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Von der Schwierigkeit, durch intensive
Beschaftigung mit Sportdidaktik
Sicherheit im eigenen Unterricht zu bekommen

Probleme und Méglichkeiten des Umgangs mit Fachdidaktik
am Beispiel der zweiten Phase der Sportlehrerausbildung

ROLF DOBER

»Wenn ein Sportlehrer heute fiir
seine berufliche Praxis umsetzbare,
wissenschafilich und didaktisch re-
flektierte = Handreichungen sucht,
findet er insgesamt erheblich .mehr
und Besseres als vor zehn oder noch
vor fiinf Jahren. Das zentrale Pro-
blem ist nicht der Mangel, sondern
die Vielfalt" (xurz 1980, S. 33).

., Das Handeln des Lehrers steht in

der Spannung eines Sugjektiven Be-
irfii, Handlungssicher-

diirfnisses nach
heit und der objektiven Notwendig-
keit von Erzie un% gﬂir Sport und
durch Sport" (Lance 1981, S. 11).

Vor welchen Schwierigkeiten und Hinder-
nissen steht man heute als Referendar,
wenn man Sicherheit im Unterricht bekom-
men will und dabei den Anspruch hat, neue-
re didaktische Tendenzen aufzugreifen?
Welche Auswirkungen haben die didakti-
schen Unsicherheiten und Widerspriichlich-
keiten — Hecker / kUPPER (1982) haben in die-
ser Zeitschrift dariiber berichtet — auf das
unterrichtliche Handeln des Berufsan-
fingers? Kann man sich eigentlich dem
Streit um Ziele, Inhalte und Methoden unse-
res Faches stellen, ohne dabei in Schule
und Unterricht nicht noch mehr verunsi-
chert zu werden?

In meinem nachfolgenden Diskussionsbei-
trag mochte ich die subjektiven Bedingun-
gen dieses Problems darstellen und analy-
sieren. Dabei mochte ich das Spannungs-
feld von Sicherheit im eigenen Unterricht
und gezielter Entwicklungsférderung von
Schiilern im Zusammenhang mit einer Be-
standsaufnahme sportdidaktischer Bruch-
stiicke beleuchten. SchlieBlich will ich eini-
ge Anregungen geben, wie der Weg des
Suchens nach einer Sicherheit verleihen-
den Unterrichtsstrategie beschritten wer-
den konnte.

1. DIE SPORTBIOGRAPHIE
ALS GEHEIMDIDAKTIK?

Es gibt bisher keine genaueren wissen-
schaftlichen Untersuchungen iiber die Ent-
wicklung und Umsetzung didaktischer Vor-
stellungen bei Sportreferendaren. Vieles
spricht jedoch dafiir, da} die Sportbiogra-
phie den Unterricht oft grundlegender be-
stimmt als didaktische Reflexion. Selbst er-
fahrener Unterricht, Vereinssport, Sport
mit Freunden, Sportstudium, die ,,Sport-
schau" usw. hinterlassen eine ganz spezifi-
sche Wirkung, die sich dann wieder bis in
die einzelne Sportstunde durchsetzen kann.
Positiv und angenehm daran ist gerade die
Sicherheit, die dadurch vermittelt wird.
Aber nur allzu leicht und hinterriicks wer-
den diese Sporterfahrungen zum MalBstab
des Unterrichts und damit zur Geheimdi-
daktik. Sport ist wie kein anderes Fach da-
von bedroht, weil hier das Spektrum der
eigenen Erfahrungen so weitreichend ist.
Ich selbst bemerke bei mir immer wieder,
wie z. B. meine langjdhrigen Vereinserfah-
rungen in der Leichtathletik meine Unter-
richtsvorstellungen in eine problematische
Richtung vorstrukturieren (Schema: Einlau-
fen, Gymnastik, Lernen oder Uben einer
Fertigkeit usw.). Obwohl ich neuere didak-
tische Ansdtze in der Schulleichtathletik
kenne (z. B. iliber die Vielfalt des Laufens,
Springens, Werfens), fithrt mich meine
Routine sehr leicht in diese andere Rich-
tung. Und wer greift nicht gerne bei
schlecht vorbereiteten Stunden darauf zu-
riick? Die Sportsozialisation wird also ge-
geniiber den Erkenntnissen der Sportpéda-
gogik leicht Uberméchtig und deshalb
scheint es mir fiir Studium, Referendariat
und Sportlehrerdasein sinnvoll zu sein,
sich immer wieder mit der Frage auseinan-
derzusetzen, wie denn eigentlich das eige-
ne Bild vom Sport und damit verbundener



