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Vorwort

,Fruchtbare Momente sind jene eigentimlichen Augenblicke, in denen blitzartig
eine neue Erkenntnis in uns erwacht, ein geistiger Gehalt uns packt, uns plétzlich
,ein Licht auf geht'. Instinktiv spurt man seine Bedeutung® (Copei, 1962, S. 17).

Dieses beschriebene Phanomen des ,fruchtbaren Moments® erfuhr ich im Laufe mei-
ner personlichen sportlichen Aktivitaten immer wieder. Es waren Momente in denen
blitzartig eine Bewegung gelang, ich eine leibliche Veranderung spurte, der ,Sport*
.einfach lief* und in mir ein erfillendes Gefuihl ausloste. Im Gesprach mit anderen

Sportlern und Trainern zeigte sich, dass auch sie solche Momente kennen.

Ebenso konnte ich in meinem beruflichen Alltag als Sportlehrerin immer wieder be-
obachten, wie bei meinen Schilern solche Momente auftraten. Diese Alltagsbe-
obachtungen waren der Ausléser nach wissenschaftlichen Theorien zur dieser The-
matik zu suchen. Flundig wurde ich bei einem Padagogen aus den 1930iger Jahren:
Friedrich Copei. In seiner Dissertationsschrift ,Der fruchtbare Moment im Bildungs-
prozess”® fand ich schliel3lich eine Bezeichnung fur diese Momente. ,Der ,fruchtbare
Moment' in all seinen Formen ist der Punkt tiefster und lebendigster Sinnerfassung
und Sinngestaltung. Von ihm als dem Punkte hochster Lebendigkeit, Fulle, Schop-
ferkraft gehen die eigentlichen umformenden Wirkungen aus [...] die wir echte Bil-
dung nennen® (Copei, 1962, S. 101). Es handelt sich also um die Entstehung und
Eigenarten von Bildungsprozessen. Mit dieser padagogischen Erkenntnis misse es
auch ein entsprechendes Verstandnis der didaktischen Lehre geben. ,Lehren heifl3t
nicht Gbermitteln, es heil3t den ,fruchtbaren Moment‘ vorbereiten, heifl3t, eine lebendi-
ge Bereitschaft wecken, welche im Ringen mit dem Gegenstand den Sinngehalt in
sich aufzunehmen strebt” (ebd.). Dieser ,didaktische Lehrsatz* gilt auch noch heute,
gerat jedoch in der Sportpadagogik bisweilen in den Hintergrund. Meiner Ansicht
nach lohnt es sich demnach diesem ,Phanomen“ genauer nachzugehen und diesen

Ansatz fur die Sportpadagogik und -didaktik zu beleben.

Auch in dieser wissenschaftlichen Arbeit gab es einige ,fruchtbare Momente‘. Das
Thema konstituierte sich zunachst aus der wiederholten Beobachtung des
Phanomens, das eine gewisse Aufmerksamkeit mit sich brachte. Die Entdeckung

fruchtbarer Momente* (AnstoR) I6ste bei mir eine Fragehaltung aus
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B vorwort

(Forschungsfrage) und die Arbeit begann mit dem Sammeln von Material zum
Thema ,Bildung’, dem Klaren von Grundbegriffen und die Auseinandersetzung mit
anderen Theorien (Methoden). Vertieft in die Auseinandersetzung mit der Thematik
gewann das Vorgehen an Spannung (Aufmerksamkeit). Meistens dann in einem
Moment, in dem ich mich bereits von der Arbeit abgewandt hatte, kam es zu einem
entscheidenden Gedanken, der aufblitzte und schlieBlich zum Fortsetzen und
Gelingen der Arbeit fuhrte. Liel3 sich der Gedanke nicht halten, so begann der
Prozess auf’'s Neue. Ich erfuhr in besonderer Weise, wie sich solch ein ,fruchtbarer
Moment' anflhlte und einen kleinen, aber entscheidenden Teil zu der grol3en Sache
beitrug. Die regelrechte Verschmelzung mit einer Sache ist bestimmt jedem Wissen-
schaftler bekannt und kann dem folgenden Satz von Copei nachempfinden: ,Nicht

ich denke, sondern es denkt in mir!“

So war das Gelingen dieser Arbeit aber nicht nur von fruchtbaren Momenten’,
sondern auch durch die Ansto3e meinen Eltern, meiner Geschwister und meiner
Freunde, begleitet worden. Daher mdchte ich dieses Vorwort auch nutzen, um
meinem Doktorvater Prof. Dr. Harald Lange fur seine Unterstlitzung zu danken. Herr
Professor Dr.med. Dr. rer. nat. Dr. Sportwiss. Christoph Raschka danke ich fur die
unkomplizierte Ubernahme der Zweitkorrektur. Besonders bedanken mdchte ich mich
bei meinem Freund Samuel Dorner, der mich immer in meinem wissenschaftlichen
Vorhaben bestarkte und mich unterstitzte. Von Anfang an hat Simone Benzinger, als
meine Sportsfreundin, an meine Theorie geglaubt und mir von ihren [fruchtbaren
Momenten® als Sportlerin und Trainerin berichtet. In Gesprachen auf der Skipiste
oder beim Rad fahren entstanden weitere anregende ,fruchtbare' Gedanken. Eine
grolRe Hilfe war auch die Unterstitzung meiner Mitdoktorandinnen Miriam Reitter,
Katharina Lipfert und Kristina Kreiselmeyer. Durch ihre kritische, wissenschaftliche
Brille wurde meine Theorie immer wieder auf den Prifstein gestellt und neu
ausgerichtet. Einen herzlichen Dank moéchte ich zum Schluss auch an Martin Pregler
ausrichten, der mich mit kompetentem Rat bei der Erstellung meiner Abbildungen
unterstitzt hat, und ein letzter Dank geht an meine fleiBigen Korrekturleserinnen

Annika Kegreiss und Sarah Steinbach.
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1 Einleitung

1.1 Gegenstand und Problemlage
,Bildung mul3 das Megathema unserer Gesellschaft werden. Wir brauchen einen
neuen Aufbruch in der Bildungspolitik, um in der kommenden Wissensgesellschaft
bestehen zu kénnen“ (Herzog, 1997). Bildung — also ein Megathema des 21. Jahr-
hunderts? In Folge dieser ,Ruck-Rede” platzierte der damalige Bundesprasident das
Thema ,Bildung“ an eine entscheidende und wegweisende gesellschaftliche und poli-
tische Stelle. Die Notwendigkeit der gesteigerten Beachtung dieses Themas bestatig-
te im Jahr 2000 die PISA-Studie mit ihren scheinbar ,desastrosen’ Ergebnissen deut-
scher Schilerinnen und Schiler. Daraufhin rollte eine bildungspolitische Welle durch
das ganze Land, die unser Bildungswesen mafRgeblich veranderte und bis heute
verandert. Zehn Jahre spater ruft zudem Angela Merkel die Bildungsrepublik
Deutschland aus: ,Und so fiihren uns diese Uberlegungen zu [...] dem zentralen
Stichwort unserer Zeit: Bildung. Ich sage es in einem Satz: Wir missen die Bildungs-
republik Deutschland werden. Das ist es, was unsere Zukunft fir die nachsten Jahr-
zehnte sichert” (Merkel, 2008). Weitere sieben Jahre spater griff der Bundesprasi-
dent Joachim Gauck den Begriff ,Bildungsrepublik® wieder auf und konstatierte: ,Da-
ran sollten wir noch ein wenig arbeiten® (Gauk, 2015). Daraus kann geschlossen
werden, dass trotz bisheriger Anstrengungen das Bildungsthema immer noch hoch
brisant ist, denn ,Bildung ist ein hochemotionales Thema. So vieles im weiteren Le-
ben hangt von gelingender Bildung ab“ (Gauk, 2015). Aktuell bemerken die Autoren
des Dritten Deutschen Kinder- und Jugendsportberichts, dass

Bildung [...] in diesem Jahrhundert zu einem gesellschaftlichen Schlisselthema

geworden [ist] [....] [und] die akademischen Bildungsdebatten [...] inzwischen eine

Breite und eine Diversitét [erreichen], die sie in der Bundesrepublik bisher allen-

falls einmal — in den spaten 60er und frihen 1970er Jahren — hatten, wenn auch
nicht in der gleichen Intensitat. (Schmidt, 2015, S. 50)

Sie weisen darauf hin, dass in den letzten Jahren deutlich wurde, dass sich Bildung
nicht nur auf Schule und Unterricht begrenzen lasst (formale Bildung), sondern Bil-

dung mitten im Leben stattfindet (Alltagsbildung).

Die Bedeutsamkeit des Themas ist politisch und gesellschaftlich unumstritten. Doch

die Meinungen gehen auseinander, wenn daruber diskutiert wird, welches Bildungs-
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_ 1 Einleitung

verstandnis fur die Weiterentwicklung des Bildungsbereichs vorherrschend ist und
wie er weiterentwickelt werden soll. Vor dem Hintergrund, dass es schlief3lich um die
nachsten Generationen unserer Kinder und Jugendlichen geht, missen die Entwick-
lungen immer wieder kritisch reflektiert und Anderungen sorgféltig iberdacht werden:
Welches Bildungsverstandnis ist vorherrschend bzw. erwinscht? Wurde durch die
Reformen der letzten 20 Jahre mehr von der erwinschten Bildung erreicht? Wie sol-
len sich Schilerinnen und Schiler in unseren Schulen bilden? Worauf kommt es bei
Bildung wirklich an? Im Lichte dieser Fragen bildet der padagogische bzw. philoso-
phische Bildungsbegriff aus der Bildungstheorie den Kern der Begriffsbestimmungen

in dieser Arbeit.

Die aufgezeigten Beispiele machen deutlich, dass Bildungsthemen in unserer Ge-
sellschaft und in der Bildungspolitik einen grof3en Anklang finden und lassen vermu-
ten, dass Bildung in der Padagogik zugleich ein gewichtiges und brisantes Thema ist.
In aktuellen Publikationen treten verschiedene Sichtweisen auf das Bildungsthema

zum Vorschein.

Es gibt zahlreiche Publikationen, die die Bedeutung von Bildung im Sinne bildungs-
theoretischer Ansatze herausstellen (Benner, 2012b; Ddrpinghaus, 2011; Dorpin-
ghaus & NieBler, 2012; Girmes, 2012; Grimm, 2001; Gruschka, 2015; Klafki, 2007;
Koller, 2012; Krautz, 2007; Langewand, 2004; Lederer, 2014; Liessmann, 2006;
Meinberg, 2011; Pongratz, 2007; Rauschenbach, 2015; Rittelmeyer, 2012; Rohlfs,
Harring & Palentien, 2014a; Wigger, 2009). Bildung ist demnach ein Begriff, der sich
seit Humboldt stolz Uber das letzte Jahrhundert gerettet hat. Dabei ist er immer wie-
der anders ausgelegt und verstanden worden und heute aktueller denn je. Diese Au-
toren betonen die Notwendigkeit bildungstheoretischer Beztige und die Fruchtbarkeit
des Bildungsbegriffs fiir heutige padagogische Uberlegungen und Entscheidungen.
Die geschichtliche Aufarbeitung des Bildungsbegriffs zeigt deutlich die Vielfalt und
Weite des selbigen. Lange Zeit wurde in formale und materiale Bildung unterschie-
den, doch die aktuellen bildungstheoretischen Entwicklungen zeigen eine Hinwen-
dung zu einem kategorialen Verstandnis von Bildung (Klafki, 2007). Der Aspekt der

kategorialen Bildung soll in dieser Arbeit richtungsweisend sein.

Auf der anderen Seite fallt jedoch auf, dass Bildung haufig (wieder) in formalen oder

materialen Kategorien verstanden und dabei verkirzt dargestellt wird. Autoren dieser
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Richtung antworten einseitig darauf, was Schulerinnen und Schiler kénnen und wis-
sen muassen, um in unserer Gesellschaft bestehen zu kdnnen. Wichtig scheint aus-
schlie3lich, was am Ende herauskommt (Ho6hne, 2007; Lederer, 2014; Paechter,
Stock, Schmolzer-Eibinger, Slepcevic-Zach & Weirer, 2012b; Rohlfs et al., 2014a;
Thiele, 2012; Zeuner & Hummel, 2006; Ziener, 2008). Besonders die Reformen hin
zur Festlegung von Bildungsstandards und Kompetenzen (Paradigma der Output-
Orientierung) geraten bildungstheoretisch in die Kritik (Briigelmann, 2015; Dust &
Mierendorff, 2010; Rohlfs et al., 2014a; Thiele, 2012), wirden sie doch das Bil-
dungswesen o6konomisieren und unseren Bildungsauftrag (den nach wie vor alle
Schulen haben) verkirzen. Die zweckfreie Bildung scheint aus dem Blickwinkel der
Diskussionen geraten zu sein und damit auch die ursprtingliche Idee Humboldts der
Wechselwirkung zwischen dem ,Ich und der Welt* (Humboldt, 1960b). Bildung sei ein
hohes Gut, das es zu schitzen und immer wieder zu verteidigen gelte (Gruschka,
2015; Liessmann, 2006), gerade wenn Bildung als Grundvoraussetzung fir Schule
und Unterricht gedacht werde (Klafki, 2007).

Die dargelegten bildungstheoretischen Entwicklungen betreffen auch den Bereich
der Sportpadagogik. Die Sportpadagogik, die aus der Theorie der Leibeserziehung
hervorging und stark bildungstheoretisch verortet war, stellt nach wie vor an sich den
Anspruch, Sport im Kontext von ,Bildung‘ und ,Erziehung‘ zu untersuchen (Lange,
2014, S. 7). Wahrend der Ausdifferenzierung der Sportwissenschaften in den letzten
Jahrzehnten ist sie jedoch nur noch eine Teildisziplin unter vielen. Zudem ist das
Schulfach Sport kein Kernfach und steht unter einem erhéhten Legitimationsdruck
(Thiele, 2012). Es muss sich immer wieder rechtfertigen, welchen Beitrag es zum
allgemeinen Bildungsauftrag leiste (Stibbe, 2011). Meinberg bemangelt, dass die
leibliche Bildung in allgemeinen Diskussionen um Bildung immer etwas unter den
Tisch falle. Doch gerade im Sport ergeben sich zahlreiche Bildungsgelegenheiten.
Eine solche Licke stellt zweifelsohne ein Bildungsbereich dar, der sich seit jeher
nachweislich nicht unbedingt als Bildungsgunstling hervorgetan hat und auch
nicht die letzten Weihen ,hdherer Bildung‘ empfangen durfte oder sollte. Es sind

die um die menschliche Leiblichkeit zentrierten Bildungsformen, die leibliche Bil-
dung (Meinberg, 2011, S. 12).

Anthropologischen Grundlagen zufolge spielt der Leib bei Bildungsprozessen eine

entscheidende Rolle und dirfe keineswegs vernachlassigt werden. Das Sich-
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Bewegen sei eine wichtige Komponente des In-der-Welt-Seins (Grupe, 1984; Mein-
berg, 2011).

Demgemal gibt es auch in der Sportpadagogik unterschiedliche Bildungsverstand-
nisse. Die bildungstheoretische Perspektive von Klafki mit seiner ,kategorialen Bil-
dung’ ist Grundlage sportpadagogischer und —didaktischer Konzepte (Klafki, 2005).
Eines der wichtigsten Konzepte dieser Denkweise ist der Doppelauftrag des Sports
von Prohl (2012a). Einem anderen Bildungsverstandnis folgen Autoren, die versu-
chen Kompetenzmodelle fur den Sport zu entwickeln (Balz, Frohn & Neumann, 2012;
Gogoll & Kurz, 2013). Um anschlussfahig zu bleiben, misse sich auch das Fach
Sport mit der Standardisierung und Kompetenzorientierung befassen. Allerdings ge-
schieht dies nicht in dem Ausmal3, wie das in den Kernfachern stattfindet.

Der dargelegte Problemaufriss fihrt nun zum Gegenstand der vorliegenden Arbeit.
Aus der bildungstheoretischen Perspektive soll eine Theorie (Der ,fruchtbare Mo-
ment’ im Bildungsprozess von Friedrich Copei) vorgestellt werden, die besonders
Bildungsprozesse in den engeren Blickwinkel riickt und diese genau beschreibt. Ziel
ist eine andere Perspektive auf das Bildungsthema zu gewinnen und den padagogi-
schen Mehrwert einer solchen Perspektive herauszustellen. Zudem soll untersucht
werden, welchen padagogischen und didaktischen Gewinn diese Perspektive fir den

Sportunterricht haben konnte.

Ausgehend von der Fragestellung riickt diese Arbeit entscheidende Bildungsmomen-
te in den Mittelpunkt. Sie untersucht die ,Bildung’, also ihre Entstehung und ihre Ei-
genarten, schlechthin. Dabei liegt die These zugrunde, dass diese sogenannten
fruchtbaren Momente’, Bildungsmomente darstellen. Jene Momente machen fir ei-
nen kurzen Augenblick Bildungsprozesse spirbar und werden von Copei folgender-
malen definiert: ,Fruchtbare Momente sind jene eigentiumlichen Augenblicke, in de-
nen blitzartig eine neue Erkenntnis in uns erwacht, ein geistiger Gehalt uns packt,
uns plétzlich, ein Licht auf geht'. Instinktiv spurt man seine Bedeutung® (Copei, 1962,
S. 17). Copei stellt im Besonderen den padagogischen Wert dieser ,fruchtbaren Mo-
mente’ in den Fokus. Diese treten nicht nur bei genialen intellektuellen Menschen,
wie beriihmten Entdeckern und Erfindern, sondern ebenfalls in allen ,echten’ geisti-

gen Akten des Sinnschaffens bei allen Menschen, also auch bei Kindern auf. Ziel ist
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es diese Theorie, insbesondere flur Bildungsprozesse im Sportunterricht, mit Hilfe

hermeneutischer Methoden, fruchtbar zu machen.

Die Idee Bildungsprozesse genauer zu betrachten und ihre Erzeugung zu untersu-
chen, wurde schon in anderen Fachern in die aktuelle Diskussion mit eingebracht
(u.a. (Freudenberger-L6tz, 2007) fur Religion und (Wagenschein, 2010) fur naturwis-
senschaftliche Facher). In der Sportpadagogik blieb sie bisher jedoch unberiicksich-
tigt, wobei die Frage nach Bildungsprozessen im Sportunterricht sehr aktuell ist. Die
Bearbeitung des Themas ist vor allem fir padagogische und didaktische Erkenntnis-
se des Sportunterrichts relevant. Diese Arbeit mochte die bildungstheoretische Per-
spektive, d.h. ein weites Bildungsverstandnis (kategorial) einnehmen und vor dessen

Hintergrund argumentieren.

1.2 Ziele der Arbeit und zentrale Fragestellungen

Diese Arbeit soll einen Beitrag zur Bildungstheorie in der Sportpadagogik liefern und
verfolgt das Ziel im Rahmen der Bildungstheorie, Bildungsprozesse im Sportunter-
richt wieder mehr in den Fokus zu riicken und ihre padagogische und didaktische
Bedeutung herauszustellen. Es soll zum einen dargelegt werden, wie Bildungspro-
zesse im Sportunterricht entstehen und zum anderen sollen die Eigenschaften von
Bildung in Bezug auf Sport und Bewegung herausgearbeitet werden. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit dient, neben der allgemeinen Bildungstheorie, insbesondere Co-
peis Theorie der ,fruchtbaren Momente‘ als Interpretationsgrundlage. Es werden also
zwei Theorielicken geschlossen. Zum einen wird die padagogische und didaktische
Bedeutung von Bildungsprozessen (als ,fruchtbare Momente‘) in der Sportpadagogik
herausgestellt und zum anderen wird innerhalb Copeis Theorie die leibliche Dimen-

sion des Sports und der Bewegung erganzt.

Das Hauptziel dieser Arbeit ist es, einen padagogischen Theorieansatz der ,fruchtba-
ren Momente* flr den Sportunterricht zu entwickeln und daraus didaktische Schluss-
folgerungen zu erarbeiten. Dabei gilt es zu prufen, ob die Theorie der ,fruchtbaren
Momente® einen padagogischen und didaktischen Mehrwert fur die Sportpadagogik
bzw. -didaktik darstellt. Die Theorie der ,fruchtbaren Momente® liefert hinsichtlich der
geforderten und erwiinschten Bildungsthematik eine gute Grundlage, um theoriege-
leitet Bildungsprozesse im Sportunterricht zu reflektieren, diese als Lehrkraft zu er-

kennen und solche Prozesse zu unterstitzen. Es wird sich im Sinne einer wissen-
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schaftlichen Theorie an einem systematischen, methodischen und argumentativen

Vorgehen orientiert. Somit lauten die zentralen Fragestellungen:

1. Wie manifestiert sich Bildung im Sportunterricht?

2. Gibt es ,fruchtbare Momente‘ im Sportunterricht, in denen Bildungsprozesse
sichtbar werden? Welche Eigenarten haben ,fruchtbare Momente‘ im Sportun-

terricht? Wie entstehen ,fruchtbare Momente‘ im Sportunterricht?

3. Welche péadagogischen und didaktischen Schlussfolgerungen ergeben sich

daraus fur den Sportunterricht?

(Sport-)padagogische Forschung bearbeitet immer vielschichtige, ganzheitliche und
komplexe Prozesse (Grupe & Krlger, 2007, S. 71). Fur diese Komplexitat braucht es
angemessene Methoden. In der Art und Weise der Forschungsfragen (Wie? und
Welche?) wird deutlich, dass erst etwas verstanden und dann daraus (weiter-

)entwickelt werden soll.

Die Hermeneutik méchte die Strukturen der Wechselwirkungen des Lebens als dau-
ernd fixierte LebensaulRerungen untersuchen. Fur das ,Verstehen' liefern also her-
meneutische Methoden den passenden Ansatz und sollen hier als Methode (in Form
von Leitfragen) verstanden werden. Copeis Theorie der ,fruchtbaren Momente‘ dient
dabei als Reflexionsgrundlage (dauernd fixierte Lebensaul3erung). Ziel dieser Ausle-
gungen ist es, die Eigenarten und die Entstehung ,fruchtbarer Momente‘ zu erschlie-
Ben, um in einem weiteren Schritt einen didaktischen Theorieansatz zu entwickeln.
Dieser Theorieansatz soll die Verbindung der ,fruchtbaren Momente® mit leiblichen

Bildungsprozessen aufzeigen.

Des Weiteren wurde erwogen, nun mit Einbezug empirischer Methoden, den Theo-
rieansatz zu Uberprifen. Ziel dieser empirischen Erganzung durch eine interpretative
Methode ist es, die padagogische und didaktische Bedeutung des Theorieansatzes
der ,fruchtbaren Momente’ fur den Sportunterricht herauszustellen. Abschlie3end soll
die Frage beantwortet werden, ob diese Theorie einen Mehrwert fir den sportpada-
gogischen und —didaktischen Diskurs bereit halt. Dabei wird hier dem Ansatz der Un-
terrichtsrezensionen bzw.-portraits von Dietrich und Landau (1990) gefolgt, der von

Lange (2007) ausgearbeitet wurde. Es musse demnach vermehrt nach dem ,Wie'
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von Bildungsgelegenheiten gefragt ,und deshalb Beispiele und Portraits eines in die-
sem Sinne anspruchsvollen und gelingenden Unterrichts rekonstruiert und unter-
sucht (Lange, 2014, S. 58) werden.

1.3 Aufbau der Arbeit

Zur Bearbeitung der Forschungsfragen wird folgendermalf3en vorgegangen: Im ersten
Teil der Arbeit (Kap. 2 bis Kap. 5) wird zunachst die komplexe Bildungsthematik so-
wohl in der Allgemeinen Padagogik, als auch in der Sportpadagogik aufgegriffen und
bearbeitet. Im Bereich dieser groRen Bedeutungslandschaft entstehen immer wieder
Diskussionen um die Aktualitat des Bildungsbegriffs und seine padagogische und
didaktische Bedeutung. Innerhalb der vielfaltigen historischen Bedeutungen gilt es
dementsprechend einen Blickwinkel auf das Bildungsthema einzunehmen. Dies soll
die aullerst fruchtbare bildungstheoretische Perspektive nach Humboldt und Klafki
sein, die jedoch zunehmend durch die Standardisierungsdebatte verdrangt wird. Zu-
dem werden gleichzeitig der aktuelle Forschungsstand und wichtige Begriffe geklart
(Kap. 2). In ihrem starken bildungstheoretischen Bezug ist auch die spezielle Bil-
dungstheorie ,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess® von Friedrich Copei zu
betrachten. Einerseits geht es um die Kernaussagen der Theorie fur Bildungsprozes-
se und andererseits aber auch um kulturelle, geschichtliche und biografische Hinter-
grinde (Kap. 3). An dieser Stelle wird deutlich sichtbar, dass bei Copei der Bereich
des Sports und der Bewegung, also die leibliche Komponente, die auch Teil des
menschlichen In-der-Welt-Seins darstellt, unbertcksichtigt bleibt. Wie sich Bildung im
Sportunterricht manifestiert wird in Kapitel vier entfaltet. Eine erste Zusammenfas-

sung der bisherigen Darstellungen liefert Kapitel funf.

Im zweiten Teil der Arbeit werden die Forschungsfragen mit Hilfe hermeneutischer
Methoden bearbeitet. Obwohl hermeneutische Forschung in der heutigen Zeit oft
umstritten ist, wird sich hier nach tiefgehenden Begrindungen, auf die Hermeneutik
als Methode festgelegt. Da der Gegenstand kritisch, reflexiv und vielschichtig unter-
sucht wird, werden die hermeneutischen Regeln in Form von Leitfragen bericksich-
tigt (Kap. 6). Diese Interpretationen miinden in einen Theorieansatz der ,fruchtbaren
Momente' im Sportunterricht. Darin werden zunachst die Eigenarten des ,fruchtbaren
Moments‘ aus der Theorie interpretativ erschlossen und dann ausfuhrlich die Entste-

hung ,fruchtbarer Momente' im Sportunterricht hermeneutisch bearbeitet. Ergebnis
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sind die padagogischen und didaktischen Schlussfolgerungen, die sich aus der Er-

stellung dieses Theorieansatzes ergeben (Kap. 7).

Darauf aufbauend und zusammenfihrend dient schlie3lich der dritte Teil der Arbeit
der interpretativen Erforschung der Frage, ob Bildungsprozesse im Sportunterricht
als fruchtbare Momente® sichtbar werden, welche Eigenarten sie im Sportunterricht
aufweisen und wie sie entstehen (Kap. 8). Mit diesen Erkenntnissen kénnen die For-

schungsfragen endgiltig beantwortet werden.

In einem Fazit werden die zentralen Erkenntnisse der Arbeit zusammengefasst und
in einem Ausblick der padagogische und didaktische Mehrwert der Ergebnisse pra-
sentiert (Kap. 9). Konkrete didaktische Handlungsempfehlungen sind zwar im Kon-
text dieser Arbeit interessant, konnten aber wegen der raumlichen Begrenzung nur

angerissen werden.
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,Bildung‘ wird ein ,Megathema des 21. Jahrhunderts®, so verkindete es Roman Her-
zog 1997 in seiner Funktion als Bundespréasident (Meinberg, 2011, S. 12) und sollte
damit Recht behalten. Denn spétestens seit PISA im Jahr 2000 ist dieses Wort in
aller Munde und daher auch im aktuellen Kinder — und Jugendsportbericht (Schmidt,
2015) ein Schlusselthema. Das mediale Zeitalter tragt seinen Teil dazu bei, denn der
Bildungsbegriff wird von Politikern und Bildungswissenschaftlern haufig frequentiert
und immer wieder zur Begrindung von (politischen) Bildungsentscheidungen heran-
gezogen. Der geradezu inflationdre Gebrauch des Wortes ,Bildung’ findet sich vor
allem in Begriffen wie Bildungsplanung, Bildungsrat, Bildungskatastrophe, etc ... wie-
der. ,Bildung fungiert hier nur noch als Teil eines formalen Bindestrichtitels® (Lange-
wand, 2004, S. 70).

