung der ,,Hauspause* festgelegt.

Unterstiitzende Reflexionsfragen fiir die Planung der Mafinahme

Sind alle wichtigen Punkte im Konzept beriicksichtigt (Ausgangslage, Zielgruppe,
Ziele, Analyse der Rahmenbedingungen und Ressourcen, Beschreibung der
Mafinahmen,  Vereinbarung iiber die Dokumentation und Evaluation,
Uberlegungen zur Verstetigung der Mafinahme)?
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Brauchen die Lehrkrdfte spezifische Kompetenzen?

Schritt 5: MalRnahmen in die Praxis umsetzen

Damit die Maflnahme erfolgreich umgesetzt werden kann, sollten die Beteiligten
sich noch darum gekiimmert haben, dass

o alle beteiligten Personen (z.B. Hausmeister etc.) informiert bzw. eingebunden
sind

e Zustdndigkeiten und Verantwortung geklért und festgelegt sind

e Mitwirkende hinreichend qualifiziert sind

e die Rahmenbedingungen gesichert sind.

In kleinen Arbeitsgruppen (meistens einzelne Klassen) wurden verschiedene
Spielformen und —ideen fiir die bewegte Innenpause entwickelt. Dazu gehorte auch
die Beschaffung bzw. Erstellung des benétigten Materials, sowie die Organisation
des jeweiligen Auf- und Abbaus in der Pause. Eine Klasse war jeweils fiir eine
Bewegungsstation ~ verantwortlich. Die  Variationsbreite der einzelnen
Spielstationen war sehr grof3 und reichte von sehr entspannenden Elementen (wie
z.B. mit den Fiifen liegend etwas nachzeichnen) bis hin zu sehr intensiven
Spielformen (wie z.B. ,,Ball tiber die Schnur* bzw. ,,Volleyball®).

Unterstiitzende Reflexionsfragen bei der praktischen Umsetzung:

Inwiefern tragen die Maffnahmen dazu bei, die Kinder, aber auch die
Erwachsenen in ihren Ressourcen, in ihrer Autonomie und in ihrer
Eigenverantwortung zu stdrken?

Wie wird die Gestaltung der Bewegungsangebote ressourcenstdirkend?
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Schritt 6: MalRnahmen dokumentieren

Erfahrungen bei der Umsetzung der geplanten MalBnahmen sind genauso
dokumentiert wie die Antwort auf die Frage, was sich verdndert hat.

Die BEO’S Schule hat im Laufe des Schuljahres die einzelnen Schritte bzw.
MalBnahmen durchgefiihrt und dokumentiert. Am Ende des Schuljahres haben sich
viele wertvolle Dokumente (u.a. Konzept, Fotos, Notizen zum Feedback der
Eltern, Beobachtungen der Lehrerinnen und Lehrer) in der Schule angesammelt.
Diese wurden fortlaufend in einem Ordner zusammengestellt und von den
Schiilerinnen und Schiilern als Poster aufbereitet. Sie zeigen sehr schon den
Prozess, den die Schule gestaltet hat, welche Inhalte sie erarbeitet und welche
MalBnahmen sie umgesetzt und was sich veréndert hat.

Unterstiitzende Reflexionsfragen bei der Dokumentation:

Wurden im Laufe des Prozesses Informationen iiber den Verlauf der Mafinahmen
gesammelt (Prozessdokumentation)?

Wie werden diese allen Beteiligten zugdnglich gemacht?

Schritt 7: Evaluation der MalRnhahmen

Hier geht es um die Auswertung der gesammelten Erkenntnisse und Daten. Evtl.
konnte dieser Schritt auch zusammen mit dem vorherigen ,,Mallnahmen
dokumentieren zusammen genommen werden.

Am Ende des Schuljahres (oder zu Beginn des neuen Schuljahres) nimmt sich die
Schulkonferenz noch einmal die Fragen vor, die sie zum Start des Projektes
gestellt haben. Mit Hilfe eines Vorher-Nachher-Vergleichs konnen alle sehen, was
sich konkret im Verhalten, in den Strukturen, in den Rahmenbedingungen
verdndert hat und ob das angestrebte Ziel erreicht wurde.