Lern- und Entwicklungsprozesse zu-
stande kommt (vgl. hierzu auch
Frankfurter Arbeitsgruppe 1982, S. 24
ff.). Gerade wahrend des Referendari-
ats konnten die Fachseminare solche
Fragestellungen aufnehmen, um so
Sportdidaktik in ihrer kritisch-anlei-
tenden Funktion erst wirksam werden
zu lassen bzw. grundlegende Vor-
aussetzungen dafiir zu schaffen, dal
eine ,,unbewiltigte Sportvergangenheit"
eine vorhandene Innovationsbereit-
schaft nicht stort.

2. DIE PROBLEMATISCHE SICHER-
HEIT DER UBUNGSREIHEN,
LEHRHILFEN UND UNTER-
RICHTSMODELLE

Ein zentraler Faktor der Unterrichtspla-
nung diirften nach wie vor die methodi-
schen Ubungsreihen sein. Unbestritten
ist, daf3 sie motorische Lernprozesse er-
leichtern konnen. Aber sie folgen nicht
der Frage, ob Sport in der Schule auch
so angeboten werden soll. Wenn Me-
thodikbiicher den Untertitel , Fir
Schule und Verein" haben, wird dies
sehr oft vorgetiduscht. Und auf der Su-
che nach einer Sicherheit verleihenden
Unterrichtsstrategie besteht die Gefahr,
sich allzu leicht auf eine solche Tau-
schung einzulassen. Lehrhilfen, Unter-
richtsmodelle usw. schmiicken die me-
thodischen Ubungsreihen weiter aus,
wodurch ihre Attraktivitdt noch weiter
steigt. Es ist deshalb durchaus moglich,
dal3 die eigene Sportbiographie angerei-
chert mit

Ubungsreihen, Unterrichtsmodellen
usw., eine ndhere Beschiftigung mit
Sportdidaktik als tiberfliissig erschei-
nen 1aBt. Sportdidaktik bekommt in der
Tat etwas Nachgeordnetes, wenn die
tdgliche Unterrichtsvorbereitung hier
ansetzt. Ein Riickgriff auf eigene Sport-
erfahrungen, Ubungsreihen usw. kann
aber nur dann wirklich legitimierbar
sein, wenn zuvor Zielsetzungen im Zu-
sammenhang mit der Entwicklungsfor-
derung von Schiilern offengelegt sind.
Die Hilfen, die man dazu von der
Sportdidaktik bekommt, sind aber nur
sehr allgemein, und denkt man z. B. an
Zielsetzungen und Leitideen wie ,,Hand-
lungsfiahigkeit", ,,Emanzipation" usw. so
lassen sich leicht und oberflichlich die
verschiedensten  Unterrichtsstrategien
hierunter subsumieren. Stelle ich mir
die Leitfrage, welche physischen, moto-
rischen, kognitiven, emotionalen und
sozialen Entwicklungsprozesse ich mit
meinem Sportunterricht organisieren
kann, stof3e ich schnell auf ein Ge-

flecht von sich gegenseitig durchdrin-
genden Faktoren, die oft undurchschau-
bar bleiben. Die ,Logik des Alltags"
(LanGe) zwingt mich dann oft, einen sol-
chen Unterricht durchzufiihren, den ich
als reflektierender Sportlehrer als pro-
blematisch erkenne. Ich glaube aller-
dings nicht, daf dies mein individuelles
Problem ist, sondern den letztlich un-
befriedigenden Entwicklungsstand der
Sportdidaktik selbst widerspiegelt. In-
sofern muB} ich in meiner Unterrichts-
praxis den wirklichen didaktischen Er-
kenntnissen sogar ein Stiick voraus
sein. Eine schwierige Aufgabe.