Es stellt sich jedoch das Problem, dass der Bildungsbegriff eine auf3erordentlich
komplexe Kategorie erkennen lasst, die nicht mit einer einfachen Definition zu bewal-
tigen ist. Kann dennoch dem Begriff ,Bildung‘ als padagogische Grundkategorie mit
seinen vielseitigen Bedeutungen, seiner langen Geschichte und seinen unterschied-
lichen Deutungen eine Relevanz zugemessen werden? Wenn dieser Begriff in all
seinen Facetten beleuchtet und nicht zu eng gefasst werden soll, gilt es nach Rittel-
meyer folgende allgemeinpadagogischen Besonderheiten zu bedenken: ,Bildung’ ist
zum einen ein spezifisch deutscher Begriff, der nur schwer in andere Sprachen zu
Ubersetzen ist (Rittelmeyer, 2012, S. 13). Zweitens ist ,Bildung’ ein zentraler Begriff
der deutschen Sprache, der in vielen unterschiedlichen Kontexten (Bildungswerk,
Bildungskatastrophe, Korperbildung, etc.) (ebd., S. 13-14) Ubermé&f3ig verwendet
wird. Des Weiteren ist ,Bildung‘ ein Begriff der keine einheitliche Definition besitzt.
Diese kdnne es angesichts der Fille der verschiedenen Bedeutungen auch nicht ge-
ben. Weshalb Rittelmeyer auch nicht von einem ,Begriff’, im traditionellen Sinn, son-
dern von einer Bedeutungslandschaft spricht (ebd., S. 17). Aus dieser Ausgangslage
heraus gibt es immer wieder Diskussionen um die Aktualitat des Bildungsbegriffes.
Dient er noch als padagogische Grundkategorie oder sollte man besser ganz auf den
Begriff verzichten? (ebd.).
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Im Sinne einer ph&nomenologischen Betrachtungsweise des Begriffes ,Bildung’, be-
tont Rittelmeyer, dass ,die Vielfalt von Bildungsaspekten wesentlich fir die Phano-
menologie der Bildung ist — denn es geht eigentlich nicht um einen ,Begriff’ im traditi-
onellen Sinn des Wortes, sondern um eine Bedeutungslandschaft, um ein semanti-
sches Tableau® (ebd.). Auch Lederer stellt fest, dass Bildung den ,vieldeutigst ver-
wendeten und schwerst definierbaren Grundbegriff der Padagogik Uberhaupt
dar[stellt]” (Lederer, 2014, S. 60). Aufgrund dessen gerate dieser immer wieder in die
Kritik. Er galt, v.a. in den 1960er und 1970er Jahren als ,idealisierend-tuberhdht, his-
torisch Uberholt und einer modernen Demokratie nicht mehr angemessen, unpoli-
tisch, verschlissen im elitaren Gebrauch, ideologieverdachtig, zusammenge-
schrumpft auf ein Aggregat von Kenntnissen, mit denen man zu den ,Gebildeten’
zahlt, und fur die moderne Industriegesellschaft vollig unbrauchbar (Gudjons, 2008,
S. 198).

Trotz dieser Kiritik ist seine padagogische Bedeutung nicht zu unterschatzen, bezieht
der Bildungsbegriff doch viele Aspekte mit ein, die soziologische, lerntheoretische
oder psychologische Herangehensweisen nicht ausreichend erklaren kénnen. Den-
noch muss angesichts der Fille an Bedeutungen festgelegt werden, welches Bil-
dungsverstandnis, der hier fokussierten padagogischen Fragestellung, von Wichtig-
keit sein wird. Es soll darum gehen, in dieser ,Bedeutungslandschaft’ und innerhalb
der ,Vielfalt von Bedeutungsaspekten®‘ einen Blickwinkel auf das Phanomen ,Bildung’
einzunehmen. Dieser Blickwinkel auf ,Bildung‘ wird von Copeis Theorie der ,fruchtba-

ren Momente‘ abgeleitet (1962).

Es soll also herausgearbeitet werden, dass der Bildungsbegriff nach wie vor ein un-
verzichtbarer padagogischer Grundbegriff (Kap. 2.1) ist, dass der Begriff eine lange,
vielfaltige Geschichte hinter sich hat (Kap. 2.2) und dass der eigentliche Bildungsge-
danke, mafigeblich gepragt durch Humboldt und Klafki, im Moment durch die vor-
herrschende Standardisierungs- und Kompetenzorientierung (Kap. 2.3) verdréangt
wird. Dabei wird hier genauer auf die humanistische Bildungstheorie von Humboldt
(1969) und die kategoriale Bildungstheorie von Klafki (1964) eingegangen. Diese
beiden wichtigen Positionen liefern fundierte und substanzielle Begriffsbestimmun-
gen von ,Bildung’, die nicht nur zeitlos, sondern auch fir unsere heutige Zeit und be-
sonderes fir die hier dargestellten Uberlegungen zu Bildungsprozessen, tberaus

fruchtbar sind. Beide Autoren liefern hauptséchlich das Fundament fur das hier zu-
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grunde gelegte Bildungsverstandnis, was der haufigen Engfiihrung des Bildungsbe-
griffes entgegenwirken soll. Eine solche Engfiihrung ist zum Beispiel in der aktuellen
Bildungsdiskussionen um Sport in der Ganztagsschule zu beobachten. Hier wird eine
Differenzierung in formale, informeller und non-formaler Bildung vorgenommen (u.a.
(Dohmen, 2001; Rauschenbach, 2015; Tully & Otto, 2006). Dieser wird in den Bei-
tragen als ,neuer Bildungsbegriff* deklariert. Die Unterteilung spielt jedoch lediglich
auf die verschiedenen ,Orte’ der Bildung an. Es geht nicht um den Prozess der ,Bil-
dung’ selbst. ,In dem an diese Begriffsdifferenzierung anschlieenden fachoffentli-
chen Diskurs wird nicht selten von einem ,neuen’ Bildungsbegriff gesprochen, dabei
jedoch Ort und Prozess zuweilen unglicklich vermischt und tUbersehen, dass diese
Unterscheidung gewiss nicht ,neu’ ist* (Rohlfs, Harring & Palentien, 2014b, S. 13).
Dennoch soll diese Einteilung zeigen, dass Bildungsprozesse nicht ausschlief3lich in
der Schule, sondern auch in anderen Bildungseinrichtungen stattfinden kénnen. Sol-
che bildungstheoretische Engfiihrungen scheinen zurzeit unsere Bildungslandschaft
zu dominieren (u.a. Gruschka; Gruschka, 2015; Liessmann, 2006), welche sich auf-
grund 6konomischer Ausrichtungen, in einem Umbruch befindet. Es stellt sich zu-
nehmend die Frage, wie Kompetenzorientierung mit unserem allgemeinen Bildungs-
auftrag Ubereinkomme und wie der urspringliche Bildungsgedanke wieder mehr Be-
achtung in den bildungspolitischen Uberlegungen finden konne. ,Diese Riickbesin-
nung auf die Grundaufgaben der Bildung und Erziehung liegt im Interesse der nach-
wachsenden Generation und ist damit auch im gesellschaftlichen Interesse gefordert*
(Gruschka, 2015, S. 16).

In Kap. 2.4 folgen zum Schluss noch zwei Ansatze, die sich mit dem ,Wie‘ von ,Bil-
dung‘ auseinandersetzen und den ,Prozess‘ in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen

stellen.

2.1 Bildung - eine padagogische Grundkategorie?

Der Bildungsbegriff ist ein vieldeutiger, traditioneller, oftmals sehr umstrittener Be-
griff, der sich Uber die Jahre weiterentwickelt und immer wieder verschiedene Ausle-
gungen erfahren hat. Zu einem padagogischen Grundbegriff manifestierte er sich zu
Zeiten der klassischen Bildungstheorien. Verflochten entfaltete sich damals der Bil-
dungsbegriff besonders in den Bereichen der geschichts-, kultur-, kunst-, staatsphilo-

sophischen sowie anthropologischen Erérterungen (Lessing, Wieland, Herder, Fich-
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te, Schiller, Humboldt), aber auch in dichterischer Gestaltung (Bildungsromane), au-
tobiographischer Reflexion, des direkten oder brieflichen Gesprachs mit Zeitgenos-
sen oder des integrierten Moments eines philosophischen Gesamtsystems (Hegel,
2015). Spezifische padagogische Argumentationszusammenhange entwickelten da-
gegen Pestalozzi, Kant, Herbart, Schleiermacher, Frobel, Diesterweg und Humboldt
(Klafki, 2007, S. 15). Vom humanistischen Bildungsideal mit seinem philosophisch-
padagogischen Bildungsdenken ist jedoch im Moment nicht mehr viel zu spuren.
Vielmehr dominieren politisch und 6konomisch gepragte Bildungsentscheidungen,
die seit nunmehr zehn Jahren unser Bildungswesen spurbar in eine 6konomisch-
orientierte Richtung drangen, welches als ,neues Produktionsziel* Kompetenzen hat
(Gruschka, 2015, S. 7). Dies zeigt sich u.a. auch an der Fulle veroffentlichter Beitra-
ge zum Thema ,Bildung’, die den inflationdren Gebrauch immer weiter vorantreiben.
Der Bildungsbegriff erfreut sich zurzeit einer hohen Attraktivitat, ,da er immer mit ei-
nem semantischen Uberschuss operieren kann, der in prazisen wissenschaftlichen
Begriffen nicht gegeben ist“ (Ehrenspeck, Tippelt & Schmidt, 2009, S. 158). Es stln-
den ,vor allem die mess- und vergleichbaren fachlichen Kompetenzen® (Rohlfs et al.,
2014b, S. 14) im Mittelpunkt des Interesses.
Unter ,Bildung’ wird gegenwartig anderes verstanden. Der Begriff scheint ver-
engt, und pointiert formuliert stehen die tberfachlichen Kompetenzen im Dienst
der fachlichen, Personlichkeitsentwicklung geschieht nicht auch um ihrer selbst
willen, sondern als Mittel zum Zweck, zur Erhéhung der Effizienz schulischen Un-
terrichts. Und das Bedurfnis, selbst diese messen, benoten und vergleichen zu
wollen, entspricht dem Zeitgeist. (ebd.)
Welche Rolle spielt dabei der philosophisch-padagogisch gepragte Bildungsbegriff?
.Ist [er, J.B.] heute noch als padagogische Grundkategorie haltbar?“, fragt Klafki
(2007, S. 43) und gibt sogleich die Antwort, dass unsere Gesellschaft den Bildungs-
begriff brauche.
Eine zentrale Kategorie wie der Bildungsbegriff oder ein Aquivalent dafiir ist un-
bedingt notwendig, wenn die padagogischen Bemihungen um die nachwach-
sende Generation und der heute unabdingbar gewordene Anspruch [...] an das
Jebenslange Lernen‘ nicht in ein unverbundenes Nebeneinander oder gar Ge-
geneinander [...] auseinanderfallen soll, wenn vielmehr padagogisch gemeinte

Hilfen, MalRnahmen, Handlungen und individuelle Lernbemihungen begrindbar
und verantwortbar bleiben oder werden sollen. (ebd., S. 44)
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Eine Ubergreifende padagogische Zielkategorie ist als ,zentrierendes, Ubergeordne-
tes Orientierungs- und Beurteilungskriterium fur padagogische Einzelmalnahmen®
(ebd.) unbedingt erforderlich. So auch von Hentig: ,,Die Antwort auf unsere behaupte-
te oder tatsachliche Orientierungslosigkeit ist Bildung“ (2007, S. 13). Auch Lederer
betont, dass es nichts nitze, auf den Bildungsbegriff zu verzichten, da in der Pada-
gogik alle Grundbegriffe ungenau waren und er durch kein anderes Wort ersetzt
werden konnte. Zudem l6se man die dahinterstehenden Probleme dennoch nicht
(2014, S. 73). Die Padagogik konne also nicht auf den Begriff verzichten. ,Die Un-
verzichtbarkeit der Bildungsidee und -kategorie fir eine padagogische Theorie und
Praxis liegt namlich in ihrem eigenstandigen padagogischen Charakter begrindet*
(ebd., S. 73). Giesecke spricht sich auch fiur die Notwendigkeit des Bildungsbegriffs
aus.

Ich halte ,Bildung’ [...] fUr die einzig tragfahige padagogische Idee der Moderne —

etwa im Unterschied zu den reformpadagogischen Axiomen und Maximen, wie

sie heute wieder in Mode sind. Dies zu vergessen, ist der zentrale Fehler der bil-

dungspolitischen Entwicklung der letzten dreil3ig Jahre gewesen. Im Gegensatz

dazu scheint es mir nétig die epochal bedeutsame Substanz dieses Konzepts
wieder in den Blick zu nehmen. (2001, S. 51)

Auch Rittelmeyer setzt sich fur Bildung — als padagogischen Grundbegriff ein und
spricht sich fur einen facettenreichen Bildungsbegriff aus. Er pladiert fur ein moder-
nes Verstandnis von Bildung, das den Bildungsbegriff nicht zu kurz fasse. Der Bil-
dungsbegriff misse phanomenologisch ausgelegt werden, dann ,ist [er, J. B.] zu-
kunftsoffen und dynamisch, aber nicht beliebig auslegbar‘ (Rittelmeyer, 2012,
S. 122).

Die Diskussion um den Bildungsbegriff scheint zeitlos, da dieser immer wieder fur die
aktuelle Zeit fruchtbar gemacht und gegentber funktionellen Begriffen aus anderen
Disziplinen (u.a. Sozialisation, Lernen), die den Bildungsbegriff gerne ersetzen wiir-
den, verteidigt werden musse. Zum einen ist der Bildungsbegriff in jedem p&adagogi-
schen Lehrbuch zu finden, zum anderen erfolgen im Moment weitere Ausdifferenzie-
rungen und das Begrinden neuer Facetten des Bildungsbegriffs (u.a. in philosophi-
scher, 6konomischer, bildungstheoretischer Absicht). Jeder dieser Autoren (u.a.
(Geister & Reitemeyer, 2012; Girmes, 2012; Vol3kthler, 2012; Wigger, 2009; Witte,
2010) hat das Bediirfnis, den Bildungsbegriff ,neu‘ fruchtbar fir unsere Zeit zu ma-

chen.
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Zusammenfassend konnte mit Klafki, Hentig, Giesecke und Rittelmeyer in diesem
Kapitel gezeigt werden, dass der Bildungsbegriff als padagogischer Grundbegriff flr
unsere Gesellschaft und ihre Bildungsbemuhungen unverzichtbar ist. Um den Be-
deutungsgehalt des philosophisch-padagogischen Bildungsbegriffes noch deutlicher
herauszuarbeiten, soll nun ein Blick in die Geschichte geworfen werden. Es folgen
genauere Darstellungen des  klassischen® Bildungsbegriffes und seine Wurzeln
(Kap.2.2.2 und 2.2.3), aber auch heutige Deutungen und Auslegungen (Kap.2.2.6
und 2.2.7).

2.2 Geschichtlicher Facettenreichtum des Bildungsbegriffs und seine
Unverzichtbarkeit fiir heutige Bildungsprozesse

Der grol3e Facettenreichtum des Bildungsbegriffs lasst sich gro3tenteils aus der Ge-
schichte heraus erklaren. Angefangen beim antiken Hohlengleichnis (Kap.2.2.1) vom
Philosophen Platon (427-374 v. Chr.), das bis in die geisteswissenschaftliche Pada-
gogik hinein auf das Thema ,Bildung‘ grof3e Auswirkungen hatte, bis hin zu moder-
nen Bildungstheorien (u.a. Klafki).

Insbesondere knupften neuzeitliche Aufklarer und Philosophen wie Kant oder Hum-
boldt immer wieder an Platons antike Denkmuster an. Die Aufklarung bestimmte in
Bezug auf ,Bildung‘ vor allem das Verhéltnis zwischen individueller, freier Entwick-
lung und gesellschaftlichen Anforderungen (Krause, 1989, S. 34-39). Dieses Span-
nungsfeld zog sich verstarkt in Form der materialen und formalen Bildung (Kap.
2.2.2) durch die Geschichte des klassischen Bildungsbegriffes (Kap. 2.2.3). Deutlich
wurde dies in den klassischen Bildungstheorien des 18. und frihen 19. Jahrhunderts,
indem sie versuchten vor allem Begriffsbestimmungen und Charakterisierungen vor-
zunehmen. Sie blieben jedoch in vielen Bereichen sehr abstrakt und allgemein, ent-
sprechend dem padagogisch-philosophischen Paradigma ihrer Zeit. Besonders pra-
gend war Humboldt, dessen Bildungsverstandnis und —begriff bis heute eine Grund-
lage des klassischen Bildungsbegriffs darstellt (Kap.2.2.3.1.1). In diese Zeit ist auch
der Padagoge Herbart, als Begriinder der moderneren Padagogik einzuordnen. Sein
Grundbegriff der Padagogik, dass jeder Zdgling bildsam sei, mindete in seinen be-
kannten ,Erziehenden Unterricht’. Die Umsetzung seiner Padagogik folgte vermutlich
nicht in seinem Sinn, denn die ,Formalstufen’ des Unterrichts der Herbartianer

schrieben enge, unflexible Unterrichtsmethoden vor (Kap. 2.2.3.2).
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Einige Reformpadagogen versuchten zu Beginn des 20. Jahrhunderts diese ,starre’
Unterrichtsmethodik mit freieren Konzepten aufzubrechen. In diese Zeit wirkte auch
Copei mit seiner Theorie der ,fruchtbaren Momente* hinein, der beide Pole in Frage

stellte und eine ganz andere Denkweise Uber ,Bildung‘ offenbarte (Kap. 2.2.4).

In der Mitte des 20. Jahrhunderts wurde die Padagogik an einigen Universitaten eine
eigenstandige Disziplin. Damit gewann die ,Geisteswissenschaftliche Padagogik‘ als
Wissenschaft an Bedeutung. Nohl und Spranger, die Begriinder der Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik in Deutschland versuchten die bisher entstandenen ver-
schiedenen Stromungen zu ordnen und wissenschaftlich zu begrinden (Koring,
1989, S. 312-317). Darunter war auch die Theorie Copeis (Kap. 2.2.5).

Zahlreiche Bildungstheoretiker und Padagogen aus der heutigen Zeit versuchen den
Bildungsbegriff neu zu bestimmen. Denn sein spezifischer Charakter muss gegen-
Uber anderen Einfliissen, wie u.a. der Okonomisierung des Bildungswesens oder
lerntheoretischen Sichtweisen der Psychologie immer wieder neu verteidigt und auf
seinen eigenen Stellenwert hingewiesen werden. Gerade wenn der Bildungsbegriff
fur die heutige Zeit ,fruchtbar’ gemacht wird, kdnnen daraus nachhaltige Verande-

rungen fur unser Bildungswesen entstehen (Kap. 2.2.6).

Aus dieser Zeit stammt auch die Idee der ,kategorialen Bildung‘ von Klafki. In der
Uberwindung formaler und materialer Bildungsziele ergeben sich vielfaltige neue
Denkweisen fur Bildungsprozesse, die noch nicht vollstandig ausgeschopft wurden.
Deshalb scheint sie, gerade in der engen Wechselbeziehung zwischen Mensch und
Welt, ein Mehrwert auch fir diese Arbeit zu sein. Neue Erkenntnisse kdnnen dann
entstehen, wenn (altbekannte) Theorien, wie Copeis Theorie der ,fruchtbaren Mo-
mente‘ und Klafkis Theorie der ,kategorialen Bildung‘ in neue Zusammenhange ge-
stellt werden (Kap. 2.2.7).

Neben diesem spezifischen Blick auf Bildung, sollen noch die Aspekte der ,Selbstbil-
dung‘ und der ,Prozesshaftigkeit’ des Phanomens ,Bildung’ betont werden. Sie sind
aber indirekt bei Klafki und Copei enthalten (Kap. 2.2.8). Diese beiden Aspekte spie-
len besonders bei der Entstehung von Bildungsprozessen eine Rolle.

Im gesamten Kapitel 2.2 wird der historische und kulturelle Bogen des Bildungsbe-

griffs aufgespannt. Dieses Vorgehen soll den Facettenreichtum des Bildungsbegriffs
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aufzeigen, die Theorie Copeis einordnen und dem ,Wie‘ von ,Bildung‘ auf die Spur

helfen.

2.2.1 Bildung als ,Kunst der Umlenkung‘ — antike Bildungsvorstellungen
Bei Platon (427-374 v. Chr.) ist in seinem bekannten Hohlengleichnis zum ersten Mal
in der Geschichte der Menschheit etwas zum Thema ,Bildung’ niedergeschrieben
worden. Dies zeigt uns heute, dass ,Bildung‘ nicht nur ein Thema der jingeren Ge-
schichte ist, sondern dass das Phanomen ,Bildung‘ die Menschheit schon sehr lange
beschéftigt. Zahlreiche Interpretationen (kulturelle, evolutionstheoretische, anthropo-
logische,...) des Hohlengleichnisses im Laufe der vor allem jlingeren Geschichte
markieren den Beginn einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Phanomen ,Bil-
dung’. Hier wird die bildungstheoretische Perspektive beleuchtet, die versucht, Bil-
dungsprozesse herauszuarbeiten. Das Hohlengleichnis zeigt sehr plastisch, dass
,Bildung‘ mehr ist als Wissensvermittlung und Erziehung.

Wenn das [die Erkenntnis des Hohlengleichnisses, J. B.] aber wahr ist, fuhr ich

fort, so mussen wir dartiber zu folgender Ansicht kommen: daf3 die Bildung nicht

das ist, wofur sie einige in ihren Anpreisungen ausgeben. Sie behaupten nam-

lich, sie pflanzten der Seele ein Wissen ein, das vorher nicht darin war, wie wenn

sie blinden Augen Sehkraft geben kénnten. [....] Die Bildung fuhr ich fort, ware

nun also eine Kunst der ,Umlenkung’, die Art namlich, wie dieses Organ [Organ

mit dem man lernen kann, J. B.] am leichtesten und am wirksamsten umgewen-

det werden kann. Sie ist nicht die Kunst, ihm das Sehen zu verleihen; sondern

indem sie voraussetzt, dal’ es dieses zwar besitzt, aber nicht nach der richtigen

Seite gewandt ist und deshalb nicht dorthin schaut, wohin es schauen sollte, will

sie ihm behilflich sein. (Plato, 2005 Politeia, 7. Buch 514a ff, zit. nach Dérpingha-

us, Poenitsch & Wigger, 2012, S. 47)
Die Hohle wird hier als bildungstheoretische Metapher verwendet, zu der es ganz
unterschiedliche Deutungen (Aristoteles, Bacon, Gadamer, Dewey) gibt. Klar wird
aber in fast allen Deutungen, dass ,Bildung’ einen prozesshaften Charakter hat,
,dass Lernen und Bildung in Prozesse eingebettet sind, die nicht stellvertretend
durchlaufen werden kénnen, sondern selber vollzogen werden mussen. Erst in dieser
Erkenntnis [...] liegt die erziehungs- und bildungspolitische [...] Pointe der Hohlener-

zahlung® (Benner, 2012b, S. 53).

Zusammengefasst versteht Platon ,Bildung’ als befreiende Umwendung (Periagoge)
eines Menschen in seiner Gesamtheit, seiner ,Seele‘ und als Einsicht in die Wahr-

heit. Und zuletzt ist ,Bildung‘ auch eine Rickkehr zu den Ungebildeten, um diese
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auch auf den Weg der Bildung zu bringen. Die Schritte des Bildungsprozesses sind
erstens die Befreiung und Umwendung, zweitens der Aufstieg zur Einsicht und drit-
tens die Ruckkehr (ebd., S. 49-65). Der Begriff der Umkehrung steht hier im Mittel-
punkt und ist auch fur heute noch bedeutsam.
Den Gedanken der Periagoge in den Mittelpunkt der Interpretation zu stellen,
liegt vor dem Hintergrund heutigen padagogischen Problembewusstseins und
Differenzierungsvermogens nahe. Zu den zentralen Fragen einer padagogischen
Intervention gehort das Verhaltnis von eigener Aktivitat, hier des anfangs Gefes-

selten, zur Passivitat, bzw. zur fremden Einwirkung von auf3en, hier durch den
oben beschriebenen Padagogen. (ebd., S. 50)

Es geht also darum, den Blick durch Umwendung durch das Wesentliche zu schar-
fen. ,Der griechische Begriff ,Paideia’ steht seit dem flinften vorchristlichen Jahrhun-
dert nicht mehr allein fur Erziehung und Unterweisung von Kindern, sondern auch fur
,Bildung‘ als Hin- oder Umwendung des Menschen zum Denken des Maldgeblichen”
(ebd.).

Diese Interpretation stellt gut heraus, dass Bildung etwas ist, das den ,ganzen‘ Men-
schen betrifft und prozessartig verlauft. Humboldt bezieht sich mal3geblich auf diese
antiken Bildungsvorstellungen und wendet sich ihnen, in seiner Forderung den ,gan-
zen‘ Menschen bilden zu wollen, verstarkt wieder zu. Diesen ,formalen’ Seiten der
,Bildung‘ werden in der Aufklarung jedoch erstmals ,materiale’ Bildungsvorstellungen
gegenubergestellt, die die Funktion eines Individuums fur die Gesellschaft heraus-

stellen.

2.2.2 ,Den Menschen zum Ganzen bilden (formal)‘ vs. ,den Menschen zur
Gesellschaftsfahigkeit bilden (material)*

Der Bildungsbegriff der Aufklarung wurde bisher — im Gegensatz zum Bildungsbegriff
des Neuhumanismus — wenig beachtet. Neben Kant arbeitete vor allem Mendels-
sohn in seiner Schrift ,Was heil3t aufklaren?” heraus, was Bildung fir ihn bedeutete.
,Bildung bedeutet fir ihn grundsatzlich nicht Ausstattung des Subjekts mit materialen
Kenntnissen oder formalen Fahigkeiten [...], sondern Bildung wird definiert als aus-
gewogenes Verhaltnis zwischen gesellschaftlichem Zustand in seiner kulturellen Er-
scheinungsweise und Bestimmung des Menschen nach dem Grad allgemeiner Auf-
klarung“ (Krause, 1989, S. 15).

Hauptdiskussionspunkt ist einerseits, den Menschen nutzlich fir die Gesellschaft zu

machen (soziale Einbindung in Stand und Beruf) und andererseits den Menschen
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ideal zu bilden (Idealvorstellungen, Bildung zur Vernunft) (ebd., S. 34-39). Folgende
Problematik wird deutlich: ,Einerseits den Menschen zum ganzen Menschen bilden
zu wollen und gleichzeitig seine Bereitschaft zur positiven Mitarbeit an dem Gesell-
schaftsganzen als Basis der ihm dadurch erst moglichen Selbstentfaltung unter dem
Prinzip der Gleichheit zu erreichen® (ebd., S. 37).