Unterstiitzende Reflexionsfragen bei der Evaluation:
Welche Ziele konnten erreicht werden?

Was wurde noch nicht erreicht?

Wie wurden die Ergebnisse ,,sichtbar gemacht?

Wie kann gesichert werden, dass die Ergebnisse in zukiinftige Entwicklungen und
konkrete Schritte einflieffen?
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Schritt 8: MalRnahmen verstetigen und optimieren

Nach der abschlieBenden Bewertung in Schritt 7 muss gekldrt werden, wie es
weitergeht. Wie kann die Verstetigung gesichert werden, konnen weitere
Vernetzungen in Angriff genommen werden oder geht es mit weiteren Zielen in
die ndchste Entwicklungsrunde. Denn der Kreislauf — wie in der Grafik dargestellt
(Abb. 1) — endet nicht mit einer MaBnahme, sondern ist als langfristige Spirale
angelegt (Zirkuldres System).

Die BEO’S Schule mochte, dass die durchgefiihrten Maflnahmen auch langfristig
Wirkung zeigen. Die beiden langen Bewegungspausen haben sich bewéhrt. Die
Kinder sind in den Unterrichtsstunden aufmerksam und konzentriert. Der ,,Verlust*
der 5 Minuten hat sich gelohnt. Die in den Schulrhythmus integrierte Innen- oder
Hauspause ist nun fester Bestandteil im Rahmen der Bewegten Pause geworden.
Trotz der Komplexitét (Organisation, Material, Einbindung der Klassen bzw. der
Schiiler) besteht aktuell kein Anderungsbedarf. Deshalb hat die Schule bereits ein
neues Entwicklungsfeld im Auge und mdochte als néchstes das
Erndhrungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler verbessern. Sie mochte sich mit
einer Schule vernetzen, die schon Erfahrungen im Erndhrungsbereich gesammelt
hat, wihrend die BEO’S Schule ihre Erfahrungen im Bewegungsbereich und in der
Rhythmisierung des Tagesablaufs weitergeben kann.

3 Fazit

Wenn sich eine Schule auf den Weg macht eine gesunde und bewegte Schule zu
werden, bzw. sich auf dieses Ziel hin weiter entwickeln mochte, so muss sie sich
sowohl um die inhaltliche Entwicklung als auch um die Entwicklung der
Organisation kiimmern. Wenn man sich nur um die Inhalte kiimmert, wird
,Projektitis“ nicht zu nachhaltigen Verénderungen im System Schule fiihren. Die
Schule als Ganzes betrachtet werden, in dem jeder Verantwortung tragt.
MafBnahmen diirfen nicht ,,Top Down* verordnet werden, sondern sollten
partizipativ entwickelt werden. Nur durch Prozesse der Organisationsentwicklung
konnen gewiinschte Rahmenbedingungen gefestigt und dauerhaft etabliert werden.

Der hier vorgestellte ,,Entwicklungskreislauf soll Schulen dabei unterstiitzen,
wichtige Prozessschritte zu gestalten und alle Beteiligten ,,mitzunehmen®. Der
Prozess der Schulentwicklung wird so transparent und kann fortlaufend tiberpriift
werden.
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Fairness zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Ein Kommentar zur Doppelmoral im Spitzensport

1 Prolog

Der Anspruch

,,Die Fairness betrifft den unzerstdrbaren Sinn der Jugend aller Vélker fiir mensch-
lichen Anstand.* (ehemaliger Bundesprisident Richard von Weizsécker)

,Fairness ist ein genuin moralisches Prinzip.“ (Gebauer 1993)

,Fairness ist der gute, das heifit der durch und durch angemessene Geist des
Sports.“ (Gabler, 1998)

,Fairness im Sport bedeutet: das verniinftige, den ungeschriebenen moralischen
Gesetzen entsprechende Handeln.“ (Kiing, 2005 , S. 9)

,Fairness ist der Hauptwert (...), den der Sport der moralischen Kultur in einer von
institutionellen Auseinandersetzungen gepragten Gesellschaft geschenkt hat.*
(Fuhlbriigge & WeiB}, 2010)

Die Wirklichkeit (im Spitzensport)