3. VERUNSICHERUNG DURCH DIE
VIELFALT DIDAKTISCHER THE-
MEN UND ANSATZE

Je umfangreicher die individuelle
Kenntnis sportdidaktischer Arbeiten und
Fragestellungen, um so mehr stellt sich
die Aufgabe unter den verschiedenen
Angeboten abzuwigen. Soll dies nicht
beliebig erfolgen, braucht man MafBsta-
be und Entscheidungskriterien hinsicht-
lich der Ziele, Inhalte und Methoden.
Stehen verschiedene Ansétze konkur-
renzhaft gegeniiber, miissen auBlerdem
noch Malistdbe hinsichtlich ihres Be-
griindungsgehaltes vorhanden sein.
Fragen uber Fragen. Was z. B. sollen
die Schiiler im Sportunterricht unbedingt
lernen und wann? Wie ordne ich die
Elemente des sozialen Lernens und der
Kommunikation? Inwieweit konnen und
sollen die Schiiler das begreifen, was
sie tun? Wann soll ich die Bewegungs-
aufgabe als Anweisung, wann als Pro-
blemsituation vorgeben? Ist die exakte
Bewegungsausfiihrung wichtiger als
mogliche Aspekte der Korpererfah-
rung? Welche Sportarten sind anderen
vorzuziehen oder soll ich {iiberhaupt
noch im System der Sportarten
denken? Gibt es so was wie eine Hie-
rarchie von Sinnrichtungen (Leistung,
Uberbietung, Gesundheit, Geselligkeit,
Exploration, Ausdruck usw.; kut/. 1979,
S. 85 ff.)? Der Hinweis auf eine mog-
lichst grof3e Vielfalt ist auch nicht mehr
befriedigend, weil Entscheidungen ei-
ner allzu groBen Beliebigkeit liberlas-
sen werden. xurz selbst hat in dem an-
fangs angefiihrten Zitat darauf hinge-
wiesen. Gerade weil die Situation so
unibersichtlich und unsicher ist, kann
es vorkommen, dafl Erkenntnisse der
Sportdidaktik ganz und gar verdrangt
werden und die Tendenz besteht, sich
dem Pragmatismus hinzugeben.



Sucht man in der Sportdidaktik nach
wirklich praxis- und schiilerbezoge-
nen Entscheidungshilfen, so ver-
stiarkt sich der Eindruck, ein Fal}
ohne Boden vor sich zu haben. Den-
noch: Es besteht iiberhaupt kein An-
la3 zu Riickzug oder Resignation,
denn die Problemebenen sollten
nicht verwechselt werden. Was m.
E. fehlt, sind eindeutige Rele-
vanzkriterien fiir den einen oder an-
deren Ansatz; sind Kriterien fiir die
Integrierbarkeit verschiedener Mo-
delle. Vor allem steht noch weitge-
hend die Beantwortung der Frage
aus, wie Sportunterricht entwick-
lungsgemal} gestaltet werden koénn-
te. Vorhanden sind aber vielfiltige
Anregungen fiir eine innovative Pra-
xis, welche den Sportunterricht alle-
mal bereichern koénnen. Auf sie zu
verzichten hie3e, Erkenntnisfort-
schritte ungenutzt zu lassen, und das
wire schon im Interesse der Schiiler
nicht gerechtfertigt. Ich denke da
vor allem an die Vorschlage von kurz
(1980), exnt (1977), scHERLER (1975), FUNKE
(1979, 1980, 1983) und die Zusammen-
stellung und kritische Einschétzung
grundlegender didaktischer Themen
bei BRop™MANN (1979). Von solchen Kon-
zeptionen ausgehend Sportunterricht
— auch in Teilaspekten — zu planen,
durchzufithren und auszuwerten, er-
moglicht erst den so wichtigen Ein-
blick in deren Mdoglichkeiten und Pro-
bleme. Individuell ist dies sehr
schwierig und moglicherweise auf-
grund des Praxisdrucks sogar un-
moglich. Wenn sich die Sportdidaktik
selbst immer noch in einer ,,Phase des
Suchens" (Lange 1975) befindet, sollte
auch das Referendariat als eine ge-
meinsame, problemoffene Theorie und
Praxis verbindende Suche nach gang-
baren Wegen organisiert werden.
Manchmal ist es dabei schon ein Fort-
schritt, wenn Probleme und Unsicher-
heiten genauer formuliert werden
konnen. Viel schlimmer ist es, eine
GewiBheit dort zu behaupten, wo es
sie liberhaupt noch nicht gibt, weil
damit der Zugriff zu den sich verin-
dernden Erfordernissen der Erziehung
dqrgh Sport und im Sport verbaut
wird.