Auch im anschlieRenden Neuhumanismus spielte diese Thematik eine wichtige Rol-
le. Der entscheidende Unterschied ist jedoch der, dass der Zusammenhang zwi-
schen Kultur und Bildung ein anderer ist. Bei Humboldt ist Kultur ,Mittel* zur Bildung,
bei Mendelssohn ist sie tragendes Element der Bildung selbst. ,Der Mensch erfahrt
seine Bildung nicht von ,Verinnerlichung“ von Kultur, wie Humboldt den Bildungspro-
zess versteht, sondern durch produktive Teilnahme am kulturellen Prozess selbst*
(ebd., S. 16).

2.2.3 Bildung als ,Anregung aller Krafte eines Menschen‘ -
Klassische Bildungstheorien

In jener Zeit wurde der Bildungsbegriff besonders aspektreich entfaltet. Es gab eine
noch nie dagewesene Konzentration von Philosophen oder Gelehrten, die Uber Bil-
dung und insbesondere den Bildungsbegriff nachdachten. Einen Uberblick tber die
verschiedenen Stromungen und Gedankengange zu bekommen ist ein &aul3erst
schwieriges Unterfangen, da die Diskussionen in der damaligen Zeit nicht ,im Rah-
men einer selbststandigen padagogischen Disziplin® (Klafki, 2007, S. 15) stattfanden.
Der Verdienst dieser fur den Bildungsbegriff wertvollen Epoche war der Aufstieg zum
padagogischen Grundbegriff (s. Kap. 2.1).

Einige wichtige Vertreter dieser Zeit, die besonders die Personlichkeitsentwicklung
versuchten herauszustellen, seien nachfolgend genannt: Humboldt mit seiner ,Bil-
dung aller Krafte' (Kap. 2.2.3.1.1), Schillers Briefe Uber die asthetische Erziehung
des Menschen (1795), Schleiermachers groR3e ,Vorlesung uber Padagogik® (2008),
Frobels ,Menschenerziehung® (1826), Herders anthropologischer Entwurf vom Men-
schen als dem ,ersten Freigelassenen der Natur® (2009) und Herbarts ,Erziehender
Unterricht® (1984) (Kap. 2.2.3.2).

Gerade die klassischen Bildungstheorien sind grundlegend fir den weiteren Verlauf
des hier aufgezeigten Bildungsverstandnisses. Die Koharenz wird durch die von

Klafki zusammengefassten funf Kernpunkte dargestellt: Erstens betonen die klassi-

18

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



2 Bildung im 21. Jahrhundert — ein Thema das bewegt . W

schen Bildungstheorien, dass ,Bildung‘ als Befahigung zur vernunftigen Selbstbe-
stimmung in Anlehnung an Kant verstanden wird. Insbesondere betonte Humboldt,
dass ,die Bestimmung des Menschen [...] als eines freien und selbsttatigen Wesens
allein in ihm selbst enthalten sei” (Klafki, 2007, S. 20). Zum Zweiten findet ,Bildung’
als Subjektentwicklung im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit (Bildung fur al-
le) statt. Es geht hierbei um ,Objektivationen von menschlicher Kulturtatigkeit® (ebd.,
S. 21). Das kénnen alle mdglichen Inhalte (zivilisatorische Errungenschaften, Natur,
Politik, Kunstwerke und eben auch Sport) sein. So betonte vor allem Humboldt, ,dass
Bildung die Forderung aller Krafte eines Menschen ist, deshalb ist heute der Bil-
dungsgedanke in der Sportpadagogik nicht mehr umstritten® (Prohl, 2010, S. 143).
Als Schlussfolgerung liefert Humboldt nicht nur Lehrplanvorschlage, sondern auch
,weitreichende Reflexionen, die daraus resultieren, dass die Bildungstheoretiker der
deutschen Klassik den Bildungsprozess prinzipiell als unabschliel3bar, als einen die
gesamte Lebenszeit des Menschen umfassenden Vorgang und Auftrag betrachteten”
(Klafki, 2007, S. 23). Nach dem die dialektische Beziehung zwischen der Selbstbe-
stimmungsfahigkeit und der Inhaltlichkeit bestimmt wurde, kénnen drittens die beiden
zentralen Begriffe des klassischen Bildungsbegriffs, Individualitdt und Gemeinschaft-
lichkeit interpretiert werden. Der Prozess der Individualitatsbildung wird ,nicht als ei-
ne Beschrankung oder Brechung der Geltung des Allgemeinen gewertet, sondern als
Bedingung dafir, die potentielle Fille des jeweiligen Allgemeinen zu entfalten® (ebd.,
S. 26). Die Beziehung des Individuellen ist immer in Bezug auf die Gemeinschaft zu
sehen. Viertens beschreibt Klafki die moralische, kognitive, asthetische und prakti-
sche Dimension im klassischen Bildungsbegriff. An dieser Stelle geht es noch einmal
um die Entfaltung ,aller menschlichen Krafte‘. Betont wird die Mehrperspektivitat des
Bildungsprozesses, aber es wird auch die Reduzierung des Bildungsbegriffs auf die
kognitive Dimension bemangelt, zum Beispiel bei Schiller, der sagte, dass Asthetik
Mittel zur Bildung sei (ebd., S. 34). Als letzten Punkt benennt er aber auch die Gren-
zen des klassischen Bildungsbegriffs. Das Ausmal} der klassischen Bildungstheore-
tiker, als allgemeine Bildung fur alle war den Bildungsreformern dieser Zeit noch
nicht bewusst. ,Die Reformkonzepte fur das Bildungswesen [...] wurden nirgends

konsequent realisiert” (ebd., S. 39).

Zusammenfassend wurden hier die wichtigsten Begriffe und zentralen Kerngedanken

der Epoche der klassischen Bildungstheorien nach Klafki dargestellt. Zwei wichtige
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Vertreter dieser Zeit werden noch einmal genauer beleuchtet. Zum einen Humboldt
(Kap. 2.2.3.1.1), dessen Bildungsverstandnis die Bildungsdiskussionen bis heute
pragen und der oft als wegweisend fur ein zeitloses Bildungsverstandnis bezeichnet
wird (u.a. (Hentig, 2007, S. 13). Zum anderen Herbart (Kap. 2.2.3.2), der die ,Bild-
samkeit des Zoglings“ herausstellt und dessen ,Erziehender Unterricht' bis heute

Vorbild in einzelnen Disziplinen (u.a. der Sportpadagogik) ist.

Das ,Neue‘ an den klassischen Bildungstheorien ist die Erkenntnis, dass der ,Bil-
dungsprozess prinzipiell als unabschlie3bar, als einen die gesamte Lebenszeit des
Menschen umfassenden Vorgang und Auftrag betrachtet® wird und Bildung fur alle
menschlichen ,Krafte“ gilt (Klafki, 2007, S. 23).

2.2.3.1.1Humboldts humanistische Bildungstheorie —
Bildung als Zweck des Menschen

Humboldts (1767-1835) nicht enggefiihrtes, am Menschen orientiertes Bildungsver-
standnis ist aufgrund seiner weitreichenden Wirkungsgeschichte unter den gegen-
wartigen Bedingungen heute noch von grol3er Bedeutung. ,Es handelt sich um den
bedeutendsten und wirkmé&chtigsten Bildungstheoretiker der Geschichte® (Lederer,
2014, S. 198). Sein Bildungsverstandnis ist einerseits durch eine hohe Individualisie-
rung, andererseits durch eine grof3e Sinnhaftigkeit gepragt. Der Zweck des Men-
schen sei Bildung und mit seiner Entwicklung der Identitat ,bilde er sich®. Er versteht
,Bildung* also als individuellen Bildungsprozess bzw. als Selbstbildung.

Wilhelm von Humboldt fasst Bildung [...] als Sinn des Lebens selbst, als autoge-

netischen Prozess der Individuation, der sich letztlich als nichts Geringeres denn

als Menschwerdung des Menschen selbst interpretieren lasst [auf, J. B.], [so, J.

B.] bildet sich im Prozess der Individuation qua Bildung doch das wesenhafte
Vermdgen der Gattung Mensch ab. (Lederer, 2014, S. 200)

Der Begriff der ,Kraft’ spielte fir Humboldt eine entscheidende Rolle und zeigte seine
Grundanschauung Uber den Menschen ,Kraft als das Letzte und Urspringliche im
Menschen bedeutet, dal’ dieser seinem Wesen nach Energeia, Tatigkeit, Leben ist,
und a priori meint, daf3 hinter diese Setzung nicht zurlckgegriffen werden kann*
(Menze, 1980, S. 2). Des Weiteren betont er die Individualitat eines jeden Einzelnen.
,Die Einzigartigkeit und Unersetzbarkeit der zur Idealitat sich steigernden Individuali-
tat ist deshalb der eigentliche und nicht mehr hintergehbare Sinn des Lebens® (ebd.,

S. 5). So sei ,Der wahre Zweck des Menschen [...] die héchste und proportionirlichs-
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te [sic] Bildung seiner Kréafte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die ers-
te und unerlassliche [sic] Bedingung“ (Humboldt, 1960a, S. 64). Humboldt beschreibt
Bildung alleine als Selbstbildung. ,Aber diese Bildung ist kein Machen und Herstellen
nach einem von anderen vorgeschriebenen Plan, sondern sie ist nur Bildung, inso-
fern sie Selbstbildung ist® (Humboldt, 1960c, S.5). ,Die letzte Aufgabe unseres
Daseyns [sic] [ist, J. B.] die Verknupfung unseres Ichs mit der Welt zu der allge-
meinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung“ (Humboldt, 1960b, S. 235-236,
1969). Hentig greift Humboldts Bildungsverstandnis auf:

Bildung sei die Anregung aller Kréafte eines Menschen, damit diese sich tber die

Aneignung der Welt in wechselseitiger Ver- und Beschrankung harmonisch-

proportionierlich entfalten und zu einer sich selbst bestimmenden Individualitat

oder Personlichkeit fuhren, die in ihrer Idealitéat und Einzigartigkeit die Mensch-

heit bereichere. (Hentig, 2007, S. 38)
Benner (1989) legt jedes Wort dieses Bildungsbegriffes anhand von Fragen aus. Ers-
tens die Bedeutung des harmonisch-proportionierliches Verhaltnisses, welches ein
antinomisches Verhaltnis beschreibt.

Je hoher unter den Bedingungen moderner Arbeitsteilung der Grad der individu-

ellen in einem bestimmten Gebiet oder Bereich, umso unproportionierlicher ver-

halten sich die anderen Gebiete oder Bereiche, welche auch immer es seien, zu

diesem. Je proportionierlicher umgekehrt die Entwicklung aller Gebiete oder Be-

reiche der Bildung, umso weniger unterscheiden sich diese hinsichtlich ihrer Ent-

faltung, umso geringer, in der Regel wenigstens, die Héhe und der Grad ihrer in-

dividuellen Auspragung. (Benner, 1989, S. 122-123)
Zweitens die Frage, wie die menschlichen Krafte ein Ganzes bilden kénnen.
Dadurch, dass Menschen immer automatisch in Kontakt mit anderen treten, profitie-
ren sie voneinander. ,Die Frage [...] bezieht sich somit immer zugleich auf den ein-
zelnen und auf die Vergesellschaftungsform, innerhalb deren die einzelnen kommu-
nizieren“ (ebd., S. 124). Und drittens fragt er, was Humboldt unter ,Krafte* versteht.
Er versteht darunter ,dass die Kompetenz des Menschen [...] mehr als eine blol3e
Summe moglicher individuell oder gesellschaftlich vorgegebener Einseitigkeiten®
(ebd., S. 124) sei, namlich das Vielseitige im menschlichen Handeln und die Urteils-
kraft in allen Bereichen menschlichen Lebens, die nie abgeschlossen ist. Somit ver-

andern sich auch standig die Proportionen.

Demzufolge ist ,die Verhinderung von Bildung unmenschlich [...]. Der Mensch, der

von Natur aus Mensch sein soll, mul3 daher gebildet werden® (Menze, 1980, S. 6).
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Viel Kritik, v.a. aufgrund der Industrialisierung, wurde auch damals schon in Bezug
auf seine Uberhéhung der Individualisierung, zugunsten der Gesellschaftsfahigkeit
geubt. Doch er mochte ,Vorsorge vor der Reduktion des Menschen auf bestimmte
Funktionen treffen“ (ebd., S. 8). Fur ihn ist jeder Weltbezug ,Bildung‘ (auch astheti-
sche Dinge wie Kunst oder Sprache), nicht nur die funktionalen Dinge, die den Men-
schen fur die Gesellschaft niutzlich machen wollen. Zudem betont er ausdricklich,
dass ,ohne Bildung der Individualitat eine Verbesserung der Gesellschaft unmoglich
ist* (Menze, 1980, S. 17).

2.2.3.2 Herbarts ,Bildsamkeit’ und der folgende Herbartianismus

Herbart (1776-1841) bezeichnete den ,,Grundbegriff der Padagogik als die Bildsam-
keit des Zoglings“ (Benner, 2001, S. 71). Nur unter der Voraussetzung der Bildsam-
keit kbnne man Erziehung und innere Freiheit fordern. Seine Schlussfolgerung war
der bekannte ,Erziehende Unterricht’, dessen Grundlage die Bildsamkeit des Kindes
war. Bildsamkeit zielt nach Herbart ,auf einen Umgang mit Unbestimmtheit, und de-
ren Ubergang in Bestimmtheit, welcher ohne die Annahme sich im Bildungsprozess
zeigender, vermeintlich angeborener Anlagen auskommt® (Benner & Briiggen, 2004,
S. 196). Wichtig ist ihm dabei die Mitwirkung der Lernenden am eigenen Bildungs-

prozess (Aufforderung zur Selbsttatigkeit).

Herbarts Konzept des sogenannten ,Erziehenden Unterrichts' ist wegen seiner um-
fassenden, ganzheitlichen Bildung schon des Ofteren wiederentdeckt worden. Ziel
des padagogischen Handelns sollte der ,mlndige, das heil3t der sittlich handelnde
Mensch® (Bocker, 2010, S. 79) sein. Herbart verwendet lange Zeit fur das erste Ziel
der Bildung die ,Moralitat’. Daftir mussten zwei Bedingungen erfillt sein. Erstens
musse das Kind das Gute selbst wollen, und zwar aus eigener Einsicht und zweitens
misse es gemal dieser Einsicht handeln. Daraus folgte, dass er eine allgemeine
Menschenbildung anstrebte. Erziehung solle Kinder befahigen, sich eigene Ziele zu
stecken, damit sie ihren eigenen Lebensweg finden kdnnten (ebd., S. 79). Erziehung
und Unterricht gehéren bei Herbart zusammen, wie das folgenden berihmte Zitat
zeigt: ,Und ich gestehe gleich hier, keinen Begriff zu haben von Erziehung ohne Un-
terricht, sowie ich riickwarts, ... keinen Unterricht anerkenne, der nicht erzieht” (ebd.,
S. 80), zit. nach Herbart, 1806, S.22). Der ,Erziehende Unterricht® ist eine der drei
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Dimensionen® in Herbarts Padagogik, die aber eng miteinander verzahnt gesehen

werden wollen.

Der ,Erziehende Unterricht’ hat also die Aufgabe die ,Vielseitigkeit des Interesses’
auszubilden, was nach Herbart die Voraussetzung fir einsichtiges Handeln und das
einzige Ziel von Erziehung sei (ebd., S. 85). Er wendet sich gegen den in seiner Zeit
gebrauchlichen Begriff ,harmonische Ausbildung aller Krafte‘. ,Diese ,Vielseitigkeit
des Interesses’ ist also nicht, wie es zunachst auf den ersten Blick scheint, eine mog-
lichst umfassende Sammlung von Einzelinteressen, sondern bezieht sich eher auf
die Haltung und Einstellung des Heranwachsenden® (ebd., S. 88). Dieses ,vielseitige
Interesse’ entwickelt sich durch Vertiefung und Besinnung (Selbstreflexion) (ebd.,
S. 92). Inhaltlich ist das Interessewecken das Ziel der Erziehung und nicht der Aus-

gangspunkt.

Die Nachfolger Herbarts (v.a. Ziller und Rein), auch Herbartianer genannt, leiteten
aus diesem Konzept die bekannten ,Formalstufen‘ des Unterrichts ab. Diese hatten
mit Herbarts Padagogik jedoch nur noch wenig zu tun, da der Unterricht nach stren-
gen formalen Kriterien aufgebaut wurde. Einen sehr grol3en Einfluss hatten sie den-
noch auf die Gestaltung des zeitgendssischen Unterrichts in Deutschland.
Wahrend die Unterrichts- und Lehrmethodik bei Herbart noch auf einen Erkennt-
nisprozess ausgelegt war, verkam sie bei seinen Schulern zu einem recht forma-
lisierten System, das in der zu Beginn des 20. Jahrhunderts einsetzenden re-
formpédagogischen Gegenbewegung treffend als Tyrannei der Formalstufen be-
zeichnet wurde. (Lange & Sinning, 2010, S. 24)
Gegen diese strengen Formalstufen sprach sich u.a. auch Copei in seiner Einleitung
aus (Copei, 1962, S. 17). In Folge der Herbartianer sei die Schule zu einer Drill- und
Paukschule verkommen. Auch die Reformpadagogen entwickelten Konzepte gegen

diese starre Unterrichtsform.

2.2.4 Bildungsprozesse in reformpadagogischen Konzepten

,Die Reformpadagogik kann man nicht beschreiben. Sie ist ein nationa-
les/internationales Phanomen, theoretisch uneinheitlich, sehr heterogene Stromun-
gen berucksichtigend, politisch sich héchst verschieden artikulierend und nicht ein-

! 1. ,Regierung der Kinder“- Erziehung als stellvertretendes Gewaltverhaltnis
2. ,Erziehender Unterricht“ in der Erziehungsphilosophie Herbarts
3. Ausbildung der Charakterstarke der Sittlichkeit“ — Herbarts Theorie der Selbsterziehung (,Zucht®)
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mal in padagogischer Hinsicht eine konstante GroRe“ (Oelkers, 1989, S. 7). Deshalb
spricht Rang (1989) auch nicht von der Reformpadagogik, sondern von reformpada-
gogischen Bildungskonzepten, die alle sehr unterschiedlich sind (Rang, 1989,
S. 294). In diesen (teilweise radikalen) Konzepten an der Wende zum 20. Jahrhun-
dert wagten einige Reformer eine Gegenantwort auf die ,Formalstufen‘ der Herbarti-
aner und suchten zugleich nach Antworten auf die zunehmende Modernisierung. In

dieser Hinsicht seien sie zu interpretieren und zu wirdigen (ebd., S. 276).

Die Bildungsthematik ,Padagogik vom Kinde aus‘ zeigt sich in unterschiedlichen vor
allem methodischen Ausrichtungen.
Wo auf Anlagenentfaltung und ,Kraftebildung durch ,Selbsttatigkeit' der grofite
Wert gelegt wird, erhalten Methoden-, Vermittlungs- und Organisationsprobleme
einen zentralen Stellenwert. Die schwierige inhaltliche Frage, was denn eigent-
lich gelernt werden und auf was die Prozesse der Bildung hinauslaufen sollten,
gilt h&ufig schon dadurch als beantwortet, daf3 man sich der Berucksichtigung
der Schulerinteressen (,vom Kinde aus’‘), dem Prinzip der ,Lebensnahe‘ und dem

vagen Ziel sozial oder individualistisch aufgefasster ,Personlichkeits- und Cha-
rakterbildung’ verpflichtet weil3. (ebd., S. 283)

Wahrend Methoden- und Verfahrensfragen in den Vordergrund gestellt wurden,
standen inhaltliche Fragen hinten an. Diese tendierten teilweise zu beliebiger Aus-
tauschbarkeit. An diesem Punkt setzte auch Copeis Kritik an reformpadagogischen
Konzepten an. ,Die Behauptung, da® bei aller Pflege von Erlebnis und Ausdruck
nicht immer darauf geachtet worden sei, ob der Lebendigkeit der Unterrichtsarbeit
eine gleich lebendige dauernde Bildungswirkung entsprochen habe“ (Copei, 1962,
S. 17). Weitere Schlusselbegriffe dieser Konzepte waren nicht ,Bildung‘, sondern
,Entwicklung® bzw. ,Entfaltung’ zu ,Personlichkeiten’. Von einem einheitlichen Bil-
dungskonzept waren demnach reformpadagogische Konzepte weit entfernt (Rang,
1989, S. 286). In vielen dieser Konzepte kam es auf das ,Wie‘ von Lernprozessen
(und nicht Bildungsprozessen) und deren Optimierung an (ebd., S. 284-285). So war
die ,alte® Schule eine Drill- und Paukschule, in der meist reproduziert und das Lernen
auf Zuhoren beschrankt wurde. Die ,neue‘’ Schule ging ,vom Kinde aus‘ und folgte
deren freien Entwicklung, personlichen Interessen und Einfallen. Wissen sollte ent-
deckt und erfahren werden (Oelkers, 1999). An dieser einseitigen Betonung der
schopferischen Kréfte der Schiler wurde Ende der 1920iger Jahre Kritik gelbt, die
auch Copei, in Anlehnung an Sprangers Kulturpadagogik aufgriff (Kap. 2.2.5.2). So

genugte es nach Spranger nicht ,die Kulturgiter einfach wie eine Ware vom einen
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zum andern weiterzugeben oder die erforderlichen Kenntnisse in ein als rein passiv
verstandenes ,Seelengefaly’ [...] hineinzuschitten. Sie mussen innerlich angeeignet,
sie mussen auch ,verstanden‘ werden® (Bollnow, 1989, S. 5). Copei betont, dass Bil-
dungsprozesse sich nur in der Auseinandersetzung mit Inhalten erschlieRen und
nicht ausschlief3lich durch die nattrliche Entwicklung des Kindes. Etwa um 1930 ver-
breitete sich die Einsicht, dass

.Jede der Reformstromungen ihr Recht und ihre Grenzen hat, dal3 keine Methode

fur alle Gegenstande und alle Schiler pafdt, daf3 guter Unterricht vielmehr versu-

chen muf3, das so stark erweiterte methodische Repertoire vielseitig zu nitzen.

Weiter noch: dalR methodisch geleiteter Unterricht nicht das ganze Lernen in der

Schule und Schule nicht das ganze Jugendleben ausmacht, da? der Mensch
auch in der handelnden Teilhabe [...] lernt. (Gléckel, 2003, S. 121)

Solches Denken fand Unterstlitzung in der folgenden geisteswissenschaftlichen

Stromung, die dem ,Leben‘ einen hohen Wert zumal.

2.2.5 Theorie der Geisteswissenschaften -
Geisteswissenschaftliche Padagogik

Nach dem Ersten Weltkrieg und dann wieder nach dem Zweiten Weltkrieg wurde bil-
dungstheoretisch zunéchst einmal an die verschiedenen Stromungen der Reformpa-
dagogik des beginnenden Jahrhunderts angeknulpft. Einige Wissenschaftler (u.a.
Nohl und Spranger) versuchten diese verschiedenen Stromungen zu ordnen und
wissenschaftlich zu begriinden. Zudem nahmen sie den Faden der humanistischen
Bildungsideen wieder auf und versuchten sie fur die damalige Zeit neu fruchtbar zu
machen. Das wurde vor allem mdglich, da zu jener Zeit die Padagogik als eigene,

geisteswissenschatftlich gepragte Disziplin an Universitaten durchgesetzt wurde.

Nohl (Kap. 2.2.5.1) und Spranger (Kap. 2.2.5.2) waren Anhanger Diltheys, der die
,Theorie der Geisteswissenschaften’ mit seinen hermeneutischen Methoden uber-
haupt erst begriindete. Doch schon in den 60iger Jahren wurde die ,Geisteswissen-
schaftliche Padagogik’ zu einem Schimpfwort. Grinde dafir waren die ,realistische
Wende’ (empirische Methoden), allgemeine sozialwissenschaftliche Methoden und
die ,Kritische Theorie® (Frankfurter Schule) (Gudjons, 2008, S. 34). Im Verlauf der
Jahre hat sich die ,Geisteswissenschaftliche Padagogik‘ jedoch erheblich weiterent-
wickelt und gilt heute eher als eine integrative Wissenschaft (Klafki, 2007)(Kap.
2.2.7).
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Im Folgenden wird genauer auf Nohl und Spranger eingegangen. An dieser Stelle
ware Copei mit seiner Theorie der ,fruchtbaren Momente' einzuordnen. Er war ein
Schuler Sprangers und stand damit an der Schwelle zwischen der Reformpadagogik

und der geisteswissenschaftlichen Tradition.

2.2.5.1 Hermann Nohl

Hermann (1879-1960) begriindete, in Anlehnung an Dilthey die ,Geisteswissen-
schaftliche Padagogik’ in Deutschland. Sein zentrales Interesse war es, der Hetero-
genitat und Heteronomie der padagogischen Praxis (u.a. der vielen reformpadagogi-
schen Konzepte) etwas ,Gemeinsames’, sozusagen einen padagogischen Konsens
entgegenzusetzen. Dieses ,Gemeinsame’ oder die ,Sammlung um einen Mittelpunkt’
(Koring, 1989, S. 312) fand er im Bildungsbegriff. Diese Theoriearbeit leistete er in

der hermeneutischen Tradition geisteswissenschaftlichen Denkens.

Seine Definition ist jedoch sehr abstrakt und auf der Metaebene anzusiedeln: ,Bil-
dung aus der Sicht padagogischer Reflexion wird verstanden als zwar heterogenes
aber integratives, einheitsstiftendes Moment einer Gibergeordneten gesellschaftlichen
Bewegung. Dieses Moment kann die padagogische Theorie, erhellen, [...] kritisieren
und von subjektiven Schlacken [...] reinigen® (Nohl, 1970, S. 121). Erganzt wird diese
Definition durch die Erweiterung der personalen Bildung, die ,innere Form des geisti-
gen Lebens® (ebd., S. 146). Dabei ist nicht nur der Geist wichtig, sondern die perso-
nale Einheit von Geist und Haltung. ,Es geht nicht nur um Inhalte, sondern um Rela-
tionen von personalen Strukturen (,héchste Form‘)“ (ebd.). ,Bildung als spontane Ge-

staltung‘ verwandelt den Bildungsbegriff von einem Struktur- in einen Prozessbegriff.