Paul Breitner: ,,Wir miissen die Jugendlichen lehren Foul zu spielen. Bevor ich
dem Gegner erlaube, ein Tor zu schieflen, muss ich ihn mit allen Mitteln daran
hindern.” (Der Spiegel, 1/1988)

,»Hast du den Gegner am Boden, dann tritt ihm aufs Gesicht und drehe den Fuf}
herum. Gib ihm nie die Idee, dass er noch einmal auf die Beine kommen kann" —
so die Devise von Ivan Lendl, der Nummer eins im Tennissport 1988. (Der Spie-
gel, 1/1988)

Ex-Nationalhandballer Hans-Giinther Schmidt: ,,Wenn Trainer und Offizielle von
den Spielern verlangten, eine gesunde méannliche Harte zu zeigen, heifit das im
Klartext, alle nur denkbaren Fouls mit dem Ziel zu begehen, den Gegenspieler zu
entnerven oder gar — wenn auch in seltenen Fillen — durch vorsitzliche Verletzung
kampfunfdhig zu machen." (Der Spiegel, 1/1988)
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In Praxi

Neben diesen eher theoretischen Einlassungen mag ein bekanntes aktuelles Bei-
spiel aus dem Profifulball helfen, die Fairnessproblematik, die héufig zu

Dilemmasituationen fiihrt, zu verdeutlichen.

‘ Manuel Neuer beim WM-
Viertelfinale gegen Eng-
land. (Www.spox.com)

Manuel Neuer nahm bei der FuSball-WM 2010 im WM-Viertelfinale gegen Eng-
land den nach einem Lampard-Lattenschuss deutlich erkennbar hinter der Torlinie
des deutschen Tores aufspringenden Ball blitzartig auf und leitete mit einem
schnellen Abwurf den Gegenangriff der deutschen Mannschaft ein. Der Schieds-
richter lie weiterspielen.

Das Beispiel legt nicht nur ein Nachdenken nahe, sondern auch eine differenzierte
Betrachtung, die bewusst auch die Kontexte einbezieht. Diese gestaltet sich des-
halb schwer, weil die Sportgemeinde léngst stillschweigend akzeptiert hat, dass es
zum Berufsbild eines gestandenen Ful3ballprofis gehort, den Erfolg mit allen Mit-
teln — auch unmoralischen — anzustreben.

Isoliert betrachtet war die Situation nicht allein spielentscheidend. Deutschland
hitte trotz des potenziellen 2:2-Ausgleichs noch gewinnen kénnen, was letztend-
lich ja auch geschah. Vermutlich bestand deshalb nur die journalistische Notwen-
digkeit, sich zumindest der Form halber mit der Fairnessfrage auseinander zu
setzen. Eine in erster Linie dadurch bedingte englische Niederlage hétte zumindest
aus britischer Sicht eine weit vehementere Fairnessdiskussion in Gang gesetzt,
obgleich der Tatbestand an sich der gleiche geblieben wére. Allein diese Tatsache
zeigt schon die Ambivalenz der 6ffentlich herrschenden Denkungsart.

Was ldge also niher, als sich der sokratischen Methode — gemdf3 dem (modifizier-
ten) Slogan: ,,Schlag nach bei Sokrates“! — zu bedienen, die bekanntlich durch
zielgerichtetes Fragen eine Problemldsung, zumindest eine Problemannédherung auf
den Weg bringt.
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Das Sokratische Fragen

Konnte sich Manuel Neuer aufgrund der Intensitit des Spiels und des Zeit-
drucks die Frage nach Gerechtigkeit und Fairness iiberhaupt stellen?

Instrumentalisierte Manuel Neuer durch seinen schnellen Abwurf gar diesen
Zeitdruck, um den Entscheidungsprozess des Schiedsrichters bewusst zu ver-
kiirzen oder auszuhebeln?

Ist Manuel Neuer ein Betriiger oder Opfer des Systems Profisport?
War Manuel Neuer mit dem moralischen Anspruch tiberfordert?
Waire es gar unfair, diesen ihm gegeniiber zu erheben?

Hitte er sich gar darauf berufen kénnen, dass sein ,,Nicht-So-Handeln* gravie-
rende Folgen fiir seine Mannschaft, vielleicht sogar fiir die gesamte Nation ge-
habt hatte?