4. DIE SCHULER IM
SPORTUNTERRICHT
EIN ,,STORFAKTOR"?

Wer méchte nicht gerne den Schiiler
in den Mittelpunkt seines Unterrichts
stellen und Selbstindigkeit und
Selbsttitigkeit fordern? Neuere didak-
tische Konzeptionen haben

nun auch weitgehend dieses sympa-
thische Bild vom lernwilligen und
vielseitig interessierten Schiiler in
ihre Grundannahmen aufgenommen.
Jedoch wird die Realitét schuli-
scher Lernprozesse von Referenda-
ren oft ganz anders wahrgenommen.
Storungen von Schiilerseite machen
allzu oft das gut gemeinte Konzept
kaputt, vor allem dann, wenn der
Anspruch besteht, besonders schii-
lerorientiert, prozefBorientiert, kom-
munikativ usw. zu unterrichten. Ein
solcher Unterricht, der auf den
grundlegenden pddagogischen Ge-
danken der Selbstindigkeit und
Selbsttitigkeit beruht, ist offen-
sichtlich schwieriger und stoéranfal-
liger. Auch hier kann es deshalb
leicht wieder zu einer ,,gegendi-
daktischen Tendenz" kommen, in-
dem einfach auf bewédhrte und
weniger storanfillige  Methoden
zurickgegriffen wird, um die Sicher-
heit im eigenen Unterricht nicht zu
verlieren. Der Anspruch einer ge-
zielten Entwicklungsforderung wird
dadurch aber erheblich zurtickge-
schraubt. Soange allerdings rei-
bungslos verlaufender Unterricht
mit gutem Unterricht verwechselt
wird, ist dies nicht weiter verwun-
derich. Schiilern die Moglichkeit
zu geben, sich kreativ und kon-
struktiv mit offenen Aufgabenstel-
lungen  auseinanderzusetzen, heif3t
fir den Lehrer allerdings auch,
gewohnte Sicherheiten aufzugeben.
Dal3 dazu erst recht gezielte Anlei-
tung und eine umfangreiche Abwa-
gung von Alternativen notwendig ist,
kennzeichnet dieses Spannungsfeld.
Gibt man den Schiilern die Mog-
lichkeit, Sinngebungen auch
selbstindig zu wihlen oder zu
einer ,,Neukonstitution sportlicher
Wirklichkeit" (EHNi 1977) zu ge-
langen, entwickelt man am ehesten
die gewiinschte Fahigkeit zur autono-
men Gestaltung des Handlungsfel-
des Sport. SchlieBlich kann nur
so der Gefahr einer ,,Vermethodi-
sierung" (volkaMer 1979) entgangen
werden, die letztlich immer am
Schiiler vorbeigeht. Dem Lehrer er-
spart es den Vorwurf, selbst die inte-
ressantesten Sachen langweilig zu
machen, und dies allein schon we-
gen der unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Schiiler.