2.2.5.2 Eduard Spranger — Erziehung als Erweckung

Eduard Spranger (1882-1963) war, neben Nohl, auch einer der Mitbegriinder der
,Geisteswissenschaftlichen Padagogik’ nach dem Zweiten Weltkrieg in Deutschland.
Eines seiner ersten Werke war ,Wilhelm von Humboldt und die Humanitatsidee“
(1909), darin begrindet er seinen, an Humboldt anknupfenden Bildungsbegriff. ,Wir
brauchen keinen konstruktiven Beweis dafiir anzutreten, dal3 Bildung in der Tat nur
die innere Formung des Menschen bedeuten kann® (Spranger, 1909, S. 492). Weder
Kenntnisse noch bloRe Tuchtigkeit oder Warme des Gefihls durften den Anspruch
auf Inhalte des Bildungsideals erheben. ,Wir zweifeln endlich nicht, dal3 der Weg der

Bildung [...] emporgelautert wird von einer naturgeborenen Anlage zu einer kunstvol-
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len geistigen Konstitution“ (ebd., S. 493). Diese ideale Verfassung kénne man auch
als ,Vielseitigkeit des Interesses und Charakterstarke der Sittlichkeit, oder als Uni-
versalitat und Totalitat” (ebd.) definieren. ,Bildung® war fir Spranger die ,durch Kul-
tureinflisse erworbene, einheitliche und gegliederte, entwicklungsfahige Wesensform
des Individuums, die es zu objektiv wertvoller Kulturleistung befahigt und fur die Kul-
turwerte erlebnisfahig (einsichtig) macht* (Ritter, 1971, S. 932). Sein Bildungsideal ist
,die anschauliche Phantasievorstellung von einem Menschen, indem die allgemein
menschlichen Merkmale so verwirklicht sind, daf? nicht nur das Normale, sondern
auch das teleologisch Wertvolle derselben in der hochsten denkbaren Form darin
ausgepragt ist® (Spranger, 1909, S. 6-7). Sein Bildungsbegriff sollte die padagogi-
sche Wirklichkeit unter vier Hauptgesichtspunkten ordnen: Bildungsideal, Bildsam-
keit, Bildner und Bildungsgemeinschaft (Spranger, 1920/2002, S. 19). Das Bildungs-
ideal entspricht der Theorie der Bildung, die Bildsamkeit der ,Padagogischen Psycho-
logie‘, der Bildner entspricht im Kern dem Ethos des Lehrers und die Bildungsge-
meinschaft entspricht der heutigen péadagogischen Soziologie, so interpretieren
Ofenbach und Spranger (2002, S. 125) diese Hauptgesichtspunkte. Auch seine Kul-
turpadagogik spiegelt die humanistische Pragung wieder. ,Bildung‘ ereignet sich, sei-
ner Meinung nach, in Auseinandersetzung von subjektiver Eigenwelt und objektiver
Kulturwelt (Ofenbach & Spranger, 2002, S. 104). In seinem Aufsatz ,Die Fruchtbar-
keit des Elementaren® (1960) nimmt er Bezug zu Copeis Theorie der ,fruchtbaren
Momente'. ,Der gro3e Meister ist der, der einmal in einem Augenblick erleuchtender
Eingebung dazu [die Auffindung des Fruchtbar-Elementaren, J. B.] durchstoft”
(Spranger, 1960, S. 91). Im Zusammenhang der vorliegenden Arbeit also besonders
erwahnenswert, weil Copei sein Schuler war und er ihn in einer Schrift namens
.Friedrich Copei zum Gedachtnis® (1948) aul3erordentlich wirdigt.

Ich z6gere meinerseits nicht, zu bekennen, dass mir diese ,Dissertation‘ [Der

fruchtbare Moment im Bildungsprozess, J. B.] als eines der wichtigsten und wirk-

lich ,fruchtbarsten* Werke der zeitgendssischen Padagogik erscheint. Sein Gehalt

ist noch lange nicht ausgeschopft, und diejenigen, die es angeht, haben sich ihn

noch lange nicht im wiinschenswerten Maf3e angeeignet. Wir werden uns gelo-

ben mussen, dass dieses Verméchtnis eines zu friih entrissenen begnadeten Er-

ziehers sehr viel treuer befolgt werden soll, als bisher geschehen. (Spranger,
1948, S. 9-10)

Trotzdem widmete er sich diesem ,wichtigen® Thema nicht mehr ausfuhrlicher. Als

Grund konnten die Umbriche der Zeit genannt werden (Wiederaufbau nach dem
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Zweiten Weltkrieg). In dieser Zeit trieb er die akademische Lehrerbildung (Volksschu-
le) im Sinne einer wissenschaftlichen Padagogik voran (Theorie der Bildung). Dabei
waren zwei Schriften ausschlaggebend: ,Der geborene Erzieher” (Spranger, 1968)

und ,Der Eigengeist der Volksschule“ (Spranger, 1966).

Um Copei, als Schiler Sprangers zu verstehen ist Sprangers Idee, neben der Kultur-
padagogik, der ,Erziehung als Erweckung des sittlichen Bewusstseins‘ zu beleuch-
ten. Die Weitergabe der Kulturgiter muss geleistet, will aber auch sinngebend sein.
Sie musse also in sogenannten ,sinngebenden Akten‘ verstanden werden.

Das hier gemeinte Sinnverstehen kann man keinem Menschen aufzwingen. Er

mufd es von sich aus, von innen her vollziehen. Der in einem Gebilde der objekti-

ven Kultur enthaltene Sinn |aRt sich nur erfassen, wenn er in einer eigenen Leis-

tung des Auffassenden, in einem ,eigenen sinngebenden Akte‘ nachvollzogen, d.

h. verstanden wird. Und die Aufgabe der Erziehung ist es dann, dieses Ver-

standnis zu vermitteln. Das aber flihrt auf eine grundsatzliche Schwierigkeit: Die-

ses Verstandnis kann man dem anderen Menschen nicht wie ein duf3eres Gut

fertig Ubermitteln. Er mul3 es selber aus sich hervorbringen, und der Erzieher

kann dabei nur in einer bestimmten Weise behilflich sein. Wie das aber moglich

ist, das ist eine auferst schwierige Frage, die weit Uber die gangigen Vorstellun-

gen vom Wesen des Erziehungsvorgangs hinausfuhrt. (Bollnow, 1973, S. 3)
Spranger verwendet hier Begriffe, die uns bei Copei wiederbegegnen. Er spricht von
herausholen’, ,herausheben’, ,ans Licht heben’, befreien‘ oder ,einem Offnen fir
geistige Gehalte'. Nicht zu Ubersehen ist auch die Anlehnung an Sokrates (befreien-
de Umwendung in Kap. 2.2.1). Dieser Umstand komme als Evidenzerlebnis blitzartig
uber den Menschen und nennt es fortan, aus dem religiosen Bereich anlehnend ,Er-
weckung' (Bollnow, 1973, S. 3). Der Kern der Erziehung sei also die geistige Erwe-
ckung. Dieses Phanomen griff Copei in seiner Dissertationsschrift auf und nannte es

den ,fruchtbaren Moment'.

2.2.6 Bildungstheorien heute

Im heutigen Sprachgebrauch betont der Bildungsbegriff oft den Aspekt der Belehrung
oder Wissensvermittlung, obwohl wir aus der Geschichte heraus wissen, dass seine
ursprungliche Bedeutung viel tiefer geht. Der Begriff ,Bildung* wird zumindest von
den geisteswissenschaftlichen Strémungen der Padagogik als padagogischer
Grundbegriff (Kap. 2.1) nicht mehr in Frage gestellt. In anderen padagogischen Rich-
tungen l6st er jedoch, aufgrund seiner abstrakten, unnahbaren oder auch realitats-

fernen Dimension immer wieder Diskussionen aus.
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Die heutige Zeit ist von einer Vielfalt an Theorien gepragt. Wie Eingangs schon fest-
gestellt wurde, gibt es nicht die eine Theorie. Es gibt viele unterschiedliche Herange-
hensweisen (wissenschaftlich, literarisch, politisch, popularwissenschaftlich,...).
Selbst der wissenschaftliche Zugang besteht aus einer Vielzahl an Theorien (sozio-
logisch, 6konomisch, rechtlich, philosophisch).
Neuere bildungstheoretische Reflexionen setzen sich von hierher skeptisch mit
Annahmen einheitswissenschaftlicher Modelle sowie Programmen einer univer-
salen praktischen Vernunft auseinander. Sie suchen des Weiteren die Rationali-
tatsstruktur neuzeitlichen und rationalen Denkens durch Bertcksichtigung der
leiblich-endlichen Verfasstheit des Menschen und der asthetisch-sinnlichen Qua-
litaten seines Weltverhéaltnisses zu erweitern und Tendenzen zur Monopolisie-
rung einzelner Rationalitatsstrukturen und Praxisbereiche durch nicht-
hierarchisierende Verstandigungs- und Beratungsformen entgegenzuwirken.
(Benner & Briiggen, 2004, S. 213)
Vernunftige Thematisierung von ,Bildung‘ bedeutet heutzutage sich nicht auf einen
Aspekt zu beschranken oder seine eigene Meinung als ,absolut’ zu setzen (Do6rpin-
ghaus et al., 2012, S. 116-117). Ein Beispiel fur diese Herangehensweise ist der zu
Beginn beschriebenen Ansatz von Rittelmeyer (2012), der ph&nomenologisch an das

Thema herangeht.

Zwei weitere wichtige Vertreter der ,modernen‘ Bildungstheorie sind Hartmut von
Hentig und Dietrich Benner. Hentig bezieht sich auf Humboldts Bildungsbegriff, wenn
er Bildung als ganz ,urspruinglich’ (2003, S. 8) beschreibt und die Herangehensweise
moderner Anséatze kritisiert (ebd., S. 13). Er schreibt Bildung drei Bestimmungen zu.
Sie ist erstens das, was, der sich ,bildende Mensch‘ aus sich zu machen sucht,
ein Vorgang mehr als ein Besitz. [....] Bildung ist zweitens das, was dem Men-
schen ermdglicht, in seiner geschichtlichen Welt [...] zu Uberleben: das Wissen
und die Fertigkeiten, die Einstellungen und Verhaltensweisen [...]. Bildung ist

drittens das, was der Gemeinschaft erlaubt gesittet und friedlich, in Freiheit und
mit einem Anspruch auf Glick zu bestehen [...]. (Hentig, 2003, V26-V27)

Benners Bildungstheorie setzt sich aus konstitutiven und regulativen Prinzipien zu-
sammen. Die beiden wichtigsten sind das konstitutive Prinzip der ,Aufforderung zur
Selbsttatigkeit’ (angelehnt an Herbart Kap. 2.2.3.2) und das regulative Prinzip der
,Umwandlung gesellschaftlicher Einflisse in padagogisch legitime Einflisse’, das
unter der Devise ,Bildung aller Krafte®, die Inhalte legitimieren soll. Er wendet sich
gegen formale und materiale Bildungsvorstellungen (Benner, 2012a, 124-125, 151).

Benner interpretiert Herbarts ,Erziehenden Unterricht’ im Sinne von ,Erfahrungen
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machen® und versucht ein aktuelles Verstandnis dieses Unterrichts im Sinne eines
bildenden Unterrichts darzulegen. Zum einen gehdren Erziehung und Unterricht zu-
sammen, zum anderen aber auch Wissen und Haltung. Die allgemeinpadagogischen
Voraussetzungen eines ,Erziehenden Unterrichts® im Sinne eines bildenden Unter-
richts formuliert er in drei Bereichen (Benner, 2012a, S. 277-290): im Methodischen,

in der thematischen Grundstruktur und in der institutionellen Offenheit.

Koller schlagt in seinem Buch ,Bildung anders denken. Einfuhrung in die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse® (2012) eine Neufassung des Bildungsbegriffs
vor. Dabei werden Bildungsprozesse, in Anlehnung an Humboldt ,als Veranderung
der grundlegenden Figuren des Selbst- und Weltverhaltnisses von Menschen ver-
standen (Koller, 2012, S. 15-16). Sie vollziehen sich dann, wenn der Mensch auf ein
neues Problem stof3t, das bewaltigt werden soll. ,Bildungsprozesse bestehen demzu-
folge also darin, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen
neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen
hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu
werden® (ebd., S. 16). Diese Uberlegungen kommen den fruchtbaren Momenten’
von Copei sehr nahe, denn Koller bemiht sich um einen vielseitigen Ansatz (u.a.
Bourdieu, Gadamer), der das Welt- und Selbstverhaltnis betont. Bildungsprozesse

wulrden ,Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses (ebd., S. 15) transformieren.

Die folgenden Bucher tber ,Bildung’ ab dem Jahr 2009 bleiben weiterhin in einer
sehr abstrakten Weise auf Distanz zu den eigentlichen Bildungsprozessen. ,Bildung’
erscheint hier ,unnahbar’ und sie wirden sich der wissenschaftlichen Forschung
,entziehen‘. Die Autoren verfolgen dabei meistens zwei Ziele. Entweder versuchen
sie den Bildungsbegriff als padagogischen Grundbegriff zu begrinden oder sie wol-
len ,Ordnung’ in die bildungstheoretische Diskussion bringen.

.ldeen zu einer allgemeinen Geschichte der Bildung in nicht-systematischer Absicht.
Hochschuldidaktische Impulse und Vorlesungen®. Die Autoren wollen ,Ordnung in die
Diskussion um Bildung bringen, dadurch, dass der Bildungsbegriff selbst zum Thema
wird“ (Geister & Reitemeyer, 2012, S. 5). ,Zur Geschichte der Bildung. Eine philoso-
phische Kritik“ (Witte, 2010, S. 147-152), ,Dinge in der Welt der Bildung - Bildung in
der Welt der Dinge” (Dorpinghaus & Niel3ler, 2012), ,Wie ist Bildung moglich?“ (Wig-
ger, 2009, S. 7), ,Der Wert der Bildung“ (Girmes, 2012, S. 7), sei es nach wie vor

wert in den Wissenschaften neu, im Sinne der neuesten wissenschaftlichen Erkennt-
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nisse aller Disziplinen, diskutiert zu werden. ,Etwas fehlt!“ will Bildung, auf einer phi-
losophischen Ebene und kapitalismuskritisch in seinem subversiven Charakter be-
trachten (VoR3kiuhler, 2012, S. 191). Dieses Buch, das vor allem die Politik in die Ver-
antwortung nimmt, thematisiert sehr philosophisch, abstrakt und sucht nach einem

veranderten Bildungsverstandnis.

2.2.7 Klafkis Theorie der ,kategoriale Bildung*

Klafkis Entfaltung seines ,kategorialen Bildungsbegriffs‘ in Anlehnung an Otto Will-
mann und Erich Weniger legte er in seiner Schrift ,Das padagogische Problem des
Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung“ Klafki (1964) vor. Im Laufe
seiner Untersuchung will er den ,Kern des Bildungsvorgangs® (ebd., S. 8) treffen.
,Kategorial® bedeutet fur ihn ,eine Korrespondenz bzw. Korrelation eines objektiv-
gegenstandlichen und eines subjektiv-formalen Momentes® (ebd., S. 9). Im Folgen-
den nimmt er Bezug auf frihere Bildungstheorien (u.a. Pestalozzi, Herbart, Frobel)
und versucht, systematische Einsichten zur ,kategorialen Bildung' herauszuarbeiten.
Dabei folgt er der ,Geisteswissenschaftlichen Padagogik® und ihrer Bildungstheorie
(Schmidt-Millard, 1963/2006, S. 350).

Sein zentrales Anliegen ist, die Scheidung von formalen und materialen Bildungsvor-
stellungen zu Uberwinden. Dabei werden die dialektischen Strukturen von Bildung
besonders hervorgehoben.
So stehen denn auch neben der Wiederaufnahme formaler Definitionen zahlrei-
che Aussagen, die die Einseitigkeit der formalen, wie der materialen Bildungs-
theorie, aber auch die beliebte Forderung eines ,Nicht nur — sondern auch* hinter
sich lassen. In diesen Bestimmungen deutet sich die Erkenntnis an, dal} die Be-
griffe ,materiale‘ und ,formale Bildung‘ nicht zwei als solche selbststandige Sach-

verhalte bezeichnen, sondern nur zwei Aspekte des in sich einheitlichen Phéno-
mens bzw. Vorganges der Bildung. (Klafki, 1964, S. 293)

Bildung soll also in Form der ,kategorialen Bildung' gedacht werden. Nohl, Scheler,
Elzer, Spranger, Litt und Flither deren humanistisch gepragten Bildungstberlegun-
gen aus der ,Geisteswissenschaftlichen Padagogik' bestatigten ihn in seiner Auffas-
sung. Es war also an der Zeit eine neue, positive Deutung des Bildungsbegriffes vor-

zulegen.

31

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



_ 2 Bildung im 21. Jahrhundert — ein Thema das bewegt

Bildung nennen wir jenes Phanomen, an dem wir — im eigenen Erleben oder im
Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit eines subjektiven (forma-
len) und eines objektiven (materialen) Moments innewerden. [....] Bildung ist Er-
schlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fir einen Menschen
(objektiver Aspekt), aber das heilt zugleich: Erschlossensein dieses Menschen
fur diese seine Wirklichkeit (subjektiver Aspekt). — Entsprechendes gilt fur Bil-
dung als Vorgang: In der Begegnung von Mensch und Welt, von Kind und Inhalt
gewinnen zugleich das Subjekt und seine geistige Welt Ordnung, Struktur, Ge-
stalt eins nur durch das andere und mit dem anderen. (Klafki, 1964, S. 297-298)

Dieses beschreibende Zitat mindet in die kurze Formel der ,doppelseitigen Erschlie-
Bung‘. Einerseits erschliel3t sich ein Subjekt Inhalte und andererseits werden Inhalte
vom Subjekt erschlossen (Sich-erschliel3en bzw. Erschlossen-werden). Das Gewin-
nen von allgemeinen Inhalten bedeute nichts anderes als das Gewinnen von Katego-
rien (ebd., S. 298). Bildung konkretisiert sich im ,Kosmos der Bildungsinhalte bzw. -
gehalte, deren Grundstrukturen durch den Zusammenhang von Besonderem und
Allgemeinem begriffen werden® (Kron, 1999, S. 140). Des Weiteren bestimmt er den
Bildungswert eines Inhalts. Dieser besteht darin ,dal er jene vom Sich-bildenden als
werthaft erlebte doppelseitige ErschlielBung bewirkt, den wir als den Grundvorgang
der Bildung betrachten® (ebd., S. 322).

Im Grunde behielt Klafki seine Bildungsvorstellung bis heute bei, die Weiterentwick-
lung seiner aktuellen Auffassung besteht jedoch darin, dass ,ich [Klafki, J. B.] in Be-
ziehung von ,Subjekt’ und ,Wirklichkeit' beide Seiten des Beziehungsverhéltnisses
deutlicher als friher als gesellschaftlich mitbedingte bzw. vermittelte (d.h. aber nicht:
totaldeterminierte) Momente verstehe® (Klafki, 2007, S. 96). Er pladiert kritisch-
konstruktiv fur eine Allgemeinbildung (ebd., S. 40):

e Allgemeinbildung als Bildung fur alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-

und Solidaritatsfahigkeit;

e als kritische Auseinandersetzung mit einem neu zu durchdenkenden Gefuge des
Allgemeinen als des uns alle Angehenden und

e als Bildung aller und heute erkennbaren humanen Fahigkeitsdimensionen des

Menschen.

Klafkis Bildungstheorie war der erste grof3e bildungstheoretische Entwurf nach dem
Zweiten Weltkrieg. Er machte ,das Phanomen des individuellen Bildungsprozesses

in seiner Bedeutsamkeit fur die Gegenwart sichtbar [...] und brachte eine fur pada-
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gogisches Handeln bedeutsame Theorie der Bildung hervor® (Kron, 1999, S. 140).
Vor allem seine fortfiihrenden didaktischen Uberlegungen, basierend auf seinen bil-
dungstheoretischen Schlussfolgerungen waren und sind nach wie vor richtungswei-
send flr die jeweiligen Fachdidaktiken (u.a. auch fur Sport 4.3.2). Klafki tritt wegen
seiner Zeitgemalheit, dem Festhalten an den klassischen Bildungstheorien, aber
auch ihrer konstruktiven Fortentwicklung fur den Bildungsbegriff ein. Fir die vorlie-
gende Arbeit spielt der ,kategoriale Bildungsbegriff* eine wesentliche Rolle. Im ,dop-
pelseitigen Erschliefen und im Verschmelzen von Subjekt und Objekt ist der Kern
der Bildung zu sehen.

2.2.8 Bildungsaspekte der ,Selbstbildung‘ und der ,Prozesshaftigkeit

In den vorherigen Kapiteln wurde gezeigt, dass diese Arbeit bildungstheoretisch ver-
ortet sein will. Dabei ist Klafkis ,kategorialer Bildungsbegriff* richtungsweisend. Es
wurde aber auch aufgezeigt, dass der Bildungsbegriff ein Phanomen ist, das viele
Facetten besitzt und eine aufRerordentliche Bedeutungsvielfalt besitzt (Rittelmeyer,
2012, S. 7-8). Neben der Fokussierung auf die ,kategoriale Bildung’, sollen an dieser
Stelle noch die Aspekte ,Selbstbildung’ und ,Prozesshaftigkeit’ betont werden, die

dem ,kategorialen Bildungsbegriff' selbstverstandlich inharent sind.

,Bildung’ wird in der Antike, in der Aufklarung und im Humanismus (Kap. 2.2.1, 2.2.2
und 2.2.3) als prozesshaft, ganzheitlich und als Selbstbildung beschrieben. Diese
Aspekte des Bildungsbegriffs sind nicht substituierbar und sollen nun genauer eror-
tert werden. Dabei werden Ansatze in den Blick genommen, die formale und materia-
le Bildung nicht trennen, einen prozesshaften Charakter haben und die Bildung als
Selbstbildung betonen. Dies soll auch im Hinblick auf Copeis Theorie der ,fruchtba-

ren Momente‘ geschehen.

Beginnend mit Langewand, der genau diese Aspekte betont.

Unter ,Bildung‘ kann man im GroRen und Ganzen verstehen, dal auf der einen
Seite allgemeine oder gar universale Bestimmungen des Selbst- und Weltver-
haltnisses wie ,Vernunft, ,Rationalitat’, ,Humanitat’, ,Sittlichkeit’ verschrankt sind
oder sein sollten mit den auf der anderen Seite besonderen Bestimmungen kon-
kreter Individualitéat von Personen. Die Einmaligkeit und Eigentiimlichkeit des je
einzelnen soll demgemafl mdoglichst ,harmonisch’ mit den abstrakten Formen
vernunftiger, philosophischer, wissenschaftlicher oder asthetischer Selbst- und
Weltdeutung vereint sein oder doch vereinbar sein. Diese Einheit von genereller,
rationaler Bestimmung von ,Ich und Welt’ und persénlicher Unverwechselbarkeit,
von Artikulation der menschlichen ,Vernunft' und Artikulation von menschlicher
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Natur‘, soll zudem zwanglos zustande kommen. Ahnlich wie das lateinische for-
ma (Gestalt) und formatio (Gestaltung) [...] kann ,Bildung‘ dabei den Entwick-
lungsgang selbst wie seine abschlieRende Gestalt bezeichnen. (Langewand,
2004, S. 69)

Pleines (1989) betont dagegen die Unabschlie3barkeit von Bildung:

Unter Berufung auf das bestéandige Werden des Lebens und dessen in sich dia-

lektische Auspragung als Geist begreift sich die Bildung jetzt als ein Weg zu et-

was, was sie selbst ist und daher notwendig bewul3t auch sein will. Bildung in

dieser Bedeutung genommen, ist zum unendlichen Streben, um sich jeweils

selbst Ubersteigernden Schaffensvollzug geworden, demgegeniber alle ver-

meintlich festliegenden Zustande, Ergebnisse oder Werte zu zufalligen Pradika-

ten an einem Wesen herabgesetzt werden, dessen individuellen und allgemeine

Existenzform die sich selbst Uberholende, alles Starre wieder verflissigende Zeit.

(Pleines, 1989, S. 24)
Im folgenden Zitat wird die Selbstbildung betont: ,Bildung meint eigentlich Selbstbil-
dung. Man wird nicht gebildet, sondern man bildet sich. Niemand kann gezwungen
werden, sich zu bilden. Der Mensch kann nur aus eigenem Entschluss zur Bildung
kommen. Hier erscheint der Autor gewissermalien als Autor seiner selbst* (Krautz,
2007, S. 14). In seiner ,Einfuhrung in die Bildungstheorie“ betont Dorpinghaus den
kategorialen Gehalt von Bildung. Bildung als ,differenzierte, gedanklich und sprachli-
che vermittelte Auseinandersetzung von Mensch mit sich, mit anderen und mit der
Welt* (Dorpinghaus et al., 2012, S. 10). In seinem Aufsatz ,Bildung. Wider die Ver-
dummung® betont er funf Facetten des Bildungsbegriffs die fiir das hier aufgezeigte
Verstandnis von Bildung sehr bedeutend sind. Bildung ist nicht Ausbildung, Bildung
ist die Sorge um sich und die Weise der Selbstgestaltung, Bildung ist die Suche nach
Erkenntnis und Verstandigkeit, Bildung ist ein Sichfremdwerden, Bildung ist ein War-
tenkdénnen und eine Verzégerung und Bildung als kulturelles Gedéachtnis (Dorpin-

ghaus, 2011, S. 18-25).

Dass ,Bildung‘ Prozess, Ziel und Ergebnis zugleich ist, zeigt Oelkers. ,Der Begriff der
Bildung bezeichnet seit dieser Zeit — im alltdglichen wie im wissenschaftlichen
Sprachgebrauch — sowohl den Prozess der Formung des Menschen als auch die
Bestimmung, das Ziel und den Zweck menschlichen Daseins“ (Benner & Oelkers,
2010, S. 174).

Abschlie3end soll noch eine bildungstheoretische Beschreibung von Hansmann und

Marotzki angefuhrt werden.
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Der Bildungsbegriff thematisiert grundsatzlich die Subjektivitatskonstitutionsprob-
lematik. Das bedeutet, dal3 bildungstheoretisches Fragen prinzipiell ein solches
ist, das sowohl die Subjektseite als auch die Objektseite mit einzubeziehen hat.
Eine anspruchsvolle philosophisch-spekulativ begriindete bildungstheoretische
Betrachtung geht, genau genommen, von der Gleichzeitigkeit beider Dimensio-
nen des Bildungsbegriffs aus. D.h., sie versteht den Bildungsprozel3 als einen
widerspruchlichen, z.T. existentiellen und schmerzvollen, allemal biographisch
bedeutsamen, Vorgang des wechselseitigen Hervorbringens von jeweiligem Sub-
jekt und Objekt. (Hansmann & Marotzki, 1989, S. 8)

2.2.9 Zwischenfazit

Blickt man nun abschlieRend auf den grof3en Facettenreichtum des Bildungsbe-

griffs, auf seine stete historische Bereicherung, auf das kritische Potential von

Bildung und auf die Triebkraft, die immanente Energie des Begriffs, dann wird

deutlich, dass die [...] Einwande nur dort geaulert werden kdnnen, wo dieser

umfassende Begriffskosmos nicht mehr préasent ist. [....] Bildung als solche ist

zwar der empirischen Forschung nicht zugéanglich. Es ist aber auch nicht not-

wendig, aus diesem Grunde den Begriff aufzugeben, da er ja gerade durch die

Erforschung seiner Teilaspekte klare Konturen gewinnen kann. Ebenso ist freilich

der erwahnte Umstand zu beachten, dass wir vermutlich niemals aufklaren kon-

nen, wie es in der individuellen Lebenskonstellation zum Ph&nomen der Bild-

samkeit kommt — wenngleich wir die Tatsache ihrer lebenspragenden Wirksam-

keit sehr wohl dokumentieren kénnen. (Rittelmeyer, 2012, S. 120-121)
Anhand dieses kurzen geschichtlichen Abrisses konnte gezeigt werden, dass der
Bildungsbegriff einer standigen Wandlung unterlag bzw. immer noch unterliegt. Er
beinhaltete nie eine einzige Bedeutung, sondern erfuhr im Laufe der Zeit verschiede-
ne Deutungen und Auslegungen in verschiedenen Paradigmen. Angefangen von an-
tiken Vorstellungen zur ,Umwendung’ des Menschen bis in die ,Geisteswissenschaft-
liche Padagogik’ hinein, die erstmals versuchte wissenschaftlich, padagogisch die
Sachverhalte zu ordnen und klaren. Als richtungsweisend flr diese Arbeit gilt die ka-
tegoriale’ Bildungstheorie von Klafki. Er bezieht sich auf Humboldt (Bildung als
Zweck des Menschen) und versucht daraus eine ,moderne Bildungstheorie’ zu be-

grunden.