Waurde ein ,,Zugeben bzw. ein Schuldbewusstsein oder gar Reue von Manuel
Neuer iiberhaupt erwartet?

Rechtfertigt die ausschlieBliche Erfolgsausrichtung im Profifufiball das Miss-
achten ethisch-moralischer Gesetze?

Ist der Profifulball zu stark einer reinen Erfolgspriferierung verhaftet, in der
kein Platz fiir Fairness oder Gerechtigkeit ist?

Diirfen sich Straflen- bzw. Schulfufiball und Profifufiball im Bereich der gel-
tenden Fairnessvorstellungen unterscheiden?

Ist die offentliche Fairnessdiskussion in Bezug auf den Spitzensport schon so
reduziert, dass gar kein ethisch-moralischer Anspruch mehr erhoben wird?

Ist es liberhaupt eine Entscheidung in Bezug auf eine persdnliche Moral, oder
machen es die zu erwartenden Folgen gar zu einer existenziellen Angelegen-
heit?

Unterstiitzt oder fordert der Spitzensport durch die identifizierte Doppelmoral
den konstatierten Werteverlust bei den Jugendlichen?

Miissten konsequenterweise Pddagogen den Jugendlichen eine Doppelmoral
anerziechen?

Ist die ,,Schaubiihne Spitzensport™ generell geeignet und tragfahig — um im
Schillerschen Ductus zu bleiben — eine ,,moralische Anstalt* zu sein?
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3 Versuch der Entwirrung des Gordischen Knotens

Man ist oft vorschnell geneigt den moralischen Zeigefinger zu erheben und auf-
grund der medialen Nachweisbarkeit dem vermeintlich ,,Delinquenten Betrug und
Unmoral vorzuwerfen. Bei Licht besehen befand sich jedoch Manuel Neuer in
einem weit verzweigten Beeinflussungskorsett.

Beziiglich der rechtlichen Einordnung miissen bei der Beurteilung die Begriffe
Spontanhandlung, Reflex, Wissentlichkeit und Vorsatz bzw. Absicht diskutiert
werden. Irgendwo in diesem terminologischen Netz ist das Fallbeispiel zu veror-
ten. Der konkrete Handlungsvollzug in der unmittelbaren Spielsituation generierte
sich zweifellos aus einer Spontanhandlung, der keine ,geistige Kontrolle* vor-
geschaltet wurde oder werden konnte. Hier Manuel Neuer Absicht zu unterstellen,
die ja eine bewusste Handlungsplanung voraussetzt, wére sicher liberzogen. Die
Rasanz des Spieles und die iiber Jahre eintrainierten Handlungsmuster lassen
Reflexionsprozesse in diesen Momenten wohl nicht zu. Insofern laufen Reflexe
mit einem gewissen Automatismus ab, die nicht einer konkreten ethisch-
moralischen Entscheidung entspringen.

Anders jedoch stellt sich die Situation dar, wenn ,,ein gewisser Zeitraum** zwischen
der konkreten Spielsituation und der nachfolgenden individuellen Bewertung der
Situation gegeben ist.

In der anschlieBBenden Pressekonferenz duflerte sich Manuel Neuer etwas nebulds:

o[ ...] Nachdem ich mich dann umgedreht habe, hab ich mich nur auf den
Ball konzentriert und natiirlich hab ich dann bei der Doping-Kontrolle gese-
hen, dass der Ball drin war, aber ich hab einfach versucht, den Ball so
schnell wie méglich zu nehmen und auch so schnell wie méglich nach vorne
zu kommen, auch vielleicht, dass die Schiedsrichter nicht daran denken, dass
der Ball drin war [...].(www.youtube.com)

In diesen zodgerlichen, aber vieldeutig formulierten Worten Manuel Neuers wird
das ganze Dilemma der unterschiedlichen Fairnesspramissen ,,wahrend” und
»hach® dem Spiel deutlich. Auf der einen Seite gibt es (k)eine spezifische Moral
auf dem Spielfeld und auf der anderen Seite ein Wertesystem, das erst auBBerhalb
des Platzes zum Tragen kommt, das jedoch nur auf hartnéckige Nachfrage bei den
,Delinquenten aktualisiert wird. Eine Ambivalenz, die zu denken gibt und die
verallgemeinernd den Schluss zuldsst, dass in Lebenssituationen, in denen eine
gewisse ,,Vereinnahmung™ oder ein ,,Systemzwang® vorliegt, a-moralisches Ver-
halten nicht nur tolerabel erscheint, sondern sogar erwartet wird.