Hinter diesen Annahmen verbirgt
sich aber ein weiteres Problem der
Didaktik. Der Zusammenhang ver-
schiedener Konzeptionen zur kon-
kreten Subjektivitit der Schiiler
wird kaum untersucht oder {iiber-
haupt einmal reflektiert. Diskre-
pante Schiilererwartungen, unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen,



Unsicherheit und Angst vor Unbekann-
tem, Identititsprobleme im Zusammen-
hang mit der eigenen Kdorperlichkeit und
vieles andere miif3ten viel stérker thema-
tisiert werden. Oder: Was bewirkt die
Disziplinierung abweichenden Verhal-
tens fiir das Sportverstdndnis der Schii-
ler? Auch dariiber wissen wir sehr we-
nig, obwohl sie doch auf der Tagesord-
nung des Alltags ist. Das Subjekt des
Sportunterricht ist also noch weitgehend
unbekannt, wir arbeiten mit vagen An-
nahmen. Wenn sich die Sportdidaktik
nicht stirker auf den Weg zu den kon-
kreten Subjekten begibt (sowohl zu den
Schiilern als auch zu den Lehrern), lauft
sie Gefahr, da3 sie an ihnen vorbeigeht.
Umgekehrt kann m. E. ein solcher Fort-
schritt nur organisiert werden, wenn die
Praktiker solchen Problemen und Frage-
stellungen offener gegeniiberstehen.
Eine gewissermaflen forschende Unter-
richtspraxis (auch im kleinen Rahmen)
bietet sich gerade fiir die erste und zwei-
te Phase der Sportlehrerausbildung an,
weil bereits schon Strukturen fiir solche
Arbeitszusammenhénge vorhanden sind.
Vor allem miifite die noch vielfach vor-
handene Trennung zwischen Schule und
Wissenschaft aufgehoben werden.

5. DIDAKTISCHES WISSEN
SCHAFFT KONFLIKTE IM ALL-
TAG
Beispiel: Sportunterricht
als Bewegungs- und Koérpererfahrung

Wie konflikthaft sich das Aufgreifen
neuerer Tendenzen gestalten kann, moch-
te ich am Beispiel solch fundamentaler
sportdidaktischer Kategorien wie ,,Kor-
per" und ,,Bewegung" darstellen. Kon-
flikt meint dabei nicht nur den institutio-
nellen Konflikt, sondern vor allem auch
den individuellen Konflikt zwischen ver-
schiedenen Handlungstendenzen: Ent-
wicklungsforderung der Schiiler und rela-
tive Handlungssicherheit in Schule und
Sportunterricht.

Sportunterricht wird vor allem fiir die
korperliche und motorische Entwicklung
verantwortlich gemacht. Wie iiber Bewe-
gung und Kdorper wesentliche Erfahrungs-
moglichkeiten fiir die Personlichkeitsent-
wicklung erschlossen werden konnen, ist
eine konstitutive Frage fiir den Sportun-
terricht (vgl. BRopT™MANN . a. 1977). Der in-
stitutionalisierte Sport wird mit einer sol-
chen Fragestellung als zentrales Bezugs-
feld angezweifelt und muf3 sich deshalb
neu ausweisen.

Es gilt heute gezielt zu beriicksichtigen,
daBl Bewegung nicht nur eine komparati-
ve, sondern auch eine produktive, expres-
sive, explorative und kommunikative Be-
deutung hat (vgl. ebd.), was bei der Pla-
nung eines auf Selbsttitigkeit basieren-
den Unterrichts bedacht werden muB.
Weiterhin: Warum sollte ich meinen
Schiilern vielfiltige und oft vernachlés-
sigte Korpererfahrungen vorenthalten?
Moglicherweise kann erst durch sie fiir
viele Schiiler das freudvolle und bewul3te
Verhéltnis zur eigenen Korperlichkeit
und zu den eigenen Bewegungsmoglich-
keiten geschaffen werden. Und das Fach
Sport ist das einzige, welches diese Auf*
gibe praktisch angehen kann (vgl. FUNKE
1980).