Im hier aufgefuhrten Kapitel (2.1) wurde der Bildungsbegriff als padagogische
Grundkategorie befurwortet und stellt diese Arbeit auf ein bildungstheoretisches
Fundament. Dargelegt wurde im Kapitel 2.2 ein geschichtlicher Abriss dieses be-
deutsamen Begriffes. Ziel war eine inhaltliche Konturierung und Konkretisierung die-

ses Begriffes. Herausgearbeitet wurde ein vielschichtiges Phdnomen, das die Di-
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mensionen Selbstbildung, Prozesshaftigkeit und Kategorialitat betont und damit ein

umfassendes Verstandnis der Bildung vorlegt.

Bisher ausgespart, aber schon angedeutet wurde eine wichtige Entwicklung unseres
Bildungswesens in jlungster Zeit. Nach dem ,PISA-Schock’ im Jahr 2000, gab es ei-
nen Ruck durch die Gesellschaft, dem viele Veranderungen im Bildungswesen zuzu-
schreiben sind. AuRerdem spielt die zunehmende Europdisierung eine wichtige Rol-
le, v.a. was Abschlisse angeht. Inwiefern sich diese Entwicklungen auf Bildung (im

oben beschriebenen Sinne) und Bildungsprozesse auswirken, wird nun erortert.

2.3 Bildungsprozessein der Schule und deren Verdrdngung durch
bildungs6konomische Ansatze

Der Bildungsbegriff erhielt in den letzten Jahren, einerseits durch die bekannt gewor-
denen internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS (Baumert & Lehmann, 1997) und
PISA (Baumert, 2001), andererseits durch die zunehmende Europdisierung im Rah-
men des EQR? und DQR? eine neue 6ffentliche Aufmerksamkeit und beeinflusst un-
ser allgemeines Bildungswesen (u.a. Bildungsplane). Das Neue an diesen Entwick-
lungen ist, dass die Veranderungen nicht aus den padagogischen, erziehungswis-
senschaftlichen oder bildungstheoretischen Kontexten hervorgebracht (wie bisher,
Kap. 2.2), sondern von der OECD (PISA) bzw. von der Politik (Européisches Parla-
ment bzw. Rat und KMK) initiiert wurden. Seit dieser sogenannten bildungsékonomi-

schen Wende wird die Standardisierung von Bildung in allen Fachbereichen disku-

? Der ,=Europaische Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen® (Européische Union (2008)) will auf
europdischer Ebene vor allem die Aspekte der beruflichen Mobilitdt und Transparenz starken. Es
geht um die Verwertbarkeit von Qualifikationen innerhalb des européaischen Binnenmarktes (Frei-
zugigkeit). Kernstick sind die acht festgelegten Niveaus, die Vergleichbarkeit der Bildungsab-
schlisse innerhalb Europas schaffen sollen. Der Kompetenzbegriff habe sich als ,pragmatische
Ubereinkunft* zwischen den Landern bewahrt (2008, S. 5). Im EQR wird Kompetenz im Sinne der
Ubernahme von Verantwortung und Selbststandigkeit beschrieben® (ebd., Anhang ).

® Der ,Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen* (DQR) soll als ,umfassende, bil-
dungsbereichsibergreifende Matrix zur Einordnung von Qualifikationen zum einen die Orientie-
rung im deutschen Bildungssystem erleichtern und zum anderen zur Vergleichbarkeit deutscher
Qualifikationen beitragen® (Sekretariat der standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (2012, S. 2) Dieser gemeinsame Beschluss schuf die Grundlage
fir die Umsetzung in Deutschland. Hierflr wurde ein ,Referenzierungsbericht” verfasst, der das
Ziel hat ,den Deutschen Qualifikationsrahmen flr lebenslanges Lernen (DQR) im Verhaltnis zum
Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) darzustellen® (BMBF (2013, S. 6), (2013, S. 6) Dieser
beruht auch auf den acht Niveaus des EQR. ,Um die Besonderheiten des deutschen Bildungssys-
tems angemessen zum Ausdruck zu bringen, stellt der DQR den Kompetenzbegriff erkennbar in
den Mittelpunkt und entwickelt damit den lernergebnisorientierten Ansatz des EQR weiter” (ebd.,
S. 6). ,Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden® (ebd.,
S. 54).
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tiert und nach Losungen gerungen. Als Ursache dieser Entwicklungen sieht Thiele
den Neoliberalismus” (als Gesellschaftstheorie), der ,so umfassend ist, dass er auf
alles menschliche Verhalten anwendbar ist” (Becker, 1993, S. 7). Lederer nennt als
weitere Ursachen soziobkonomische und kulturelle Transformationen, wie die zu-
nehmende Flexibilisierung, Dynamisierung und Innovationsorientierung, die in unse-

rer Wissensgesellschaft’ unverzichtbar geworden sind (2014, S. 345-346).

Keineswegs unbestritten ist die Tatsache, dass die TIMSS- und PISA-Studien das
Bildungsthema (endlich) wieder in die Offentlichkeit riickten. ,Die vorgelegten desola-
ten Ergebnisse deutscher Schilerinnen und Schiler haben nicht nur ein betrachtli-
ches Medienecho erfahren, sondern sie haben auch dazu gefihrt, die seit Jahrzehn-
ten stagnierende Bildungsdiskussion nachhaltig zu entfachen® (Aschebrock & Stibbe,
2008, S. 4). Es wurde eine Diskussion auf den unterschiedlichsten Ebenen, vor allem
der bildungspolitischen losgetreten. Infolge dessen wurden von der KMK in rekord-
verdachtigem Tempo zahlreiche Mal3hahmen eingeleitet, die die Qualitat von Schule
und Unterricht verbessern sollen. So zum Beispiel die Einfihrung verbindlicher Stan-
dards, die auf Empfehlung der ,Klieme-Expertise’, vom Bundesbildungsministerium
beauftragt, umgesetzt werden sollten. Diese hatten und haben massive Folgen fir
unser Bildungssystem und lauteten eine grundlegende Wende in der Bildungspolitik
ein. Innerhalb der Standardisierung wurde festgelegt, dass ,zukinftig verbindlich
festzulegen [ist, J. B.], welche Kompetenzen Schulerinnen und Schuler in Deutsch-
land erreichen sollen, und darlber hinaus die Erfullung dieser ,Standards‘ regelma-
Rig zu prufen® (Klieme, 2003, S. 11). In der ,Expertise zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards® heil3t es:

Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der

Schule. Sie benennen Ziele fir die padagogische Arbeit, ausgedriickt als er-

winschte Lernergebnisse der Schilerinnen und Schdler. [...] Die Bildungsstan-

dards legen fest, welche Kompetenzen die Kinder [...] bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe erworben haben sollen. (Klieme, 2003, S. 9)

,Dem Begriff der Kompetenz als Bildungsziel [wird, J. B.] eine besondere Bedeutung
zugesprochen“ (Paechter, Stock, Schmdlzer-Eibinger, Slepcevic-Zach & Weirer,

2012a, S.9). Der Begriff will das Handeln-Kénnen und Bewahren-Kénnen als Bil-

* Dieses Modell lasst nur einen richtigen Weg zur gesellschaftlichen Entwicklung zu und schlieRt Al-
ternativen aus (Thiele (2009, S. 13). Eine besondere Vorliebe hat neoliberales Denken fur Zahlen
und Messbarkeit, damit soll gro3tmogliche Objektivitéat erreicht werden (ebd., S. 14).
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dungsziel betonen. Es geht um den ,Aufbau von nachhaltigem Wissen sowie nach-
haltigen Fertigkeiten und Fahigkeiten [...], die in der Lebenswelt flexibel genutzt wer-
den konnen® (ebd., S. 9). Weinerts Kompetenzbegriff wird haufig als Grundlage aus-
gewahlt. Er definiert Kompetenzen als ,erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme l6sen zu kénnen® (Weinert, 2001, S. 27). Klieme
versteht unter Kompetenzen ganz allgemein gefasst ,die Befahigung zur Bewaltigung
von Situationen bzw. von Aufgaben® (2003, S. 13) und sie sind die Verbindung zwi-
schen Wissen und Kénnen. Die Forderung nach mehr Kompetenzorientierung durch-
zieht die neuen aktuellen Bildungsplane (u.a. den Bildungsplan Baden-Wiurttemberg
2016/2017°) und ist somit ,derzeit sogar angesagter als der Bildungsbegriff selbst"
(Lederer, 2014, S. 323). Kaum ein anderer padagogisch (eigentlich dkonomisch)
konnotierter Begriff erlebte in den letzten Jahren eine solche Begriffskarriere wie der
Kompetenzbegriff. Seine Omniprasenz durchzieht nahezu alle ,Bildungsangebote’.
,Der Begriff der Kompetenz ist in aller Munde: Kein Bildungsprogramm mehr ohne
den Bezug auf den Kompetenzbegriff* (Hohne, 2007, S. 30). Dieser ,Hype‘ um den
Kompetenzbegriff reicht in viele Teile unserer Gesellschaft und ,scheint in vielerlei
Hinsicht geradezu die Nachfolge des geschichtlich bedeutungsgeladenen, zudem —
und v.a. — schwer operationalisierbaren Bildungsbegriffs [...] angetreten zu haben®
(Lederer, 2014, S. 326).

Exemplarisch wird sich nun auf den Bildungsplan 2016 in Baden-Wirttemberg bezo-

gen. So ist im Vorwort zu lesen:

Wahrend durch Bildungsziele also beschrieben wird, welche allgemeinen Fahig-
keiten, Kenntnisse und Werthaltungen bei Schilerinnen und Schilern am Ende
der Schulzeit herausgebildet sein sollen, bezeichnen Kompetenzen etwas sehr
viel ,Handfesteres’, Konkreteres. Menschen sind kompetent in einem Fach (z. B.
Geschichte), einem enger gefassten Gegenstandsbereich (z. B. Schreiben litera-
rischer Texte) oder fUr ein bestimmtes Handlungsfeld (z. B. nachhaltige Entwick-
lung). (Pant, 2016, 0.S.)

Doch auch die Kritik an den beschriebenen Entwicklungen bleibt nicht aus. Vor allem
unter den Vertretern der Padagogik (u.a.(Dorpinghaus et al., 2012; Gerber, 2010;
Gruschka, 2015; Lederer, 2014; Liessmann, 2006; Thiele, 2009) und Erziehungswis-

> Unterteilung der Kompetenz in Fach- und Methodenkompetenz (inhaltsbezogene Kompetenzen), Sozialkompetenz und
personale Kompetenz bzw. Selbstkompetenz (prozessbezogene Kompetenzen). Das Hauptziel ist jedoch die Hand-
lungsfahigkeit (vgl. DQR).
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senschaftlern macht sich der Unmut bemerkbar. Sie wollen die Riuckbesinnung auf
den Bildungsbegriff und beméangeln die mangelhafte Reflexion in Bezug auf Kompe-
tenzen, dessen Theoriefeindlichkeit bzw. -skepsis und vor allem dessen instrumen-
tellen Charakter. Die Dominanz des Kompetenzbegriffs ginge auf Kosten des Bil-
dungsbegriffes. ,Bildungstheoretiker fragten sich besorgt, ob der Bildungsbegriff
durch den Begriff der Kompetenzen abgelost werde“ (Lenz, 2005, S. 55). Dorpingha-
us et al. (2012) kritisieren als Folge der Okonomisierung die Entpolitisierung des Bil-
dungssystems und beméngelt die Funktionalisierung und Verzweckung des Kompe-
tenzbegriffs. Dieser ziele auf Anpassungsverhalten und blinden Gehorsam und kon-
ne deshalb den Bildungsbegriff nicht ersetzen (ebd., S. 144).

Hentig versucht die beiden Konzepte zusammenzubringen, betont aber weiterhin die
Wichtigkeit des ,Bildungsbegriffs’ (Kap.2.2.6). Er setzt die PISA-Studie ins Verhaltnis
zu den Bildungsvorstellungen. Diese Studien tberpruften lediglich kleine Teilbereiche
von Kompetenzen: ,Der Mangel von PISA liegt woanders — nicht bei der Zweckge-
bundenheit seines Bildungskonzepts und nicht beim ,Individualismus’, sondern bei
der Verengung des Blicks auf ein kleines, gut zu bezeichnendes, 6ffentlich hoch be-
wertetes Spektrum von drei Kompetenzen® (Hentig, 2003, V24) und mahnt zur richti-
gen Einordnung der Ergebnisse.

Aber vor allem muss man die Frage nach dem MalR3stab beantworten. Die OECD

ist kein Heiliges Offizium und keine Kulturphilosophische Akademie. Sie muf3

nicht — und kann nicht — sagen, was sein soll; aber daf? sie von den Mitgliedstaa-

ten erbrachten wirtschaftlichen und schulischen Leistungen, die aufgezahlten

Strukturdaten und die ,Trends’, die sie ermittelt, der geforderte Mal3stab nicht

sind, das mufl3 sie wissen und zu verhindern suchen, daf} sie dafir genommen
werden. (Hentig, 2003, V 26)

Meyer nimmt seinesgleichen den ,neuen‘ kompetenzorientierten Unterricht unter die
Lupe. Er sieht sowohl die Vor-, als auch die Nachteile und kommt zu dem Schluss,
dass ,aus der klugen Idee, kompetenzorientiert zu unterrichten, [...] sich wichtige
Impulse fur einen starker schilerorientierten Unterricht herleiten [lassen, J. B.]. Aber
die ,ganze Aufgabe‘ des Lehrers wird nicht erfasst. These I: Kompetenzorientierung
allein macht noch keinen guten Unterricht® (Meyer, 2011, S. 17). Er schlagt vor, eine
.Politisierung der Didaktikdiskussion“ vorzunehmen. ,Sie muss die heute von vielen
belachelte Utopiefahigkeit wieder gewinnen, weil ,Bildung’ mehr und anderes ist als
nachhaltige Kompetenzentwicklung® (Meyer, 2015, S. 240).
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Festzustellen ist zudem, dass in der Kompetenzdebatte ,Bildung‘ verkirzt dargestellt
und haufig auf den Wissensaspekt reduziert wird. In Zieners Hilfestellungen fir die
Unterrichtsplanung, die das Anliegen kompetenzorientiert zu lehren und lernen in
den Mittelpunkt ricken sollen, wird das deutlich. Dabei komme es auf die ,Doppel-
frage fur die Kompetenzexegese® an (2008, S. 49). Diese sind: ,Was kdnnen Schile-
rinnen und Schiler, die Uber diese Kompetenz verfugen?® und ,Wann kénnen sie
dies ,hinreichend’, wann konnen sie es ,ordentlich’ und wann kénnen sie es ,gut‘?”
(ebd.). Es geht darum, ,Unterricht als Kompetenzerwerb zu planen; [...] Lernergeb-
nisse zu diagnostizieren; [...] Leistungen zu bewerten; didaktische Entscheidungen
[...] von Lernwegen zu treffen” (ebd.). Das Wichtigste ist die Erstellung von Kompe-
tenzstufen. Zu sehen sind hier die Folgen der unzureichenden theoretischen Veror-
tung und ein nicht beschriebenes Bildungsverstandnis. Die Fragen, die sich (ange-
hende) Lehrerinnen und Lehrer stellen mussten, zielten alleine darauf ab, den Lern-

prozess zu steuern und Kompetenzen anzubahnen.

Die Hoffnungen in der Umsetzung der Anderungen liegen laut der Klieme-Expertise
in folgendem Zitat:

Wenn es gelingt, Bildungsstandards so zu gestalten, dass sich in ihnen eine Vi-

sion von Bildungsprozessen abzeichnet, eine moderne ,Philosophie‘ der Schulfa-

cher, eine Entwicklungsperspektive fir die Fahigkeiten von Schilern, dann kén-

nen die Standards zu einem Motor der padagogischen Entwicklung unserer
Schulen werden. (Klieme, 2003, S. 10)

,Eine Vision von Bildungsprozessen?‘ Wie kann diese aussehen? Wird dieser Punkt
in der aktuellen Diskussion bertcksichtigt? Es stellt sich die Frage, wie wichtig und
wie ernst der ,Bildungsbegriff* (noch) genommen wird. Spielt er Gberhaupt eine Rol-
le? Kann man ihn mit den Kompetenzen in Verbindung setzen oder ist die Kompe-

tenzorientierung das Ende der Bildung?

Wie schon herausklang, soll diese Arbeit auf einem bildungstheoretischen Funda-
ment basiert sein und in Abgrenzung zu den im Moment vorherrschenden 6konomi-
schen Bildungskonzepten stehen, die eher lerntheoretischen und psychologischen
Konzepten naher stehen. Die Praferenz fur den Bildungsbegriff arbeiten Lederer
(2014, S. 492-496), wie auch Liessmann (2006, S.50-73) und Gruschka (2015,
S. 33-40) heraus. Viel diskutiert wird hierbei auch, ob der Kompetenzbegriff nun dem

Bildungsbegriff Uber- oder unterzuordnen sei. ,,Bildung’ [...] weist zwar [...] substan-
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tielle Schnittmengen zum Kompetenzbegriff und seinen wichtigsten Bedeutungsebe-
nen auf, ist aber aufgrund geschichtlicher und v.a. konzeptioneller Spezifika [...] letzt-
lich der Ubergeordnete, Kompetenz(en) mithin subsumierende Begriff und somit die
Letztbegrindung padagogischen Handelns“ (Lederer, 2014, S. 408). Lederer (2014)
gesteht aber dem Kompetenzbegriff zu, dass er an der Initiierung von Bildungspro-
zessen mal3geblich beteiligt sein kdnne, vor allem wenn die Personalkompetenz ge-
meint sei. Seiner Meinung nach gibt es also durchaus Schnittmengen mit dem Bil-
dungsbegriff. Dorpinghaus et al. stellen fest: ,Die auffallige historische Herkunft des
Kompetenzbegriffs aus psychologischer Theorietraditionen sowie seine tiberwiegen-
de Verwendung in Funktionszusammenhéangen von Qualifikationen und professionel-
ler Ausbildung lassen den Kompetenzbegriff allerdings nicht als Ersatz fur den Bil-

dungsbegriff geeignet erscheinen®(2012, S. 144).

Bildung ist zweckfrei, padagogisch wegweisend, betont den individuellen Prozess,
hat das Ziel, den ,ganzen Menschen’ zu bilden und vertritt GUberwiegend ein humanis-
tisches, aufklarerisches Menschenbild. Dagegen sind Kompetenzen eher lernzielori-
entiert und funktional, bildungspolitisch vorgegeben, produktorientiert und ihre Ziele
sind Handlungsfahigkeit, den Erwerb von Schlisselkompetenzen und Problemlése-

fahigkeiten.
eher bildungsorientiert eher kompetenzorientiert
zweckfrei, selbstzweckhaft lernzielorientiert, funktional
padagogisch wegweisend politisch / curricular vorgegeben

kollektives Messen und

individuelle Erfahrungen Operationalisieren

prozessorientiert produktorientiert

Ziel: Handlungsfahigkeit, Schllssel-

Ziel: den ganzen Mensciien 26 RIEE kompetenzen, Problemldsefahigkeit

Menschenbild (humanistisch): Menschenbild (funktional):
selbstbestimmt, individuell, emanzipiert Mensch als Humankapital

Erwerb von Qualifikationen und

umfassends AlHEREEEEES Wissen stehen im Vordergrund

Abbildung 1. Bildungs- vs. Kompetenzorientierung

In diesem Kapitel wurde die Kompatibilitdt von ,Bildung‘ und ,Kompetenzen® disku-
tiert. Dies erschien notwendig, da der Kompetenzbegriff den Bildungsbegriff zu er-
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setzen und dessen Bedeutungskern in den Fluten der Okonomisierung zu ver-
schwinden droht. Kompetenzen konnten an Bildungsprozessen beteiligt sein, sind
aber keine Voraussetzung dafur. Letztlich ist Bildung der umfassendere Begriff, der
als letzte Begriundung fur padagogisches Handeln fungiert. Daran muss sich auch
der Kompetenzbegriff orientieren und nicht umgekehrt. ,Bildung‘ entzieht sich einer
Operationalisierung und einer Funktionalisierung.

Allgemeine Bildung findet nicht fir etwas statt, sondern Bildung geschieht nur fur

den jeweiligen Menschen. Und nur deshalb, weil er ein Mensch ist. Weil er uns

als wertvoll erscheint, dass er die Mdglichkeit haben muss, sich zu entwickeln

und seine Fahigkeiten zu entfalten. Das ist noch véllig unabhéngig davon, was er
spater damit machen mochte. (Krautz, 2007, S. 21)

Gerade diese Bedeutsamkeit fur das Subjekt steht auch fur Copei im Mittelpunkt sei-
ner Theorie der ,fruchtbaren Momente‘. Diese Uberlegungen flihren dazu, Bildungs-
prozesse in den Mittelpunkt zu riicken und als einen Zugang zur ,Bildung’ zu werten.
Es geht um den Mehrwert fur das Individuum, um das sich-bewegende Kind im

Sportunterricht.

2.4 Theorien zu Bildungsprozessen

Nun wird sich wieder der ,Bildung’ genahert, ,Bildung‘ im Sinne des antiken und hu-
manistischen Verstandnisses, bezogen auf die enge Wechselwirkung zwischen
Mensch und Welt (kategoriale Bildung), die mdglichst umfassend und gerade nicht
verkirzt verstanden werden soll. Im Besonderen werden hier diese Momente (der
Wechselwirkungen) als Prozess in den Blick genommen. Das Wort ,Prozess‘ kommt
vom Lateinischen ,procedere’, das ,hervorgehen’, [fortschreiten’, ,verlaufen’, ,sich-
entwickeln‘ bedeutet (Alsleben, 2007, 'Prozess'). In den Sozialwissenschaften ist ein
Prozess die Bezeichnung fur einen gerichteten Ablauf eines Geschehens. ,Whi-
tehead betont die prozesshafte Natur der Grundelemente der Wirklichkeit. Dabei
handelt es sich [...] um Geschehnisse, die eine Zeitspanne zum Entstehen bendtigen
und daraufhin wieder vergehen, um von anderen, gleichartigen gefolgt zu werden*
(Mittelstral3, 2004, S. 386).

Dazu sollen aus der neueren padagogischen bzw. psychologischen Literatur zwei
Ansatze vorgestellt werden, die in die Richtung der Bildungsprozesse weisen und

Ahnlichkeiten mit den ,fruchtbaren Momenten‘ von Copei haben. Zum einen ,Bil-
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dungsprozesse in der Spontanitat* und zum anderen die ,Aha-Effekte®, die oft syno-

nym zum ,fruchtbaren Moment' verwendet werden.

2.4.1 Bildungsprozesse in der Spontanitat
Die ,Bildungsprozesse in der Spontanitat® von Arnd-Michael Nohl thematisieren das
,Wie' von Bildung im spontanen Handeln und argumentieren auf der Grundlage der
Bildungstheorie.
Dieser Vorgang ist durch die Akteure nicht kontrollierbar; weder kdnnen sie das
spontane Handeln willktrlich in Gang setzen noch sich ihm willentlich widerset-
zen. Solche spontanen Impulse tauchen im Handeln immer wieder auf; wo Spon-
tanitat indes bildungsrelevant wird, ist sie durch ein Moment der Affizierung und
unter Umstanden der Steigerung bestimmt. In dieser Affizierung, im Bewegt-
Sein, maximiert sich die Unmittelbarkeit des spontanen Handelns und entfaltet ih-
re innovative Kraft. So wird Uber das spontane Handeln in das Leben des Ak-
teurs Neues eingefiihrt. Hier kbnnen sich Bildungsprozesse entfalten, in denen

sich aus spontanem Handeln heraus Lebensorientierungen transformieren.
(Nohl, 2006, S. 17)

Derartige Bildungsprozesse arbeitet er heraus und schlussfolgert, wie Copei auch,

einen phasenhaften Ablauf des spontanen Bildungsprozesses (ebd., S. 261-281):

1. Die Vorgeschichte des Bildungsprozesses

2. Die Phase des ersten spontanen Handelns: Der Bildungsprozess beginnt mit
spontanem Handeln. Dies geschieht oft beilaufig.

3. Phase der unspezifischen Reflexion: Menschen merken, dass es fur sie inte-
ressant wird. Sie sind haufig verblufft.

4. Phase des Erkundens und Lernens: explorativ, erkundend, tasten sich voran.
Vergleichbar auch mit dem ,Entdeckenden Lernen’

5. Phase der ersten gesellschaftlichen Bewahrung: Schilderung gegenuber an-
deren Menschen

6. Phase des zweiten spontanen Handelns: Die Betroffenen sind noch ganz er-
griffen. Gerade hier entstehen héaufig Krisenmomente, die bewaltigt werden

mussen.

7. Phase zweiter gesellschaftlicher Bewahrung: Sie tragen ihre Veranderung

noch mehr in die Gesellschaft/Offentlichkeit hinein.

(1

8. Biographische Selbstreflexion: ,lch habe mich verandert.“, ,Es gab ,Brtiche’.
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_ 2 Bildung im 21. Jahrhundert — ein Thema das bewegt

Mit diesen Phasen, die gewisse Ahnlichkeiten mit den Phasen Copeis aufweisen, hat
Nohl aus der Empirie eine Typologie gewonnen, die ihrerseits nun fir die weitere
Forschung fruchtbar gemacht werden kann (in diesem Fall fir die Erwachsenenbil-

dung).

2.4.2 Aha-Erlebnisse

Eine weitere interessante Spur, Bildungsprozesse in den Blick zu nehmen sind die
sogenannten ,Aha-Erlebnisse’. ,Eines der interessantesten padagogischen Probleme
wird durch die Frage benannt, unter welchen Bedingungen es im individuellen Bil-
dungsprozess zu bedeutungsvoll erscheinenden ,Aha-Erlebnissen’ kommt* (Rittel-
meyer, 2012, S. 59). Das ,Aha-Erlebnis* kommt zum ersten Mal in der geisteswissen-
schaftlichen Psychologie bei Buhler vor, der den Begriff der ,Aha-Erlebnisse’ pragte.
Die geisteswissenschaftliche Psychologie stellte eine Schnittstelle zur Padagogik
dar, weshalb sie zundchst wenig psychologisch klingt. Nach Biuhler ist ein ,Aha-
Erlebnis’ eine besondere Form der Einsicht, ,ein charakteristisches Aufblitzen [...]
echter Struktureinsicht also ein stark subjektives Erlebnis von plétzlichem Verstehen
eines Phanomens® (Buhler (1927) zit. nach (Betsch, Funke & Plessner, 2011, S. 162-
163). Des Weiteren definieren die drei Psychologen: ,Ein Aha-Erlebnis ist das pl6tzli-
che und unerwartete Verstehen eines Phanomens; eine Losungsidee, die die ver-
borgene Struktur eines Problems erkennt (Betsch et al., 2011, S. 163). ,Ein Phano-
men ist ein beobachtbares oder erfahrbares Geschehen (ebd., S. 161). ,Einsicht ist
die plotzliche und unerwartet im Bewusstsein auftauchende Lésung eines lange un-
gelost gebliebenen Problems® (ebd., S. 162). Im Dorsch Lexikon der Psychologie
bezeichnet ein ,Aha-Erlebnis [als ein. J. B.] von Karl Buhler stammender Begriff fir
eine bestimmte Form der Erkenntnisfindung. Es handelt sich dabei um ein eigenarti-
ges, im Denkverlauf auftretendes, das sich bei plotzlicher Einsicht in einen zunachst
undurchsichtigen Zusammenhang einstellt® (Dorsch, Wirtz & Strohmer, 2014,
S. 111).