Eine fast fatalistische Erkenntnis ...
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Die Frage, die sich folgerichtig stellen muss, lautet: Finden nach dem Spiel bei den
Betroffenen Reflexionsprozesse statt und welchen Grad an Intensitdt und Tiefe
haben diese?

Eine fliichtige oberfldchliche Betrachtung macht deutlich, dass der Begriff ,,Fair-
ness* im Sport nicht nur ein semantisch weit gestecktes Bedeutungsfeld besetzt,
sondern sogar polare Strukturen bis hin zur Doppelmoral aufweist. Ist jemand
schon fair, wenn er nur die geschriebenen Regeln befolgt? Sicher nicht! Dennoch
steht in keiner Regel festgeschrieben, dass ein Spieler eine vermeintliche Fehlent-
scheidung eines Schiedsrichters zu seinen (Un-)Gunsten anzeigen muss. Manuel
Neuer beging keinen RegelverstoB. Er ist also unter dieser Pramisse ,,nicht unfair*
gewesen. Er war nur ,nicht fair”, denn Fairness ist ein Wert, der in zwischen-
menschlichen Situationen zum Tragen kommt oder kommen soll und der zweifel-
los eine moralische Dimension aufweist sowie eine sittliche Entscheidung impli-
ziert. Letztere ist bei einer reinen Regelbefolgung nicht gegeben.

Fairness fangt also da an, wo Regelkonformitdt aufhort und ist eher eine Frage der
Moralitdt denn der Legalitit. Vielmehr stellt sie den Spielraum dar, den die Regeln
offen lassen und der vom Sportler selbst ausgefiillt bzw. genutzt werden soll/muss.

3.1 Die Ambivalenz der Betroffenheit

Versetzt man sich nur fiir einen kurzen Moment in die Rolle eines Engldnders im
Viertelfinalspiel gegen Deutschland. Sicher wére die Entriistung iiber das nicht
gegebene Tor vehementer ausgefallen bzw. unsere Sichtweise und Bewertung eine
andere gewesen, als aus der deutschen Perspektive.

Dieser fiktive Perspektivwechsel zeigt, dass der Grad der Betroffenheit bzw. die zu
erwartenden Folgen ganz entscheidend dafiir sind, ob und mit welcher Heftigkeit
man sich echauffiert. Damit wird jedoch deutlich, dass die personliche Betroffen-
heit eher handlungsleitend ist als die vermeintlich hoch eingeschitzten Werte der
Fairness und Gerechtigkeit. Bertolt Brecht formulierte diesen Sachverhalt ungleich
drastischer, wenn er vielsagend bemerkte: ,,Erst kommt das Fressen und dann die
Moral!“ Aber auch er signalisiert damit unmissversténdlich, dass die moralischen
Mafstébe erst dann handlungsbeeinflussend werden, wenn (egoistische) Primérbe-
diirfnisse befriedigt sind. Oder — wie im genannten Fall —, wenn die zu erwarten-
den Folgen personlich oder gar fiir eine ganze Nation so weitreichend sind, dass
ethisch-moralische Uberlegungen erstmal in die Warteschleife gestellt werden.

Kurz: Der Grad der individuellen Betroffenheit und der Folgen bestimmt das Han-
deln. Zweifelsohne eine sehr ambivalente Denkungsart ...
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3.2 Vorbild ja oder nein?

Auch wenn der Begriff Vorbild in unserem modernen Sprachschatz etwas anti-
quiert erscheint oder gar negativ besetzt ist, so kommt dem Spitzensport auch und
vor allem wegen seiner starken medialen Prdsenz eine gewisse
,»Orientierungsgebung™ vor allem fiir Jugendliche, deren Wertesystem sich in de
Entwicklung befindet, zu.

Muss der Spitzensport bzw. der ProfifuBlball sich dieser zugegeben nicht selbst
gewdhlten Aufgabe stellen und wenn ja, muss er eine Kompatibilitdt zwischen
Erfolgspriferierung und tragfdhigen ethisch-moralischen Richtlinien herstellen?
Ich glaube: Ja!