Doch dieses Wissen schafft leicht einen
Konflikt mit einer sich widerstindig er-
weisenden Realitdt, denn es ist keines-
falls so, da3 der Referendar auf ein Feld
didaktischer Innovationsbereitschaft
stoflt. Wie bewerte ich die skeptischen
Blicke der Kollegen, wenn ich plotzlich
mit Pantomime im Sportunterricht anfan-
ge? Mein Engagement sei ja zu loben,
aber . . . Wie gehe ich mit der Uberzeu-
gung einiger Schiiler um, daB} diese oder
jene Bewegungsform ja nun wirklich
nichts mit Sport zu tun habe? Soll ich
mich der iiblichen Vorbereitung auf die
Bundesjugendspiele (mit ihrem einseiti-
gen Sportverstindnis) entziehen? Bin ich
iberhaupt fiir die neuen Aufgaben unse-
res Fachs geniigend ausgebildet oder
werde ich mich nur blamieren?

Solche individuellen Unsicherheiten re-
sultieren m. E. aus einem verantwortungs-
vollen didaktischen Denken und gerade
nicht aus Unkenntnis. Sie konnen erdrii-
ckend werden, wenn sie nicht aufgearbei-
tet oder verdrangt werden. Referendariat
hat heute immer noch viel mit individuel-
len Bewéhrungssituationen zu tun. Aber
gerade auch an diesen Beispielen 146t
sich zeigen, wie gewinnbringend ein ge-
meinsames Stellen und Aufarbeiten sol-
cher Probleme sein konnte, die aus einer
intensiven Beschéftigung mit Sportdidak-
tik hervorgehen.

6. ZUSAMMENFASSUNG:
Referendariat als gemeinsame Suche
nach
begriindbaren Unterrichtsstrategien

kurz (1980) hat einmal von der ,,Suche
nach neuen Grenzen" gesprochen und da-
durch die Situation von Schulsport und
Sport-



didaktik gekennzeichnet. Diese Suche
sollte nun m. E. auch verstiarkt von sel-
ten der Praktiker betrieben werden, weil
letztlich nur so das notwendige Hand-
lungswissen erlangt werden kann. Die
Verunsicherung, die die verschiedenen
didaktischen Konzeptionen heute hervor-
bringen, sollte zu einer verstirkten Hin-
wendung zur Didaktik fiihren, nicht zu
einem Riickzug. Eine Theorie-Praxis-
Reflexion, welche diese Verunsiche-
rungen zum Gegenstand macht, wird al-
len Beteiligten (in Fachseminaren oder
Fachkonferenzen) eine Weiterentwick-
lung ihres didaktischen Verstindnisses
ermoglichen, das auch in der Praxis sei-
nen Niederschlag findet. Referendariat
als didaktisches Erkundungs- und Expe-
rimentierfeld zu organisieren heifit dabei
keinesfalls, die Schiiler zu Versuchsob-
jekten zu machen, sondern sie erhalten
dadurch viel eher die Moglichkeit, einen
vielgestaltigen und entwicklungsférdern-
den Sportunterricht zu erfahren. Lehrer,
Referendare und Fachleiter wéren bei
diesem Konzept aufgefordert, im Rah-
men ihrer institutionellen Bedingungen
entsprechende Organisationsformen zu
finden, die diese umfassende Theorie-
Praxis-Reflexion ermdglichen (etwa im
Rahmen von Kompaktseminaren, der
Lehrerfortbildung usw.). iibersehen wer-
den darf aber dabei nicht das wohl groB-
te Problem heutiger Lehrerausbildung,
die drohende Arbeitslosigkeit des Lehr-
amtsbewerbers, welche die Motivation
fir das Engagement in Sachen Schul-
sport sicher nicht fordert. Gerade aber
durch die intensive Beschéiftigung mit
sportdidaktischen Fragestellungen miifite
den politisch Verantwortlichen ge-

zeigt werden, dal3 hier nicht nur die Per-
spektive einer heranwachsenden Lehrer-
generation verbaut wird. Hier werden
durch eine falsche Sparpolitik wichtige
Impulse fiir den Schulsport abgeschnitten,
deren Folgen fiir unsere weitere gesell-
schaftliche Entwicklung verstirkt aufge-
griffen und aufgezeigt werden mii3ten.
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Fassung eines Referats welches ich an-
laBlich einer Tag ungM er hessischen
Sportfachlelter im Mai 1983 in Frank-
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