Huholdt widmet in seinem Buch ,Wunderland des Lernens® den ,Aha-Erlebnissen’ ein
ganzes Kapitel. Er schildert hier, ahnlich wie Copei (jedoch ohne auf ihn Bezug neh-
mend) einzelne Schlusselerlebnisse berihmter Personen und ihre innovativen Ent-
deckungen (u.a. Einstein, Faraday). Der Begriff wird hier &quivalent zum Begriff der

fruchtbaren Momente‘ verwendet. Der ,fruchtbare Moment' — so rubriziert das Her-
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der-Lexikon der Padagogik das Aha-Erlebnis — ,lasst sich durch grundliche und sys-
tematische Unterrichtsgestaltung fordern.” (HUholdt, 1998, S. 51). Huholdt charakte-
risiert den ,Aha-Effekt’ auf vielfaltige Art und Weise, der dem ,fruchtbaren Moment’
von Copei sehr nahe kommt. U.a. sind sie nachhaltig wirksam (ebd., S. 26), sind ein
personliches Schlusselerlebnis (ebd., S. 28) und sie schlagen immer wie ein Blitz ein
(ebd., S. 30). Er teilt diese ,Aha-Erlebnisse’ in folgende Kategorien ein: Diffuse Kind-
heitserlebnisse, ziindende Idee fir wissenschaftliche Entdeckungen, Erfolgserlebnis-
se, die seelisch so stark befligeln, dass sie zu &ulRerst dynamischen Schlisselerleb-
nissen werden und sie kdnnen sogar mystische oder gar religiose Verarbeitung und
Vertiefung erfahren. Er macht sich sogar Gedanken dartber, wie man sie didaktisch
erzeugen konnte: Faszination als Grundthema (Faszination und Aufforderungscha-
rakter des Stoffes, Faszination und Aufforderungsqualitat des Lehrers, Faszination
des Erfolgs), Mediumeffekt (z.B. einen Ball, der einen hohen Aufforderungscharakter
hat) und das Geflihl des Vertraut seins (positive Assoziationen). Auch fur Haholdt
gibt es ,Kein Zweifel, Aha-Erlebnisse durften die am weitesten unterschatzten, tber-
sehenen, ja teilweise lacherlich geredeten — psychologischen Phdnomene Uberhaupt
sein“ (ebd.).

An dieser Stelle muss der Bildungsbegriff jedoch vom Lernbegriff abgegrenzt wer-
den. So definiert zum Beispiel die Lernpsychologie: ,Wenn man von Lernen spricht,
meint man schwerpunktmaRig die Prozesse der Aneignung“ (Edelmann & Wittmann,
2012, S. 206). Die Psychologie versucht, zu erforschen, wie ein Mensch lernt (u.a.
Reiz-Reaktions-Lernen, Instrumentelles Lernen, Begriffsbildung und Wissenserwerb,
Modelllernen und Problemldsen). Der ,Aha-Effekt' ist Hiholdt folgend in Lerntheorien
eingebettet, jedoch sei ,Lernen [...] kein wertneutraler, sachlicher Vorgang“ (Huholdt,
1998, S. 53). Copei geht es ausdrtcklich um die padagogische Bedeutsamkeit von
Bildungsprozessen. Der Begriff ,fruchtbarer Moment® wird von Copei gepragt und
wird in der geisteswissenschaftlichen Padagogik verwendet. Er mdchte Bildungspro-

zesse, keine Lernprozesse beschreiben.

2.5 Zusammenfassung und erste Schlussfolgerungen

Diese Arbeit wurde zunachst sehr umfassend mit dem Thema ,Bildung‘ begonnen.
.,Beim neugierigen Umhergehen im Garten“ (Rittelmeyer, 2012, S. 17) fiel der Blick
auf ein ,kategoriales' Verstandnis von Bildung. Gerade diese Wechselwirkungen des
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Subjekts mit der Welt stellen den bildungstheoretischen Rahmen fir die Entstehung
der ,fruchtbaren Momente’. Diese sind als Bildungsprozesse zu verstehen. Damit
wird die Spur verfolgt, wie Bildung entsteht und der Frage des ,Wie' von Bildung
nachgegangen. Besonders herausgehoben wurden drei Dimensionen der Bildung:

Selbstbildung, Prozesshaftigkeit und die Kategorialitat.

Das Thema ,Bildung’, als padagogischer Grundbegriff ist aufgrund der Fille an Dis-
kussionen und Beitrdgen wohl noch lange nicht ausgeschépft. Spannend bleiben
auch die Diskussionen um die Kompetenzorientierung. Zunéchst lasst sich festhal-
ten, dass verschiedene Autoren ,neue’ Ansatze mit neuen Sichtweisen von Bildung
vorlegen und fur einen ,veranderten® Bildungsbegriff pladieren. Zu den eigentlichen
Bildungsprozessen gibt es kaum Literatur. Sie werden oft als ,nicht fassbar’ oder
,nicht-planbar® bezeichnet. ,Wenn irgendwo, dann zeigt sich die Nicht-Planbarkeit
von Bildungsprozessen an dieser Stelle. Die Konsequenz daraus ist nicht der Ver-
zicht auf Absichten, sondern: Aufmerksamkeit fir die Spuren von Selbstverhaltnis-
sen” (Mollenhauer, 1998, S. 160).

Copei legte die Aufmerksamkeit auf solche Spuren, namlich die des ,fruchtbaren
Moments®. In den Selbstverhaltnissen zur Welt kann Bildung entstehen. Im folgenden

Kapitel soll nun die Theorie Copeis betrachtet werden.
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3 ,Derfruchtbare Momentim Bildungsprozess* —
Eine Theorie von Friedrich Copei

Vor dem Hintergrund der reformpadagogischen Bewegung, aber wirkungsgeschicht-
lich eingebettet in die Geisteswissenschaftliche Padagogik mit ihrem stark bildungs-
theoretischen Bezug und ihrer Bedeutung fir die Allgemeine Didaktik soll nun Copeis
Theorie der ,fruchtbaren Momente‘ vorgestellt werden. Mit dieser ,Studie zur Bil-
dungstheorie” (Sprenger, 1948, S. 16) machte er sich in der wissenschaftlich pada-
gogischen Welt einen Namen. Die Kernpunkte der Theorie geben auch noch heute

wichtige Impulse fur die Entstehung von Bildungsprozessen.

Mit Hilfe seiner biografischen Daten und seinen anderen padagogischen Schriften
kann gezeigt werden in welchem Zusammenhang sein Hauptwerk entstand und wie
sein padagogisches Denken einzuordnen ist (Kap. 3.1). Sein kurzes Leben in der
Zeit zwischen den Weltkriegen ist gepréagt von wirtschaftlicher Not und aufstreben-

dem Nationalsozialismus.

Die Dissertationsschrift von Friedrich Copei aus dem Jahre 1930 mit dem Titel ,Der
fruchtbare Moment im Bildungsprozess® wird hier im Originaltext in der sechsten Auf-
lage aus dem Jahr 1962 verwendet. Enthalten sind die Geleitworte der ersten (von
Copei selbst), der zweiten, der dritten und der sechsten Auflage (jeweils von Hans
Sprenger®). Auf Sprangers Empfehlung wurde Sprenger Herausgeber der insgesamt
neun Auflagen. ,Das Buch fand unerwartet hohen Widerhall. [...] mehr als 25 000
Exemplare wurden bislang gedruckt. Damit hat das Werk Copeis in der Nachkriegs-
Padagogik einen festen Platz gewonnen® (Knoop & Schwab, 1999, S. 262). Das Ka-
pitel ,Zur religiosen Erziehung“ wurde in dieser Auflage wieder im Original aufge-
nommen, somit liegt die Schrift komplett und unverandert vor. Im Kapitel 3.2 soll Co-
peis Theorie der ,fruchtbaren Momente‘ ausfihrlich und in all seinen Facetten aufge-
fuhrt werden. Dies erfolgt in Form einer Zusammenfassung seiner Dissertations-
schrift ,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess®. Dabei wird die Kapiteleinteilung
aus dem Buch tUbernommen, jedoch in gréRere Einheiten zusammengefasst. Um

einen besseren Einblick in das Buch und auch ein Gespur fur die (damalige) Sprache

® Hans Sprenger war ein enger Freund und Kollege Copeis
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_ 3 ,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess® — Eine Theorie von Friedrich Copei

und padagogische Ausdricke zu bekommen, werden wichtige Stellen als Originalzi-

tat widergegeben.

Anschlie3end soll die Wirkungsgeschichte seines Werkes betrachtet werden (Kap.
3.3). Entscheidend sind Weiterentwicklungen der Theorie und die Einbettung in wei-
tere padagogische Kontexte. Interessant ist vor allem auch, in welchen Fachberei-
chen die Theorie Anklang fand und didaktische Ansatze generiert wurden. Es soll
auch gezeigt werden, dass die Theorie in der heutigen Zeit kaum aufgegriffen wird
und fir den Bereich Sport und Bewegung noch keine entsprechenden Anséatze vor-
liegen.

Um aber diesen Ansatz auch fur den Bereich Sport und Bewegung umzusetzen, ist
es notwendig die bestehende Kritik aufzugreifen. Diese wurde vor allem in den
1970er Jahren im Zuge der ,empirischen Wende' gedullert. Im Bewusstsein der Kritik
eines Werkes ist es mdglich eine Theorie weiterzuentwickeln und fir neue Bereiche

zu erschlieRen. Dies soll im Kapitel 3.4 geschehen.

3.1 Copeis Biografie und seine weiteren paddagogischen Schriften

Copei, geboren 1902, arbeitete zunachst als Volksschullehrer in Bdsingfeld (Lippe).
Doch dann ergab sich fur ihn die Mdglichkeit eines Lehramtsstudiums in Munster.
Seine Promotion legte er, seinem akademischen Lehrer Eduard Spranger folgend an
der Universitat in Berlin ab. Dieser schlug vor, eine Doktorarbeit tber Humboldt zu
schreiben. Doch Copei reizte eine Theorie-Praxis-Frage mehr. ,Entscheidend beein-
flusst war diese Themenwahl wohl aber auch dadurch, daf3 die Reformpadagogik
inzwischen in ihre ,Phase der kritischen Revision’ (W. Flitner) eingetreten war®
(Knoop & Schwab, 1999, S. 260). Zudem war das durch den Idealismus gepragte
Menschenbild fragwirdig geworden (Bollnow, 1959, S. 11-14). AnschlieRend arbeite-
te er als Dozent an der padagogischen Akademie’ in Dortmund und spéter in Kiel.
Mit der Machtergreifung Hitlers wurde er aus dem Lehramt an der padagogischen
Akademie entlassen, konnte aber (glucklicherweise) fur funf Jahre in Haustenbeck
(Lippe) als Volksschullehrer arbeiten. Seine letzte padagogische Institution war die
Reichsanstalt fur Film und Bild in Berlin. Im Januar 1945 wurde er doch noch in den

Kriegsdienst einberufen und starb am 30.1. in Krossen an der Oder.

" Vorlaufer der Padagogischen Hochschulen
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Von Anfang an war er, Pestalozzi folgend, nach dem Kopf, Herz und Hand gebildet
werden sollen (Copei, 1927/1982, S. 25-32), auf der Suche nach neuen Grundlagen
der Volksbildung und ,er suchte sie unermudlich, immer ein Padagog, der aufs Gan-
ze geht* (Sprenger, 1948, S. 19).

Der Bildungsbegriff, den unser Freund wie in einer stetigen Linie durch sein gan-

zes Leben vertreten hat, findet seinen geistigen Ort in dem Widerspruch zu dem

Rationalismus, als dessen Kind er die heutige Volksschule begriff, und zu dem

Intellektualismus, der weithin ihre Gehalte wie ihre Verfahren bestimmte und

noch bestimmt. Demgegeniber wieder die formenden Krafte aus den quellkrafti-

gen Tiefen zu mobilisieren, das ist Inbegriff seiner Padagogik. (Sprenger, 1948,

S. 19)
Diese formenden Krafte kdmen nicht aus der Ratio, ,sondern aus dem im Volkstum
aufbewahrten objektiven Geist* (ebd.). In seinem Aufsatz ,Selbstverstandlichkeiten in
der Erziehung® wird das deutlich. Dabei geht er davon aus, dass das Kind durch die
,Selbstverstandlichkeiten’ seines Lebens weit mehr geformt werde, als das eine Leh-
re tun kénne. ,Gewiss sind wir immer etwas anderes als ,Produkt eines Milieus’, aber
die fortwahrende aktive Auseinandersetzung mit den Forderungen unserer Umwelt,
mit den ,Forderungen des Tages‘ formt uns alle weit starker, als irgendeine Lehre
das vermag“ (Copei, 1939/1982b, S. 107). Einen dieser Versuche stellte die For-
malstufentheorie der Herbartianer dar.

Sie begriindeten ihre Forderungen mit ethischen und Klugheitsgrinden und wa-

ren erstaunt, wie wenig Kraft und Halt sie doch gaben verglichen mit jenen ande-

ren, die stillschweigend von den Kindern in der Klassen- und Jugendgemein-

schaft, in der Familie wie in allen echten Gemeinschaftsordnungen respektiert

wurden. (ebd.)
Er leugnet aber nicht, dass die Schule nicht erzieherisch wirken kdnne. Dies tue sie
meist unbewusst aus den ,Selbstverstandlichkeiten® heraus.

Etwa wo die Haltung eines Erziehers — ohne alle Lehre — die jungen Menschen in

den Bann schlug, wo der gute Geist einer Klasse auch den Eigenwilligsten

zwang, wo das Leben des Volkes, seine Sprache und sein Denken, seine Fragen

und seine Note, der Schularbeit die selbstverstandliche Atmosphare gaben, wo

die urspringliche Kraft des Grof3en und Erhabenen die jungen Seelen fesselten

und formte. (ebd.)
Unter rationalistischen und individualistischen Methodenlehren, bleibe ,viel fruchtba-
rer Boden unbestellt liegen® (ebd.). Er betont zudem, dass wissenschaftliche For-

schungsmethoden nicht als Vorbild schulischer Wissensverarbeitung dienen sollten
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(ebd., S. 109). Er spricht sich fur einen facheribergreifenden Gesamtunterricht, der
,<die Zersplitterung der Facher fur die Sinn- und Beziehungslosigkeit der einzelnen
Wissensdaten Uberwindet” (ebd.). Methodisch misse man nicht kinstlich entwi-
ckelnd, sondern ,auf die in allem ,Selbstverstandlichen‘ ruhende und aus ihm heraus
wirkende Kraft des Sinnes und der Werte vertrauen: das Echte und Starke packt, wo
es uns begegnet, es ergreift auch den jungen Menschen® (ebd.). Die Schule Uberse-
he oft, wie viel schon in den Selbstverstandlichkeiten in der Lebenswelt der Kinder
liege (ebd., S. 110). Uber diesen Gesamtunterricht schreibt er auch den Artikel ,Zur
Grundlegung des Gesamtunterrichts® (Copei, 0. J./1948, S. 44-52). Eine der Forde-
rungen lautet einen begonnenen Auseinandersetzungsprozess nicht durch Stunden-
plangrenzen abreifen zu lassen. Fruchtbare Prozesse missten sich ungestoért entwi-
ckeln konnen. Des Weiteren richtet er sich gegen ,eine mechanische Uberlieferung
von Lehre und Tun® und betont das Prinzip der Selbsttatigkeit und den Bezug zur
Lebenswelt der Schuler (ebd., S. 46). Seine didaktischen Prinzipien fir den Gesamt-
unterricht sind das Prinzip der ,fruchtbaren Problematik’, der ,Individuallage’ (ebd.,
S. 47) und drittens der ,formenden Gemeinschaft (ebd., S. 51).

Diese, immer vom Volk aus denkende Art wurde auch in seinem Aufsatz ,Menschen-
typen im volkstimlichen Denken® (Copei, 1943/1982) aufgegriffen. Dabei bemuhte er
volkstimliche Ausdricke die im Wortschatz der Alltagssprache enthalten sind. Zu-
dem unternahm er in seiner Haustenbecker Zeit heimatkundliche Forschungen tber
die Entstehung des Dorfes (,Heer und Handelsstrallen im Sennegebiet® (Copei,
1939/1982a); und ,Lemgo als freie Reichsstadt (Copei, 0. J./1982b)). An diesen
Themen arbeitete er fragend und entwickelnd, auch mit seinen Schulern, die Entste-

hung ihres Dorfes auf.

Er hatte die Fahigkeit sich selbst Fragen zu stellen (Sprenger, 1948, S. 21). Diese
Denkweise kam schon in seiner Dissertationsschrift zum Ausdruck.
Eines Tages konnte es geschehen [...], dal3 er in der glatten Ebene des bis dahin
als selbstverstandlich Angesehenen einen Bruch gewahrte. An diesem Bruch
setzte er mit seinen Fragen an; oder besser ware zu sagen, der Bruch auf jener
Ebene fragte ihn, beunruhigte ihn, steigerte seine Intensitat des Suchens bis zu

jenem Hohepunkte, den er selbst in seinem Buche vom ,Fruchtbaren Moment' so
eindringlich beschrieben hat. (ebd.)

Aus der ,subjektiven Fragehaltung‘ und dem ,Gegendruck der Sache® entwickelt sich

die Dynamik des Denkens. Dies kdnne auch durch Unterrichtsfilme unterstitzt wer-
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den. Am Beispiel der Windmuhle erlautert er die Fruchtbarkeit des Unterrichtsfilms
mit entsprechender Vor- und Nachbereitung. Hierzu verfasste er den Artikel ,In der
Windmuhle. Thematischer Aufbau und schulische Erprobung eines Sachfilms® (Co-
pei, 0. J./1982a), ,Die Senne' im Heimatkundeunterricht (Copei, 1939/1982a), Copeis
Unterrichtserfahrungen mit einem Sachfilm in der Grundschule (Copei, 1939/1982a)
und ,Neue padagogische Wege. Der Unterrichtsfilm als Anschauungsmittel in der
Schule® (Copei, 0. J./1982c).

Diese Werke geben Einblicke in sein Gesamtkonzept der Padagogik: Nach Knoop
und Schwab (1999, S. 264) sind das erstens der Verzicht auf eine ,padagogische
Provinz’, in der Kinder sich ausschlie3lich in einer Art Selbstbildung ungestort und
harmonisch entwickeln kénnten. Daraus ergibt sich zweitens, dass Schule Teil der
Gesellschatft ist, mit der sie sich auseinandersetzen musse. Bildung sei drittens also
die ,tatige Auseinandersetzung mit der Welt in Verantwortung gegeniuber anderen
Menschen und Gott* (ebd.).

Im n&chsten Kapitel soll nun aber sein Hauptwerk, seine Dissertation ,Der fruchtbare

Moment im Bildungsprozess® erlautert werden.

3.2 Der ,fruchtbare Moment‘ im Bildungsprozess

3.2.1 Einleitung

Copei setzt in seiner Einleitung an der ,padagogischen Reform’, die in den zwanziger
Jahren ihren H6hepunkt erreichte, an und méchte ,formale und materiale Bildungs-
ziele® Uberwinden (1962, S. 17). Diese Untersuchung will ,positiv feststellend jene
Momente aus dem seelischen Geschehen herausheben, die zugleich starkste seeli-
sche Lebendigkeit und grof3te Fruchtbarkeit an Bildungswirkung in sich fassen®
(ebd.). Er prasentiert zunéchst eine vorlaufige Definition des ,fruchtbaren Moments':
.Jene eigentimlichen Augenblicke, in denen blitzartig eine neue Erkenntnis in uns
erwacht, ein geistiger Gehalt uns packt, uns plotzlich ,ein Licht aufgeht’. Instinktiv
spurt man seine Bedeutung“ (ebd.). ,Fruchtbare Momente' seien nicht so selten, wie
wir oft denken. Copei will ihnen nachspuren, ihre Eigenart, die Vorbedingungen des
Zustandekommens und ihre Auswirkungen beschreiben. Er mdchte die péadagogi-
sche Bedeutsamkeit solcher Prozesse herausheben und dafiir ein Fundament fur
padagogische Einsichten legen. Seine Schrift gliedert er in drei Teile. In einer Einlei-
tung (Kap. 3.2.2) will er Weg und Ziel der sokratischen Maeutik darlegen. Im Haupt-
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teil (Kap. 3.2.3) bettet er den ,fruchtbaren Moment' in den Ablauf seelischer Prozesse
ein, der dann auf intellektuelle, &sthetische und religiose Prozesse ausgedehnt wird.
Im letzten Teil geht es um die padagogischen Folgerungen (Kap. 3.2.4). Copeis Ti-
telbegriff des fruchtbaren Moments* geht auf Lessings ,Laokoon*® zuriick. Er ver-
sucht, den Begriff aus dem schopferischen Augenblick der Asthetik zu entlehnen und

in seine padagogischen Bedeutungen einzubeziehen.

3.2.2 Weg und Ziel der sokratischen M&eutik
Die Grundlage seiner Theorie bildet die sokratische Maeutik. Aus diesem Denken
leitet Copei die prozesshafte Entstehung des ,fruchtbaren Moments' ab. Es geht Co-
pei aber nicht um die Frage des historischen Sokrates, sondern er mochte die plato-
nischen Dialoge, die besonders die sokratische Maeutik an Beispielen beschreiben,
herausheben. Zum einen soll dies am Beispiel des ,Menon‘ gezeigt werden, zum an-
deren am Beispiel des ,Gorgias’. Beim ,Menon‘ geht es darum, wie ein Lehrer durch
gezielte Fragen und an der Orientierung am Gesetz der Sache, aus einem unge-
schulten Sklaven einen mathematischen Lehrsatz herausholt. Entscheidend ist da-
bei, dass der Schiler Sehnsucht nach dem Wissen entwickelt, eine Spannung ent-
steht und am Ende selbst die Losung als eigene Erkenntnis erringt, die zu einer Lo-
sung der Spannung fuhrt.

Der Weg von der dogmatischen Meinung zur Gewissheit der echten eigenen Er-

kenntnis fuhrt eigentlich Gber das Stutzen und die Ratlosigkeit des Nichtwissens;

aus dieser Seelenhaltung wird jene Spannung geboren, die elementar nach L6-

sung drangt. Die Losung liegt aber im letzten, ,fruchtbaren Moment’, in dem die

mitzuteilende Erkenntnis als eine eigene in dem Jungling aufschief3t. (Copei,
1962, S. 21)

Um der sokratischen Maeutik weiter nachzuspuren, nennt Copei als zweites Beispiel
,Das Ethische Motiv* des ,Gorgias’. Hier geht es um das Ringen ethischer Grundfra-
gen, die von einer inneren Dynamik gepragt sind. Alle drei Redner sind in dieser Er-
zahlung zunachst sehr selbstsicher. Der erste Redner ist Gorgias, der sehr von sich

Uberzeugt ist und sich als besten Redner seiner Zeiten bezeichnet. Der Jingling Po-

8 Lessing beschreibt in seinem ,Laokoon‘ den Augenblick, den der Maler oder der Poet in seinem Mo-
tiv wahlet, der beim Betrachter ,nicht fruchtbar genug gewahlet werden kann® (Lessing (2012,
S. 26). ,Dasjenige aber allein ist fruchtbar, was der Einbildungskraft freyes [sic] Spiel lasst. Je
mehr wir sehen, desto mehr missen wir hinzudenken kénnen. Je mehr wir darzu denken, desto
mehr missen wir zu sehen glauben® (ebd.). Der ,fruchtbare Moment' ist also gerade nicht der Ho-
hepunkt des Ausbruchs, damit unserer Phantasie nicht gebremst wird.
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los verehrt Gorgias und hat eine hohe Meinung Uber sein eigenes Wissen und Kon-
nen. Der dritte, Kallikes ist ein Machtmensch. Der Dialog Uber die Rhetorik und die
Redekunst zwischen Sokrates und Gorgias verlauft zun&chst ruhig und gemessen.
Doch schlie3lich durchbricht er seine These und gibt schlief3lich zu, dass man auch
als ,Redner wissen musse, was recht und unrecht sei“ (ebd., S. 23). Seine so selbst-
bewusste Haltung wird im Laufe des Dialogs erschuttert. Sein ,Ich® wird gespalten
und fihrt zur Unruhe. Gorgias entwickelt einen Drang zu mehr und zu tieferem (ethi-
schem) Wissen. Mit den beiden anderen Rednern geht Sokrates genauso um. Er
zwingt seine Gegner durch die Macht der Sache zu einer Auseinandersetzung, einer
Korrektur und zu einer ethischen Stellungnahme gegeniuber dem, was zu tun sei
(ebd., S. 24). Der Dialog ruft bei allen dreien tiefe Beunruhigung hervor und sie trau-
en sich nicht mehr, zu widersprechen. ,Dieses Wissen, welches aus der Erschutte-
rung des ganzen Menschen wieder in einem ,fruchtbaren Moment' aufgluht [...] packt
den ganzen Menschen mit zwingender Gewalt, mag er auch immer wieder versu-
chen, sich solcher Wirkung zu entziehen® (ebd., S. 25). Die Methode der sokrati-
schen Maeutik will einmal den Suchenden wecken und zum anderen ihn zum ,frucht-
baren Moment' fuhren.

Zuletzt darf man wirklich fruchtbar hier wohl nur jenen Moment nennen, in dem

nicht nur der Funke der Erkenntnis aufleuchtet, sondern aus ihm Tat und For-

mung entspringt. So ist Maeutik alles andere als Intellektualisierung. Von ihr geht
die starkste Erschitterung, aber auch die tiefste Formung aus. (ebd., S. 27)

Copei macht in dieser Einleitung auf die ,sokratische Maeutik’ als Methode aufmerk-
sam. Es kommt ihm dabei auf die Art und Weise der Entstehung von Erkenntnissen
an. Durch die entsprechende Heranfuhrung durch Fragen des Lehrers, aber auch
durch das Subjekt, das mit dem Gegenstand ringt, kbnnen formende Prozesse in
Gang gesetzt werden. Diese grundsatzliche Denkart stellt das Fundament fir die

weiteren Uberlegungen seiner Untersuchung dar.

3.2.3 Der ,fruchtbare Moment‘im seelischen Geschehen

In diesem Kapitel wird der ,fruchtbare Moment® in allen seinen Erscheinungsformen
ins Auge gefasst, seinen Bedingungen des Zustandekommens nachgespurt (Kap.
3.2.3.1.1) und in einen gesetzmaligen Ablauf des seelischen Geschehens einge-
gliedert (Kap. 3.2.3.1.2). Und zwar im Intellektuellen (Kap. 3.2.3.1), Asthetischen
(Kap. 3.2.3.2), Ethischen und Religidsen. In dieser Arbeit spielen jedoch nur die
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Uberlegungen im Intellektuellen und im Asthetischen eine Rolle, deshalb wird der

religiose und ethische Bereich hier ausgespart.