Ein System, das Fairness- und Gerechtigkeitspramissen dauerhaft unter den Tep-
pich kehrt, wird sich selbst perpetuieren und entkriften. Auf langere Sicht wird das
Wertefundament verloren gehen und die Basis fiir ein tragfihiges Miteinander
entzogen. ,,Moralisches Handeln ist die hochste Entwicklungsstufe, die der
Mensch erreicht hat. Kein Bereich des menschlichen Lebens ist von moralischer
Bewertung und moralischem Bewusstsein ausgenommen, das gilt insbesondere fiir
den Sport.“ (Weil3, 2008)

3.3 Der Blick in die Zukunft

Alles andere als Neuers offensichtliche Spontanhandlung wére in dieser Situation
eine Uberraschung gewesen. In einem aufwiihlenden und kérperlich extrem for-
dernden Spiel scheint im Sportlerkopf (verstindlicherweise) kein Platz fiir abstrak-
te moralische Kategorien. Es ging fiir Manuel Neuer in erster Linie darum, den
Ball moglichst schnell wieder ins Spiel zu bringen. Den Vorwurf einer groben
Unsportlichkeit davon abzuleiten, wire unangebracht und realitdtsfern.

Man kann und darf deshalb auch Manuel Neuer beziiglich seiner ,,Rettungstat™
nicht aburteilen. Die meisten hétten in der konkreten Spielsituation an seiner Stelle
vermutlich ebenso gehandelt. Die Frage ist vielmehr: ,,Hatte man danach gut oder
schlecht gefiihlt?

Immanuel Kant hat einmal gesagt: ,,Eine Tat ist dann gut, wenn der Wille gut ist*.
Im Klartext heif3it das, dass es die Absicht — was im Kantschen Sinn dem Willen
entsprechen wiirde — im Sport, und damit auch im Profifullball, sein muss, fair und
gerecht zu handeln. Voraussetzung wire hierfiir allerdings die Existenz eines
individuellen Wertesystems, das auch tragfahig ist.
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3.4 Was muss sich folglich andern?

Es muss am Willen gearbeitet werden, der sich aus einem individuellen Wertesys-
tem speist und der als Triebfeder fiir Entscheidungen fungieren kann.

Eine sittlich-moralische Entscheidung setzt jedoch zum einen voraus, dass die
externen Einflussgrofien die Eigenstdndigkeit und Handlungsfdhigkeit des teil-
nehmenden Sportlers nicht massiv beeintrachtigen und zum anderen, dass eine
gewisse individuelle Urteilsfdhigkeit auf Seiten des Sportlers notwendig ist und
gef. geschult werden muss. Allein die Beschiftigung mit diesen personlichen
Kompetenzen und der vorliegenden Problematik setzt schon personlichkeitsbil-
dende Prozesse in Gang, erfordert sie doch einen Abgleich mit den eigenen Wert-
vorstellungen und regt Reflexionsprozesse an, die die Ausbildung eines Unrechts-
bewusstseins fordern kdnnen.

Zudem gilt es bereits bei Jugendlichen die Einsicht zu etablieren, dass es eine
hinter den geschriebenen Regeln giiltige sittliche Grundhaltung geben muss, um
das Spiel als Spiel zu erhalten. Damit dieses gelingt, gehort unzweifelhaft die
Entwicklung der Féhigkeit dazu, sich von der eigenen Rolle zu distanzieren und —
gemdfl dem amerikanischen Leitspruch: ,,Put yourself in his shoes!* — zu lernen,
vom anderen her zu denken. Diese Empathie gilt es in sportlichen Aktivititen vor
allem bei Jugendlichen zu schulen, in denen das Gewinnmotiv relativiert und mehr
das Miteinander als das Gegeneinander betont wird.