3.2.3.1 Der ,fruchtbare Moment‘ im Intellektuellen

3.2.3.1.1 Das geniale intellektuelle Schaffen

Am eindrucksvollsten treten ,fruchtbare Momente’ an der Arbeit grof3er Entdecker
und Erfinder auf, weil hier der Vorgang besonders urspriinglich und intensiv ist. Die
meisten Menschen wuirden ,fruchtbare Momente® dem Zufall zuschreiben. Dem wi-
derspricht Copei jedoch mit den Aussagen von bekannten Erfindern und Entdeckern.
Helmholtz® beschreibt zum Beispiel, dass seine Gedanken sich langsam einschlei-
chen wirden, ohne dass man ihre Bedeutung erkenne. Meist geht eine langere Ge-
dankenarbeit (leidenschaftliches Suchen und sorgfaltiges wissenschaftliches Durch-
denken) voran, nie am Schreibtisch, sondern immer dann wenn man sie gerade nicht
vermuten wirde. Beim Wandern, Spazierengehen oder Abwaschen komme dann der
Durchbruch (Copei, 1962, S. 29). Dies bestatigt auch GauR®. Besonders ausfiihrlich
geht Copei auf Goethe' ein, um die Entstehung des ,fruchtbaren Moments‘ zu er-
grinden. Goethe gelangte durch Bemuhen zu seinen erfreulichen Resultaten und
bezeichnet neue Erkenntnisse als Apercu® (ebd., S. 31). Den AnstoR gibt oft ein be-

langloses, zufélliges Ereignis, der dann ein Suchen auslost.

Anhand dieser drei Beispiele entwickelt Copei eine vorlaufige Ordnung der Entste-
hung des ,fruchtbaren Moments’, in denen jeweils deutlich eine Liicke zwischen dem
Suchen und Finden entstanden ist. Was in dieser Lucke geschieht will Copei heraus-

finden und fasst erst mal zusammen:

® Deutscher Physiologe und Physiker (1821-1894), der sehr vielfaltig forschte und u.a. den Energieer-
haltungssatz ausformulierte

1 Deutscher Mathematiker, Astronom, Geodat und Physiker (1777-1855), bekannt ist die GauRsche
Normalverteilung

" In Bezug auf sein Lehrgedicht: Die Metamorphose der Pflanzen

12 Synthese von Welt und Geist
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1. Beginn des Prozesses: Durch Suchen und Fragen wird begonnen, Ord-
nung zu schaffen. Diese Auseinandersetzung ist voller Spannung und je

langer sie andauert, umso qualvoller ist es (ebd., S. 32).

2. Das Suchen fuhrt nicht direkt zum Ziel, wenn sich der Suchende fallen
lasst, ,schieldt plotzlich die neue Erkenntnis empor” (ebd., S. 33), oft durch

einen Zufall veranlasst.

3. Der fruchtbare Moment als emporschie3ende Erkenntnis: Dieser ist vage
und flichtig, durchleuchtet blitzartig den ganzen Menschen, I6st die Span-
nung, wird von einem Freudengefihl begleitet, ist unentwickelt und dréangt

aber zur Vollendung (ebd.).

4. Prozess der Formung: Sie liegt in der vorwartstreibenden, richtungsgeben-
den Eigenbewegung der Sache, wird mit ungeheurer Freude und Begeiste-
rung begleitet, es vollzieht sich die Einbettung der neuen Entdeckung in

das Ganze des geistigen Bestandes (ebd.).

Umgekehrt funktioniere es aber nicht. Wer methodisch alles genau vorbereitet, wird
nicht zu jeder Zeit eine geniale Erkenntnis bekommen. Zum Gelingen sind alle Quali-
taten des Geistes und des Charakters notwendig, die wir Genies zuschreiben (be-
sondere Beobachtungsgabe, lebendige kombinierte Phantasie, Beharrlichkeit, Fleif3,
Mut, ...). Aber selbst beim Genie sind solche ,fruchtbaren Momente' vom Zufall ab-
hangig. Ohne sachliche Vorbereitung und Durchdenkung gehe es aber auf keinen
Fall.

Manchmal komme der ,fruchtbare Moment‘ auch véllig unvorbereitet aus dem Nichts.
Dann aber ist die zweite Phase umso anstrengender (quélendes Suchen), da sich
die Entdecker erst das ganze Wissen aneignen missen, was andere schon in ihrer
ausfuhrlichen Vorbereitung erledigt haben. In beiden Fallen muss man methodisch
grundlich arbeiten. In einem Fall ist der ,fruchtbare Moment' eben recht frih und man
muss alles nachholen, im anderen Fall bereitet man erst viel vor und der Moment
kann es dann vollenden. Es ist eben alles ein Prozess! ,So bleibt trotz der Kluft der
grol3e innere Zusammenhang zwischen der Spannung der ersten Frage, dem Auf-
blitzen der Losung und der letzten Konkretisierung in systematischer Eingliederung
und Verwirklichung® (ebd., S. 36).
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3.2.3.1.2 Der ,,echte” geistige Prozess

Wir gedenken jetzt den Nachweis zu liefern, daf3 in allen echten geistigen Akten
des Sinnschaffens wie der Sinnaufnahme die gleichen Grundziige und Abhan-
gigkeiten vorhanden sind, die im genialen Schaffen aufzuweisen waren und daf3
auch hier der ,fruchtbare Moment' von zentraler Bedeutung ist. (Copei, 1962,
S. 37)

Dies erlautert Copei anhand von Beispielen, die in diesem Kapitel verschiedene As-
pekte des ,fruchtbaren Moments‘ und dessen Entstehung hervorheben. Je nach Bei-

spiel treten einige Aspekte besonders in den Vordergrund.

Als erstes Beispiel nennt Copei die Entstehung einer wissenschatftlichen Arbeit und
beschreibt darin das Zustandekommen und Entwickeln einer wissenschaftlichen For-
schungsarbeit. Dabei verdeutlicht er die Bedeutung der Fragehaltung. Diese hilft da-
bei, Uber Irrwege zur Erkenntnis zu kommen. Beim Klaren von Grundbegriffen und
beim Suchen von Material wirkt die Fragehaltung standig mit und durch sie werden
Schwierigkeiten erkannt. Der ,fruchtbare Moment’ taucht meistens beim Abwenden
von der Arbeit auf (z.B. Spaziergang, Zubettgehen, etc.). Pl6tzlich erschliel3t sich der
Sinn oder Zusammenhange werden klar. Die Erkenntnis erschlief3t sich auf der Sub-
jektseite, ,denn nur in diesem echten Erkenntnisakt wird der Geist ganz ergriffen,
ganz lebendig und zugleich ganz aufnahmefahig. Er dringt in die Tiefe des Objekts
ein, und in dieser Verschmelzung mit dem Objekt erschlie3en sich die eigentlich bil-

denden Wirkungen der ,Sache™ (ebd., S. 40). Somit entsteht echte, tiefe Erkenntnis.

Als zweites Beispiel zieht Copei nochmals das Beispiel vom Menon heran und arbei-
tet heraus, dass auch beim Prozess der mathematischen Erkenntnis die Schritte zum
fruchtbaren Moment' eingehalten werden. Zwischen den Voraussetzungen und der
Behauptung (Ziel) des mathematischen Beweises ist eine Kluft, die sich als Span-
nung zeigt (Fragehaltung). Wahrend des Versuchens wird diese Spannung immer
grolRer und wenn man schon am Aufgeben ist, schiel3t plétzlich die Erkenntnis hervor
(,fruchtbarer Moment’). Diese L6sung wird festgehalten und riickwirkend der Beweis
konstruiert und in das Gegebene eingebettet. Das Schwergewicht liegt auch hier auf

dem zweiten Teil, der prifenden begriindeten Eingliederung.

Aber es braucht keine komplizierten geistigen Leistungen, sondern auch in der einfa-
chen Wechselrede tritt, drittens, das Evidenzphanomen auf. Copei unterscheidet vier

Falle des Verstehens eines Sinnzusammenhanges (ebd., S. 43-47).
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1. Das reibungslose Verstehen im Folgen einer Argumentation. Der Prozess
des Verstehens lauft ungestort. Hier ist die Evidenz kontinuierlich, es tritt
kein Moment besonders stark heraus.

2. Das Verstehen, indem eine Storung, ein Nichtweiterkdbnnen Gberwunden
wird durch genauere Erklarung. Das Evidenzph&nomen tritt schon deutli-
cher hervor, aber schwach. Durch die ,Er-klarung‘ hellt sich Dunkelheit

rasch auf.

3. Ein Verstehen, das nach anfanglicher Negation als Ergebnis einer nach-
prufenden Untersuchung aufleuchtet. Argumente und Gegenargumente
werden in einer Diskussion austariert und die Frage wird noch brennender.
Es wirkt die starke Spannung der Frage und die Macht der Sache. So wird

das Aufblitzen der L6sung intensiver.

4. Nach Ablehnung eines behaupteten Sinnzusammenhangs, ein Einsehen in
einen neu entdeckten Sinnzusammenhang. Hier wird die Evidenz als be-
sonders intensiv erlebt, da es sich nicht mehr nur um ein ,einsehen‘ han-

delt, sondern um ein schopferisches Erkennen.

Das Aufleuchten des Einsehens hat in diesen vier Fallen durchaus verschiedene
Charakterziige. Deshalb verwendet Copei hier den Begriff der ,Evidenz’, der nun in

einem Exkurs naher beleuchtet wird.
Exkurs: Evidenz

Copei Ubt an dieser Stelle Kritik an der Logik, die die Intensitat des Evidenzbewusst-
seins aul3er Acht lassen wirde. Bei der Erkenntnis komme es nicht nur auf das
\Was'’, sondern auch auf das ,Wie‘ an. Dies sei besonders fiur das Bildungsproblem
entscheidend. Es gehe um die Intensitat der ,personlichen Einsicht® und die ,Tiefe
der Selbstformung® (ebd., S. 46). Zum einen gehoéren die durch den Anstol3 erwach-
sene Fragehaltung dazu und zum anderen die Klarheit der Unterlagen und ihre Dar-
stellung. Besonders die Fragehaltung sei fur eine echte Evidenz tragend. Dies ver-
deutlicht er nochmals am Beispiel einer Rede oder eines Vortrages. Diese muisse so
aufgebaut werden, dass die Fragehaltung deutlich und packend herausgestellt und

eigenes Denken angeregt wirde. So solle der Prozess des Verstehens eine Wech-
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selwirkung zwischen dem Ganzen und dem Einzelnen sein. Entscheidend flr den

Bildungsprozess sei ein starkes persénliches Moment.

Neben diesen logischen Prozessen, die zur Evidenz fuhren, bezieht sich Copei noch
auf einige Aspekte von Husserls phanomenologischen Evidenzbegriff. Er war einer
der ersten, der den Blick auf die ,Aufmerksamkeit’ legte und ihn in erstens all seinen
Facetten beschrieb. Zweitens trennte er zwischen Einsehen (Wesen) und Sehen (In-
dividuelles) und drittens wendet er sich gegen die Rede vom Evidenz-,Geflhl‘, das
den Erkenntnisprozess begleiten solle. Als Zwischenfazit und Ende des Exkurses
lasst sich an dieser Stelle festhalten:

Der dynamische Zusammenhang zwischen der beginnenden Fragehaltung und

dem ,fruchtbaren Moment' erwies sich uns als das Grundschema aller geistigen

Leistungen, des Sinnschaffens wie des Sinnempfangens, als wir von der Spitze

der genialen Leistungen auf die breitere Basis aller Einsichts- und theoretischen
Verstehensakte gelangten. (S. 49)

Nun soll es viertens noch um Sinnempfindungen und Wahrnehmungen, Gedéachtnis
und Sprachausdruck gehen. Es gehe weiterhin um echte geistige Leistung (echtes
Sehen). Am Beispiel einer Flasche, die ohne den Gegenstand zu sehen, aus dem
Gedachtnis heraus abgezeichnet werden soll, zeigt Copei die selektive Wahrneh-
mung auf. Die Schuler zeichneten zun&chst flei8ig ab, stutzen dann aber, weil sie
sich an Einzelheiten nicht mehr erinnern konnten, verlangten nochmals nach der Fla-
sche und sahen nun, was sie vorher nicht sahen. Im Sehen liegt also nicht nur eine
physische, sondern auch eine geistige Blickzuwendung. Es sei eben ein Unterschied,
ob man ein Objekt wiedererkenne oder ob man es wirklich kenne, also dieses genau
beschreiben konne. Deshalb hat das ,echte Sehen’ eine grof3e Bedeutung fiir den
Begriffsbildung. Auch hier wurden die oben genannten Stufen des Erkenntnisprozes-
ses (erstes Stutzen, Fragehaltung, Aufblitzen des Setzungsbewusstseins (,fruchtba-
rer Moment')) aufgewiesen. Es konnte gezeigt werden, dass zwischen Sehen und
eigentlichem Sehen ein gro3er Unterschied liegt. ,Echtes Sehen’ kdnne nur erreicht
werden, indem eine Fragehaltung entsteht. Diese wird von einem Chaos aus Eindri-
cken aufgebaut. Die Eingliederung in den Geist erfolgt Uber die Sprache und echte
Wahrnehmung ist entstanden. ,Der Prozess des echten Sehens, wie des echten Ur-

teilens wird abgeschlossen durch die sprachliche Formung® (ebd., S. 53).
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Zum Schluss geht er speziell auf die Sprachformung ein. Worter werden oft ohne
ihren eigentlichen Sinn gebraucht. Manchmal suchen wir nach Wartern, die den gan-
zen Sinn treffen, wir Uberprifen jede Nuance und da taucht ein abgenutztes Wort
wieder in seinem vollen Sinne auf und gewinnt eine neue Pragung fur uns. Dabei ist
wieder die Fragehaltung das entscheidende Glied zwischen Sache und Sprache und
wird anschliel3end neu geformt, das heif3t es wird der Ursinn des Ausdrucks wieder
erfasst. Trotzdem bleibt zwischen der urspriinglichen Erkenntnis und der sprachli-
chen Formung immer ein Rest, der nicht in die Sprache eingeht. ,Er ist umso grofier,
je ursprunglicher und personlicher die Erkenntnis war” (ebd., S. 56).

Eine Sonderform der sprachlichen Formung ist das Paradoxon. In ihm liegt schon
von selbst eine unauflsliche Spannung. Es muss eine tiefere Einsicht gewonnen
werden, um es zu verstehen. ,Immer wieder das Denken aufgestachelt, den im Pa-

radoxon liegenden Denkgegensatz durch eine tiefere Sinndeutung zu I6sen” (ebd.).

Die Beispiele zeigen, dass in jeder echten Erkenntnis (von komplizierten Denkleis-
tungen bis hin zur einfachen Wahrnehmung) der ,fruchtbare Moment' im Ineinander-
wirken der Fragehaltung und vom Gegendruck der Sache bestimmt wird. Deutlich
wurde auch, dass in allen Beispielen der gleiche Prozess ablauft: Selbstverstandlich-
keiten werden durch einen Anstol3 erschuittert und es erwacht eine gespannte Frage.
Diese drangt auf verschiedenen methodischen Wegen auf die Losung zu. Diese
taucht, oft durch eine Zeitspanne getrennt, im ,fruchtbaren Moment' auf. Vollendet
wird die geistige Leistung jedoch in der Eingliederung in den allgemeinen geistigen

Bestand.
Dazu ausfuhrlicher und systematisch:
1. Die Selbstverstandlichkeiten

Die Selbstverstandlichkeiten umfassen alles, was wir im weitesten Sinne als Ge-
wohnheit bezeichnen. Sowohl die alltagliche (z.B. Man-Urteile) als auch die wissen-
schaftliche Gewohnheit (Bestand an Urteilen und Methoden). Es ist eben unmaoglich
alle Urteile auf einer eigenen Erkenntnis aufzubauen. Im Sprachlichen gehéren zu
diesen Selbstverstandlichkeiten Worte, die mechanisiert und kritiklos tbernommen
und gebraucht werden. So zum Beispiel Mode-, Schlag- oder Fremdw®drter. Des Wei-
teren sind im Ethischen die Selbstverstandlichkeiten unsere Haltung und unsere
Normallage und die Basis, von welcher aus geistige Leistungen ausgehen (Copei,
1962, S. 59).
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2. Der Anstol}

Der Anstol3 wird mit der Erschitterung der ,Selbstverstandlichkeiten® eingeleitet. Die-
ser kann je nach Wissenschaft oder Inhalt verschieden ausgeldst werden. In den Na-
turwissenschaften entsteht er oft durch ein nicht erklarbares Ph&nomen, das den
Forscher stutzen lasst. Immer kann jedoch eine Licke in einer Deutung den Anstol3
geben. Unvollkommene Dinge regen zum Weiterdenken an (,Produktivitat des Un-
vollkommenen®). Wichtig fur beide Félle ist jedoch, dass ein Fehler in einer Theorie
oder eine mangelhafte Deutung der Wirklichkeit vorliegt. Auseinandersetzungen
werden erst dann fruchtbar, sofern der Ansatzpunkt im Konkreten gewonnen wurde.
Im Anstol3 wirkt auch ein personlicher Anstol3 mit. Dem geschulten Blick eines Wis-
senschaftlers fallen ungewdhnliche Erscheinungen eher auf, als einem ungeschulten
Auge (Laie). Ein unvoreingenommener Blick hingegen entdeckt eher das Eigenartige
an einer Erscheinung, da sein Blick nicht durch einseitige Schulung abgelenkt wurde.
Copei unterscheidet zwischen einem subjektiven und einem objektiven Faktor des
Anstol3es. Sie bedingen sich aber gegenseitig.

Je weniger eine aufmerksame Haltung von vornherein vorhanden war, umso in-

tensiver muss der Anstol3 sein. Je schwacher das auffallende Ph&nomen ist, um-

so scharfer muss schon so etwas wie eine in Veranlagung oder Schulung liegen-
de Fragehaltung vorhanden sein, die diesen schwachen Anstol3 auffangt. (S. 61)

Damit wurde die Rolle des Zufalls begrenzt. Eine kritische Grundfrage oder ein Wi-
derspruch fuhren zu einer Verlegenheit und das Staunen und Stutzen leitet die For-
schung ein (Copei, 1962, S. 60).

3. Die Fragehaltung

Jemand stol3t auf etwas Unerwartetes. Der Prozess der Entwicklung der
Fragehaltung konnte so aussehen. Die erste Reaktion ist Verbluffung und
ein Stutzen (,Nanu?!“). Als zweites versucht die Person den dunklen Gegen-
stand zu erfassen und stellt die Bestimmungsfrage (,Was ist denn das?“). Die Person
kann das Objekt in keine Kategorie des Wissens einordnen, also muss die Frage ver-
feinert und konkretisiert werden. Es folgt drittens die Erganzungsfrage (,Ist das etwa
—? oder etwa —? oder doch ist das —?“). Der Geist versucht das Objekt deutlicher
aufzunehmen und zu analysieren. Vermutungen leiten den Prozess der Aufhellung

und Gliederung ein. Es folgt das vierte Stadium (,Wenn dies so wéare, wie musste
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dann jenes sein...? Zum Schluss folgt die Losung (,Es ist so!“ oder ,So ist es!“). Dann
folgen die Nachprifung und die Eingliederung in den Wissensbestand. Der Prozess
geht vom leeren Staunen bis zur konkreten Losungsidee. Entscheidend ist, dass In-
teresse an der Sache entsteht. Staunen ist die Urfrage zur geistigen Umfassung ei-
nes Objekts und mit dieser beginnt der echte Erkenntnisprozess (Copei, 1962,
S. 61).

4. Die Aufmerksamkeit

Die Aufmerksamkeit charakterisiert als ,tatige’ Aufmerksamkeit den Prozess in seiner
Eigenart. Sie drickt sich als gespannte intellektuelle Haltung, Spontanitat und Aktivi-
tat aus. Sie formt und erschafft. Die Wirkungen dieser Aufmerksamkeit sind das kon-
zentrierte Hinschauen, das genaue Beobachten und die gespannte Intension auf das
eine Objekt (Copei, 1962, S. 63).

5. Methoden der Klarung

Methodisch handelt es sich im Wesentlichen um ein Zergliedern, ein zusammenfas-
sendes Ordnen und um ein Kombinieren und naturlich antizipierendes Denken. Des
Weiteren ist das Schreiben und das Sprechen eine wichtige Methode um sich tber
Dinge klar zu werden. Copei stellt jedoch auch fest, dass es nicht die eine Methode
gibt, die zum ,fruchtbaren Moment' fihre. ,Fruchtbare Momente‘ hangen von vielen
Faktoren ab. Eine weitere unerlassliche Voraussetzung ist es, begabt zu sein. Nur
unter dieser Voraussetzung (des geweckt seins) haben die Methoden ihren Sinn
(Copei, 1962, S. 64).

6. Der ,fruchtbare Moment*

Alleine durch die Methode kann also kein fruchtbarer Moment entstehen. Es braucht
dazu auch die Begabung eines Menschen, da es sich immer um die Aktualisierung
der vorhandenen Krafte handelt. Entsteht der ,fruchtbare Moment’, ist das wie ,das
Aufleuchten einer Rakete®, die fur einen Augenblick das dunkle Gelande (Einzelhei-
ten und Zusammenhénge) erhellt und dann alles wieder dunkel wird. Dieser ,frucht-
bare Moment' zeichnet sich durch besonders unmittelbares, fortschrittliches, lebendi-
ges Bewusstsein aus, in dem eine neue Erkenntnis aufgliiht. Dieses Bewusstsein ist
ganz ungebrochen, unreflektiert, es besteht eine grol3e Sicherheit im Augenblick und
eine tiefe Einsicht. Das ist der Unterschied zum Anstol3. Manche kdnnten auch hier

schon den ,fruchtbaren Moment‘ vermuten.
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Denn es handelt sich beim ,fruchtbaren Moment' um den Augenblick der frucht-
baren Empfangnis, der Konzeption, noch nicht aber um den Moment, der eine
,ausgewachsene’, fertige Erkenntnis gebiert, wenngleich bei schlichten Prozes-
sen beide Momente dicht zusammen liegen, ja mitunter zusammen zufallen
scheinen. (S. 69)

Kann sich die neue Formung gegentber dem Erfahrungsbestand durchsetzen, kann
der Moment erst fruchtbar werden. Die Arbeit beginnt von vorne, alles muss neu

Uberprift und nachgepruft werden (Copeli, 1962, S. 67).
7. Das Fruchtbarwerden

Als die vorwiegende Art des Fruchtbarwerdens sind bisher einzelne geistige Leistun-
gen hervorgehoben worden. Jedoch kdnnen auch produktive, sinnschaffende und
sinnempfangende Akte wie zum Beispiel eine Theorie, ein Lehrsatz oder ein einfa-
cher Handgriff fruchtbar werden. ,All das, nicht nur die geniale Leistung bedeutet ein
Fruchtbarwerden, eine Arbeit am Aufbau der Kultur, denn ohne diese Art der immer-
wahrenden Aktualisierung ware die Kultur starr und tot, trotz einzelner Spitzenleis-
tungen® (Copei, 1962, S. 70).
Die zweite Art des Fruchtbarwerdens ist fur Bildungsfragen entscheidend. Dabei
muss zwischen quantitativem Wissen und echter Erkenntnis unterschieden werden.
Copei versteht Bildung als tiefgreifende Formung, die sich in ,fruchtbaren Momenten'
vollzieht: ,der Umwandlung von blof3em ,Erfahrungswissen’ in lebendiges Bildungs-
wissen, ,Erfahrenheitswissen’ [...]. Das ist zunachst ein Wachstum der geistigen Per-
sonlichkeit an Weite, Freiheit, Selbststandigkeit und vor allem Lebendigkeit” (Copei,
1962, S. 71) Echte ,fruchtbare Momente‘ bleiben ganz intensiv im Ged&chtnis haften,
diese jedoch die den ,fruchtbaren Moment' vertiefen nehmen wir nicht mehr so sehr
wabhr.

So bleibt immer etwas von Formung zurtick, und allmahlich baut sich im Men-

schen Bildung als lebendige geistige Gestalt auf. Ganz entschieden muf3 aber

immer wieder betont werden, dal3 diese Bildungswirkung nicht nur von diesem

differenzierten, schwierigen Geistesprozel3 ausgeht, sondern in jedem schlichten
geistigen Akte, sofern er als echter Erkenntnisakt vollzogen wird. (ebd., S. 72)

Abschluss

Der ,fruchtbare Moment' entsteht also, zusammenfassend, Uber den Ansto3 der
Selbstverstandlichkeiten, Uber die Fragehaltung und des Denkens zur Ldsung im

fruchtbaren Moment'. Dieser wir dann noch in bestehendes Wissen eingebettet.
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Man kann den ganzen Prozess als allméhliche Klarung einer dunklen Intension —
oder Intuition — bis zum Punkte des Aufleuchtens bezeichnen. Er ist zugleich der
Anschmiegungsprozess des Denkens an die Sache, im  fruchtbaren Moment’
verschmelzen beide, der Krampf des Suchens |6st sich in einem Hineingege-
bensein und in einem Verschmelzen mit der Sache. Nicht ich denke, es denkt in
mir, das ist immer wieder der Eindruck der groRen Manner in solchen Momenten
gewesen. (ebd.)

Exemplarisch wird nun der ,fruchtbare Moment‘ im Asthetischen nachgezeichnet, hier

lassen sich Parallelen zu Sport und Bewegung ziehen.

3.2.3.2 Der ,fruchtbare Moment‘im Asthetischen

Die Idee des ,fruchtbaren Moments‘ wurde im vorherigen Kapitel anhand geistiger
Prozesse dargelegt. Es ging immer wieder um das Denken. Copei stellt sich nun die
Frage, ob ein solcher Vorgang auch in asthetischen Bereichen moglich ware und ob
sich solches Schaffen nicht jeder Methode entziehe. Eine weiterfihrende Frage ist
auch, welche Bedeutung die Analyse fur Bildungsprozesse habe. Eine eingehende
Betrachtung wird aber auch hier das gleiche dynamische Grundschema heraushe-

ben.

Der ,fruchtbare Moment’ im kinstlerischen Schaffen (Copei, 1962, S. 73) ist eine Art
Kraftzentrum®, ein Punkt hochster Konzentration in dem ein kiinstlerisches Werk ent-
steht. In jedem Werk ist ein Prozess voller Spannung, harter Arbeit und Dynamik zu
beobachten. Gerade die Losldsung aus der logischen und aus der realen Alltags-
sphére ist ein erstes Kennzeichen fiir das kunstlerische Schaffen. AuRerlich zeigt
sich dies am Schaffen eines Kinstlers in einer tiefen Versunkenheit und einer inne-
ren Abgeschlossenheit. Es ist hier jedoch unmdéglich ein universales Schema zu fin-
den, aber ein paar charakteristische Grundzige in Beispielen lassen sich finden. Im
dichterischen Schaffen z.B. eines Dramas erfolgte bei Schiller der Anstol3 durch eine
Magazinnotiz (ebd., S. 74). Gerade bei historischen Dramen folgt eine Zeit der seeli-
schen Bewegtheit, voller Anstrengung und Qual, in der auch sachliche Grundlagen
geklart werden. Die Kunstler sind innerlich sehr bewegt. Zum Beispiel gewinnen lite-
rarische Personen ein Eigenleben oder sie denken wie ihre erfundenen Gestalten.
Bis das ,Kraftzentrum’, zunéchst noch ungeformt und inhaltlos, aufleuchtet. Dieser

Zentralpunkt der Formung muss im Anschluss aber noch umgesetzt werden. Im Ma-
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lerischen zeigt ein weiteres Beispiel die ablaufende Dynamik. Richter'® berichtete wie
er ein Bild malen wollte und lange nach dem richtigen Zugang suchte, ihn aber nicht
fand und das Bild zur Seite legte und sich mit anderen Dingen beschéftigte. Eines
Abends plotzlich sah er dann das Bild fix und fertig vor sich. Auch hier ist die Idee
nicht der Abschluss, es brauchte noch mehrere Wochen, bis das Bild fertig war (ebd.,
S. 77). Der Prozess der musikalischen Konzeption (ebd., S. 78) stellt einen weiteren
kunstlerischen Bereich dar. Selten bricht ein Musikstiick ausgereift und in vollem Um-
fang hervor. Oft stof3t ein einzelnes Merkmal ins Bewusstsein hervor und reif3t ande-
res nach sich, bis das Ganze heraus ist. Auch hier hort damit der Prozess nicht auf,
es folgt eine Wechselwirkung des Bewussten und des Unbewussten. Allgemein lasst

sich nun sagen, dass drei Etappen der kinstlerischen Produktion entgegen treten:

1. ,Eine Zeit der Unruhe und der Qual, des Suchens und Entwerfens
2. der fruchtbare Moment®, das Aufblitzen der neuen Formidee
3. der Formungsprozel3 bis zum Abschlul3* (ebd., S. 79).