4  Es geht auch anders im Profifu3ball

Die Achtelfinalpartie des DFB-Pokals V{B Stuttgart gegen den FC Bayern Miin-
chen stand in der 62. Spielminute auf des Messers Schneide (2:3), als der bereits
gelb-verwarnte Boulahrouz Bastian Schweinsteiger auf Hohe der Mittellinie hart
foulte. Schiedsrichter Meyer gab fast folgerichtig die gelb-rote Karte. Doch dann
geschah etwas, was im Profifulball selten passiert. Der gefoulte Schweinsteiger
ging zum Schiedsrichter und forderte, dass sein Gegenspieler nicht vom Platz
gestellt wird. Was hat ihn zu dieser nicht alltdglichen, gleichwohl aber bemer-
kenswerten Aktion bewogen? Wohlgemerkt, das Spiel stand auf der Kippe. Es war
also keine gonnerhafte Geste, mit der sich der mutmaBliche Sieger gleichsam als
rithrseliges populistisches Almosen selbst auf den Fairnesssockel gestellt hat.

Versetzt man sich fiir einen Moment in die Lage von Bastian Schweinsteiger, so
spiirte er, es war ein Foul, aber nach seiner Einschétzung nicht gelbwiirdig. Trotz
der wild gestikulierenden Bayern-Bank, die die gelb-rote Karte vehement forderte,
was durchaus die offentliche Moral widerspiegelt, entschied sich Schweinsteiger
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fiir sein Gerechtigkeitsempfinden. Unter diesem Zeitdruck, der keinen Raum fiir
ausgiebige ethisch-moralische Reflexionen ldsst, wird das AuBlergewohnliche von
Schweinsteigers Aktion besonders augenfillig. Er nahm einen potenziellen ,,Nach-
teil fiir sich und seine Mannschaft billigend in Kauf, weil in diesem Moment
etwas anderes fiir ihn wichtiger war. Er folgte damit unausgesprochen dem im
Profisport eher uniiblichen piddagogischen Leitsatz: Wer fair-lieren lernt, gewinnt!
Schweinsteiger versuchte also dem hoheren Geist des Sports, der da heifit Gerech-
tigkeit, Fairness und ,,der Bessere moge gewinnen®, sichtbaren Ausdruck zu ver-
leihen. Sein Handeln war unbewusst sicher auch von der Erkenntnis getragen, dass
ein auf Hochleistung ausgerichtetes System wie der Profisport Fu3ball auch mora-
lische Parameter braucht, um sich selbst nicht auler Kraft zu setzen.

Selten sind solche Beispiele geworden, wonach das Gewinnen sich hinter der
Moral einreiht, zumal im Spitzensport immer mehr die US-Mentalitét ,,winning is
everything® um sich greift und somit der Zweite schon der erste Verlierer ist.
Schweinsteiger schaffte dadurch eindrucksvoll den Sprung von der reinen Vorsatz-
auf die Handlungsebene nach dem Motto: ,,Yes, I can!“ Erich Késtner hielt fiir
vergleichbare Situationen den didaktischen Sinnspruch bereit: ,,Beginne nicht mit
einem groflen Vorsatz, sondern mit einer kleinen Tat!*

Gestattet sei jedoch die hypothetische Frage, was passiert wére, wenn der Schieds-
richter seine Entscheidung zuriick genommen und Bayern das Spiel verloren hét-
te...

5 Epilog

,»Die Botschaft hor ich wohl, allein mir fehlt der Glaube!* (Goethe) wird der ge-
neigte Leser angesichts vieler frommer Spriiche und predigtartigen Forderungen
denken. Doch es sind genau diese ethischen und padagogischen Hebel, die lang-
fristig Verdnderungen herbeifithren kénnen. Wenn Ommo Grupe von der ,,Ent-
Sportlichung des Sports* bei gleichzeitiger ,,Ver-Sportlichung der Gesellschaft
spricht, schwingt mit, dass der Sport nicht mehr nur ein Subsystem der Gesell-
schaft darstellt, sondern ein immer wichtig werdender Lebensbereich. Normen und
Werte des Sports werden stirker denn je in das gesellschaftliche Leben transpor-
tiert und beeinflussen den Umgang miteinander nachhaltig.

Damit der Sport — vor allem der Spitzensport — nicht zu einem amoralischen Sys-
tem verkommt, miissen alle Beteiligten von der gesellschaftlichen Relevanz iiber-
zeugt und Reflexionsprozesse iiber die Notwendigkeit der Fairness in Gang gesetzt
werden. Nur dann kann die Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit verkleinert
werden.
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