Nun stellt Copei aber eine Differenz im Vergleich zu intellektuellen Prozessen fest.
Die Phase der ,Selbstverstandlichkeiten* und des ,Anstol3es‘ fallen scheinbar fast
weg. Die Phase der Selbstverstandlichkeiten lasst sich jedoch in der schon vollzoge-
nen Bewusstseinslage des Kunstlers finden. Der Anstold braucht demnach nur sehr
schwach zu sein und bedeutet die Aktualisierung der Bewusstseinslage, die dem
Empordréangen freie Bahn gibt. Der Anstol3 kommt bei Kiinstlern mehr von innen als
von auf3en. Bei genauerer Betrachtung ist die Differenz zum intellektuellen Anstol3
doch wieder gering, jedoch mit einer starken Akzentverschiebung. Bei Kiunstlern ist
der individuelle Faktor sehr stark, das fuhrt dazu, dass die Allgemeingultigkeit des
Ablaufs stark eingeschrankt wird. So treten auch die Methoden in den Hintergrund.
Entscheidend beim kinstlerischen Schaffen ist jeweilige Phantasie des Schaffenden
(ebd.).

Anschlie3end arbeitet Copei Unterschiede und Gemeinsamkeiten zum intellektuellen
Verstehen und Einsehen gegeniber der asthetischen Sinnempféangnis heraus. Dabel

kommt er zum folgenden Ergebnis (ebd., S. 86):

3Er war ein bedeutender Maler und Zeichner der Spatromantik und des Biedermeiers (1803-1884).
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1. Beide Male ist eine eigenartige Intention vorhanden, im Intellektuellen begin-
nend mit dem Durchbrechen der ,Selbstverstandlichkeit’, im Asthetischen dage-
gen mit dem Wechsel der Erlebnisschicht.

2. Im ProzeR tritt im Asthetischen die Methode mehr in den Hintergrund, der Ge-
genstand und seine Wirkung mehr in den Vordergrund.

3. Die Ubergéange beim AnstoR und beim Aufleuchten sind im Asthetischen flie-
Render, weniger ruckweise.

4. Gleich bleibt bei Beiden, dal3 sich im fruchtbaren Moment die Verschmelzung
von Subjekt und Objekt, von Seele und Welt vollzieht, im Intellektuellen allerdings
mehr in einem Ergreifen, im Asthetischen in einem Ergriffenwerden.

5. Gleich ist bei beiden die Wirkung: gesteigerte Lebendigkeit, Schulung, For-

mung im angedeuteten Sinne, hier mehr des Gefihls, dort der intellektuellen

Krafte, beide Male ein ,Vorgeformtsein®: Bildung. (ebd.)
3.2.4 Padagogische Folgerungen
3.2.4.1 Echte Lehre und rechtes Lernen
Im Kapitel 3.3 wurde in Beispielen und Erlauterungen immer wieder deutlich, dass
fruchtbare Momente' fur Bildung von entscheidender Bedeutung sind. ,Der ,fruchtba-
re Moment’ in all seinen Formen ist der Punkt tiefster und lebendigster Sinnerfassung
und Sinngestaltung. Von ihm als dem Punkte hdchster Lebendigkeit, Fulle, Schop-
ferkraft gehen die eigentlichen umformenden Wirkungen aus [...] die wir echte Bil-
dung nennen“ (Copei, 1962, S. 101). Mit dieser Erkenntnis misse es ein neues Ver-
standnis der Lehre geben. ,Lehren heif’t nicht Gbermitteln, es heilt den ,fruchtbaren
Moment' vorbereiten, heil3t, eine lebendige Bereitschaft wecken, welche im Ringen
mit dem Gegenstand den Sinngehalt in sich aufzunehmen strebt* (ebd.). Auch das
Lernen erhalte einen neuen Sinn. ,Es bedeutet nicht mehr die gedachtnismalige
Einpragung Uberlieferter Sinngehalte, sondern es bedeutet ihre Verlebendigung im
suchenden Geist, in der ringenden Seele® (ebd., S. 102). Dieser Geist misse den
Unterricht wieder beherrschen. Copei stellt noch eine weitere Grundforderung. Wenn
man im Unterricht zum ,fruchtbaren Moment' kommen will, miisse man von der Ei-
genart des Gegenstandes ausgehen. Nur wenn man diesem gerecht wirde und ent-

sprechende Methoden anwende, kdnne sich der spezifische Bildungswert ergeben.
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3.2.4.2 Folgerungen fur die geistige Bildung

Fur die Herbeifihrung eines ,fruchtbaren Moments* kdnne aber keine schematische
Anleitung gegeben werden. Diese lebendigen Prozesse entzégen sich der menschli-
chen Methodenschematik. Lehrer spurten diese Momente instinktiv und wissten sie
aufzuspiren. Die bisherigen Uberlegungen wollten den Blick fiir solche Prozesse
scharfen und anhand der Beispiele aufzeigen, wie man sie erkennen kdénne. Wenn
dann der Lehrer das Augenmerk auf solche Spannungsmomente richte, konne er
diese aufspuren und ,fruchtbare Momente® in Gang bringen. Die Probleme sollten
aus dem Alltag der Kinder oder aus Kinderfragen herausgegriffen werden (Copei,
1962, S. 103). So beschreibt er sein bekanntestes Beispiel der Milchbiichse®. An
diesem Beispiel kann man gut die Entstehung des ,fruchtbaren Moments‘ beschrei-
ben. Der Anstol3 geschieht durch das auftretende Problem, dadurch entsteht die
Fragehaltung und durch denken, vermuten, ausprobieren (Methode) fluhrt es den
Schuler zur Einsicht (,fruchtbarer Moment‘). Durch den Lehrer folgte dann die Ein-
ordnung in das bestehende Wissen. Der Lehrer griff ansonsten nur wenig ein, ver-
scharfte die Fragestellung und lenkte die Schiler auf unbeachtete Punkte. Den Pro-
zess durchliefen die Schuler selbst mit Freude, aber auch grof3er Anstrengung. Die-
ses Beispiel soll zeigen, dass der Unterricht mehr von den Schilerfragen aus geleitet
werden solle. Es entstinde eine groRere Spannung. Die Themen aus dem Lehrplan

gaben dazu gentgend Anlass (ebd., S. 106).

Gerade bei geistigen Entwicklungsprozessen misse das Prinzip der Anschaulichkeit
und der jeweilige geistige Entwicklungsstand bertcksichtigt werden. Copei erlautert
einige Beispiele an denen ein ,fragend-entwickelnder Unterricht® mit Anschauung
durchgeftihrt wurde. Das Prinzip der Anschauung funktioniere aber nur, wenn das
Anschauungsobjekt unter einer Grundfrage erfasst wirde. Kinder missten durch ei-
ne Frage zum ,echten Sehen’ und Erfassen gefuhrt werden. Anschauung und Den-
ken unterstitzen sich gegenseitig. Diese Haltung misse beim Kind schon friih gefér-
dert werden. Es sei wichtig, bei Kindern schon frih das Fragen zu wecken. Im Fol-
genden (ebd., S. 110-114) zeigt Copei anhand von Beispielen aus dem Sprachunter-
richt, dem fremdsprachlichen Unterricht, dem Rechenunterricht und dem Ge-

schichtsunterricht auf, wie man ein Fragen und Suchen im Unterricht férdern kénne

1 Copei (1962, S. 103-105)

66

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



3 ,Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess' — Eine Theorie von Friedrich Copei . W

und welche Methoden sich daflr eignen. Die Fragehaltung im Kind musse geweckt
werden. Es komme darauf an, dass Kinder mit einer dauernden, feindifferenzierten
Frage- und Beobachtungshaltung an die Dinge herangehen. Es sei die Aufgabe der
Schule diese Haltung (Forschergeist) zu schaffen. Nur die ,echte Frage' kann eine
spurbare Fragehaltung hervorrufen. Wenn dies gelingt, braucht es keine entwickeln-
den Methoden mehr. ,Alle Methode und alle Frageformen bedeuten dann nur die
Klarung einer dunkel vorandrangenden Sinnintention® (ebd., S. 116). Denn Ziel der
intellektuellen Erziehung ist es, ,echtes’ Interesse aus der Frage erwachsen zu las-
sen.

So hat jeder Unterricht antinomisches Geprage: er |6st in der Frage die schopfe-

rischen Kréafte des Intellekts und bindet sie doch zugleich durch die Forderungen

der Sache. Damit werden die gegensténdlichen Forderungen erfiillt, gleichzeitig

aber vollzieht sich im einzelnen die Formung, welche wir Bildung nennen. (ebd.,

S. 117)
3.2.4.3 Zur asthetischen Erziehung
Das Fach ,Kunst‘ ist als asthetisches Fach in den Stundenkanon aufgenommen wor-
den, vermittelt aber auch oft nur intellektuelles Wissen. Die Erfassung des eigentlich
asthetischen Gehalts, des asthetischen Erlebens komme viel zu kurz. So zum Bei-
spiel die intensive Betrachtung oder die Versenkung einzelner Werke. Auch hier
musse man die Kinder zu ,echtem Sehen‘ erziehen, damit sie einmal diesen Moment
erleben, der nachhaltig ist. ,Es ist keine fliichtige Impression, deren Spuren verwe-
hen, er wirkt nachhaltig und bereitet allem jenem Bemtuhen den Weg, das mit gleich-
gearteten Momenten in uns allmahlich &sthetische Bildung schafft® (Copei, 1962,
S. 118). Das ,echte Sehen’ musse aber, im Vergleich zum intellektuellen Beobach-
ten, einen intensiven Gefiihlscharakter haben. Ahnliches schreibt Copei auch tber
den &sthetischen Gehalt von Poesie, dramatische Werke und dem sprachlichen
Ausdruck. Entscheidend ist nach wie vor der Zusammenhang zwischen ,echtem Se-
hen‘ und ,echtem Denken’‘. ,Es gehort dazu ein lebendiger Eindruck, der nach For-
mung drangt, und eine ernste prifende Auseinandersetzung mit dem Gesetz der Sa-
che und der Sprache® (ebd., S. 121).
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3.2.5 Schluss
Diese Untersuchung solle keine Wundermethode® sein. Erziehung kdnne man nicht
durch Methoden ersetzen.
Denn alle Lehre ist ja nur Maeutik, Geburtshelfekunst fur etwas, das aus der Tie-
fe des Geistes, der Seele empor will. Aber eben an diesem ,Nur® hangt alles.
Denn die Art der Lehre entscheidet dartber, ob diese Krafte durch den Druck ei-
ner toten Lehre und durch den Ballast eines toten Wissens bedriickt und erstickt
werden oder ob sie lebendig aus der Seele des jungen Menschen hervorbre-
chen, ihn und die Welt formend. (Copei, 1962, S. 128)
Damit erschlief3en sich die geistigen Gehalte und Werte der Welt und Sinn wird ge-

formt.

Copei gibt an, dass dies nur ein Versuch gewesen sei und er keine Systematik und
Vorschriften geben méchte. Er wollte zum Aufhorchen Uber solche Momente auf-

merksam machen.

3.3 Wirkungsgeschichte und Einbettung der Theorie in die Allgemeine
Padagogik und Didaktik
Nach dem Zweiten Weltkrieg und dem damit verbundenen Tod Copeis regte Spran-
ger an, Copeis Dissertationsschrift neu aufzulegen:
Ich z6gere meinerseits nicht, zu bekennen, dass mir diese ,Dissertation‘ als eines
der wichtigsten und wirklich ,fruchtbarsten' Werke der zeitgendssischen Padago-
gik erscheint. Sein Gehalt ist noch lange nicht ausgeschopft, und diejenigen, die
es angeht, haben sich ihn noch lange nicht im wiinschenswerten Mal3e angeeig-
net. Wir werden uns geloben mussen, dass dieses Verméchtnis eines zu frih

entrissenen begnadeten Erziehers sehr viel treuer befolgt werden soll, als bisher
geschehen. (Spranger, 1948, S. 9-10)

Diese Aufgabe sollte Sprenger, ein guter Freund Copeis und selbst Padagoge, Uber-
nehmen. Er wirdigte Copei in den Vorworten der zweiten, dritten und sechsten Auf-
lage. Darin lobte er das Werk als ein padagogisches, das auch immer den Bezug zur
Praxis suchte. ,Der ,Fruchtbare Moment‘ will durchaus padagogisch verstanden wer-
den” (Sprenger, 1962d, S. 7). Dennoch sieht er auch, dass die Einbettung in eine
Systematik noch fehle und Copeis ,Padagogische Folgerungen® fragmentarisch sei-
en. Sie konnten jedoch in ,verschiedenste Lehrgebiete hineinstrahlen und in vielen
Unterrichtsformen wirksam werden® (Sprenger, 1962d, S. 11). Die Didaktik dazu
musse jedoch noch geschrieben werden (ebd., S. 12). Angesichts seiner Erfahrun-

gen aus dem Schuldienst, dass der ,fruchtbare Moment’ haufig verpasst oder Uber-
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sprungen wurde, mochte er die ,Padagogischen Folgerungen® ,noch eindeutiger zie-
hen, noch eindringlicher aussprechen® (Sprenger, 1962c, S.5). Dazu gibt er also
weitere Anregungen. Erstens betont er, dass keine Methode den ,fruchtbaren Mo-
ment’ herbeifuhren kdnne, man musse die Bereitschaft wecken und die Vorausset-
zungen dafur schaffen (Sprenger, 1962a, S. 129). Dabei misse der Lehrer stets be-
weglich bleiben (ebd., S. 130). Zudem ist zweitens der ,fruchtbare Moment’ ,der
Punkt, an welchem das Suchen in ein Finden umschlagt, der Geist ergreift und ergrif-
fen wird, - dieser Punkt liegt im Scheitel eines Spannungsbogens® (ebd.). Der Lehrer
misse also im richtigen Moment den Raum fir solche Prozesse ertffnen. Daflr soll-
te er einen besonderen Sinn fur didaktische Situationen haben. Die grof3te Gefahr sei
drittens der didaktische Kurzschluss, der vom Ideal des linear-kontinuierlich dahinlau-
fenden Unterrichtsgesprachs herriihrt und den Aufbau eines Spannungsbogens ver-
hindere (ebd.). Dieser brauche viertens aber Zeit. Der Stundenplan wird dabei zum
Verhangnis (ebd., S. 131). Als funften Punkt ergéanzt er die Wirkungen der Klassen-
gemeinschaft. Lehrer sollten in der Klasse eine gewisse Gesprachskultur, als Nahr-
boden der ,fruchtbaren Momente‘ entwickeln (ebd.). Der ,fruchtbare Moment' wird
aber ein besonderes Ereignis bleiben. ,Dal} es neben und unter ihm andere Bil-
dungsformen gibt, das einfache Umgehen mit den Dingen, ein schlichtes Lernen und
Uben, das hat niemand deutlicher gewult als der Verfasser des ,Fruchtbaren Mo-

ments im Bildungsprozess® (ebd.).

In zahllosen Besprechungen v.a. in ,Westermanns Padagogischen Beitragen® wies
man auf den hohen Wert dieser Arbeit hin und der Begriff des ,fruchtbaren Moments'
ging in die padagogische Terminologie ein. Gleich in der ersten Ausgabe nach dem
Zweiten Weltkrieg wurde Copeis Artikel ,Bildungsformen der Volksschule. Ein Frag-
ment” veroffentlicht (Copei, 1949). Bis Mitte der 1960iger Jahre dann immer wieder
Bezug genommen auf seine Theorie u.a. auf die Themen Sachunterricht (Geschich-
te, Erdkunde etc.) (Dumke, 1953; Greetfeld, 1966; Kramer, 1966; Riemeck, 1953;
Schietzel, 1957), Mathematik (Kern, 1962; Kotter, 1958), Deutsch (Bosch, 1955;
Odenbach, 1951b; Rentner, 1960; Schwartz, 1958; Sprenger, 1954, 1964; Weisser,
1960b, 1962) oder Allgemeine Padagogik und Didaktik (Kramp, 1959; Meyer, 1961;
Odenbach, 1958, 1960, 1962a, 1962b; Sprenger, 1962b).

,und doch blieb dem Werke der eigentliche Erfolg versagt® (Odenbach, 1951a,

S. 138). Trotz der Tiefe seiner Arbeit, fand seine Schrift wenig Anklang und erhielt
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nicht die Resonanz die sie verdient gehabt hatte. Zumal in den 1920iger Jahren jeder
zweitklassige Reformpadagoge eine hohere Resonanz erfuhr. Der Grund ist, dass
seine Dissertationsschrift einfach zu einem ungunstigen Zeitpunkt erschien (Spren-
ger, 1962d, S. 6).

Wie er verstanden und gewurdigt, aber auch kritisiert wurde, stellen die folgenden
Bezlige dar. So zum Beispiel von Klafki selbst, der die Bedeutsamkeit seiner ldeen
fur seine elementare Didaktik hervorhob und auch fur den Sport (damals Leibeser-
ziehung) in Betracht zog ( (Klafki, 1955, S. 64, 1964, S. 457). Hausmann verortet
Copei didaktisch ,Didaktik des fruchtbaren Moments® (1959, S. 202) und nimmt seine
Theorie als Ausgangspunkt seiner Dramaturgie des Unterrichts. Bildungsprozesse
mussten immer etwas Dramatisches aufweisen:
F. Copei hat schlie3lich gezeigt, da’ die dramatischen Grundzige der sokrati-
schen Maeutik konstitutive Momente allen echten Lernens nicht nur im Gebiet
des Intellektuellen, sondern ebenso in den Bereichen des Asthetischen, des
Ethischen und des Religidsen sind. Von diesem Ansatz aus ergeben sich drama-
turgische Folgerungen fur das rechte Lehren aller Art, auf Grund deren dann
auch eine Zuordnung der geschichtlichen Muster zu den nach Gegenstand, Ab-
sicht, Situation und Niveau verschiedenen aktuellen Aufgaben des Bildungsle-

bens sowohl systematisch und prinzipiell, als auch konkret und individuell pro-
duktiv vollziehbar wird. (Hausmann, 1959, S. 207)

Wie auch fur Copei stellte sich fur Hausmann Unterricht als ein ,dramatisches Ge-
schehen® dar. Diesen Aspekt, der sich besonders in der Fragehaltung und dem an-
schlieBend entstehenden Spannungsbogen zeigt und die auch Sprenger nochmals
betonte, sieht er die Ausgangssituation fur Bildungsprozesse. Im Suchen und Fragen
und in der Spannung liegen die wesentlichen Bedeutungsmomente (ebd., S. 201).
Auch fur den Lehrer sieht er Chancen. Dieser musse flexibel bleiben und musse
Raum fir nicht Vorhersehbares und einen besonderen Sinn fir didaktische Situatio-
nen lassen (ebd., S. 202).

Weisser betont die Wichtigkeit von Bildungsprozessen in didaktischen Uberlegungen
und nennt den ,fruchtbaren Moment’ ein ,,entscheidendes p&dagogisches Phéanomen,
das er [Copei, J. B.] analysierend beschreibt und seine Struktur erhellt” (1960a,
S. 24). Die herbartianischen Formalstufen, die gerade das bildende Wachsen im
Geiste und das Streben nach einer gepragten lebendigen Form erstickten, seien da-
bei sehr hinderlich. Weisser sieht aber auch, dass man neben dem ,fruchtbaren Mo-

ment’ die anderen Phasen nicht vernachlassigen dirfe (ebd., S.25). Lerninhalte
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mussten auch gefestigt werden. ,Um das Lernen kommt man nicht herum, aber es
hat jetzt seinen bildenden Sinn bekommen® (ebd.).
Wir dirfen in Copeis ,Fruchtbaren Moment im Bildungsprozel* das Grundbuch
einer kommenden echten padagogischen Didaktik sehen, grundlegend und rich-
tungsweisend; denn es weist Wege, die noch zu gehen wéaren und auf denen die

Unterrichtsmethodik tber das nur handwerklich Technische zur sinnvollen bil-
denden Unterrichtsarbeit, zur Bildungskunst, hinaufwachsen kénnte. (ebd.)

Er pladiert abschlieRend fir eine grundliche Besinnung auf das Wesen des Bil-

dungsprozesses und will die Didaktik als technische Handwerkslehre tberwinden.

Wehle bezeichnete Copeis Didaktik im Worterbuch der Padagogik als wegweisend
(u.a. fur die Arbeitsschule), denn seine didaktischen Uberlegungen gaben ,dem
Schuler die notwendigen Voraussetzungen selbsttatigen, bildenden Lernens® (Wehle,
1961, S. 40).

Roth bezieht Copeis Uberlegungen in seine ,originalen Begegnungen“ als methodi-
sches Prinzip mit ein (Roth, 1973, S. 115). Skowronek dagegen in sein Prinzip des
,entdeckenden Lernens' (Skowronek, 1981, S. 286). Weinert tibernimmt Copeis Kapi-
tel ,Echte Lehre und rechtes Lernen in sein Buch ,Padagogische Psychologie“ unter
dem Kapitel ,Differentialpsychologische Bedingungen des schulischen Lernen®
(Weinert, 1974, S. 243-244). Unter dem Aspekt des ,Entdeckenden Lernens ordnen
auch Borowski, Hielscher und Schwab (1976, S. 59-71) Copeis Werk ein.

Vor dem Hintergrund der empirischen Wende musste die Theorie, wie die meisten
geisteswissenschaftlichen Theorien auch einige Kritik einstecken. Unter anderem
kritisierte Wilhelm in seiner ,Theorie der Schule“ Copeis Theorie. Herbart habe der
empirischen Unterrichtswissenschaft hundert Jahre lang den Weg versperrt (Wil-
helm, 1969, S. 264) und Didaktik misse losgeltdst von der Bildungstheorie betrachtet
werden (ebd.). Bildung bezeichnet er als ,Ratsel” (ebd., S. 265) und Schule solle kei-
ne ,Bildungsschule’ mehr, sondern ,\Wissenschaftsschule’ sein. In Anlehnung an
Heimann und Reich kritisierte er die Realitatsferne bildungstheoretischer Konzepte.
Das qilt sogar fur die bestechende Theorie des ,fruchtbaren Moments’ im Bil-
dungsprozess [...]. Die reale Folge dieses bildungsphilosophischen ,Stratospha-
rendenkens’ ist leider die Tatsache, daRR das, was in konkreten Unterrichtsstun-
den wirklich geschieht, weit mehr von der zahlreichen didaktischen Kompendien-
literatur beeinflusst wird als von den weitreichenden Entwirfen der grof3en Bil-

dungstheoretiker und deshalb ganz unverhaltnismafRig weit unter ihrem Niveau
liegt. (Wilhelm, 1969, S. 271)
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Didaktik miusse Unterricht so 6konomisch wie méglich machen. Im Rahmen der di-
daktischen Grundbegriffe (Erkenntnis) bemerkt Heimann, dass wenn Schule Bildung
anstrebe, sie dies in ihrer Perspektive tun misse, sie dies aber auch nur in seltenen
Fallen erreiche.

Ich mochte an dieser Stelle auf ein immer noch schones Bichlein hinweisen, das

sicher jeder Lehrer kennt, auf das Buch von Copei ,Der fruchtbare Moment im

Bildungsprozess‘. Darin wird das Gelingen von Erkenntnisbildungen, die zu Er-

schitterungen fuhren, angepeilt. Aber die existenzialistische Philosophie, die sich

neuerdings ja auch der Padagogik annimmt, hat uns ja langst dariber belehrt,

daf das im Zuge eines kontinuierlichen Unterrichts gewissermal3en Zug um Zug

ja nicht zu verwirklichen ist, sondern daf3 man dabei Gliick haben muf3, weil es

auch auf sehr, sehr viele andere Umstande ankommt. Wir wollen diesen Begriff

aber trotz aller Schwierigkeiten hier an dieser Stelle stehen lassen, um mit ihm

die Bildungsperspektive zu haben. (Heimann & Reich, 1976, S. 131)
Auch fur die Praxis sei eine verbindliche Orientierung an Theoremen dieser Art sehr
fraglich.

Die aufgefundenen Strukturen und Kategorien sind in den meisten Fallen von

solcher ,Allgemeinheit’, daf} sie fir die didaktischen Entscheidungen des Schul-

alltags folgenlos bleiben. lhr Wert fir die Anbahnung ,letzter Einstellungen' zu

Bildung und humaner Selbstverwirklichung soll unbestritten bleiben, in einer di-

daktischen Grundausbildung kénnen sie kaum — was sie intendieren — eine so

zentrale Position beanspruchen. [...] Das gilt sogar fur die bestechende Theorie

des ,fruchtbaren Moments im Bildungsprozel¥'. (ebd.)
Rauschenberger (1967) wirdigte zunachst in seinem Aufsatz ,Uber das Lehren und
seine Momente® Copeis Dissertationsschrift als eine der erfolgreichsten padagogi-
schen Publikationen der letzten Generation. ,Nicht vielen Blchern dieser Art wurde
in unserem Jahrhundert solch ungeteilte und solch anhaltende Zustimmung entge-
gengebracht wie diesem® (Rauschenberger, 1967, S. 64). Dieses Werk lasse sich
unter vielen Aspekten betrachten. Doch merkte er auch entscheidende Mangel in
den padagogischen Schlussfolgerungen an. Er bezweifelt den Satz, dass Lehren die
Vorbereitung des ,fruchtbaren Moments‘ sei und nicht Ubermitteln heif3e. Copeis Ar-
gumentation sei einseitig aus einem ,erkenntnistheoretischen und wissenschaftsme-
thodischen Blickwinkel, unter welchem die Bildung gedacht wird“ (ebd., S. 66) be-
schrankt. Diese Denkweise wiirde fur didaktische Uberlegungen nicht mehr ausrei-
chen. Heil3t lehren nicht doch Ubermitteln? ,Die Hauptschwache von Copeis Buch
bestehe darin, dal er sich auf eine einzelne Phase in einem komplexen Prozel3 kon-

zentriert” (ebd., S. 69). Nicht ausreichend beachtet wirde die Phase, in welcher Auf-
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gaben entstinden und angenommen wirden. Zudem koénnen die Phasen nicht so
isoliert dargestellt werden. Die padagogische Erdrterung musste bei der Aufgabe be-
ginnen und durfe nicht beim ,fruchtbaren Moment' stehen bleiben.

Man glaubt haufig, der ,fruchtbare Moment' sei schon der Erfolg des Lernenden

und die Krénung des Unterrichts. Die Folge ist der grandiose Verlust an Ubung,

der viele unserer Schulen charakterisiert. Was verstanden wurde, darf vergessen
werden: so jedenfalls verhalten sich unbewul3t viele Schiiler. (ebd.)

So sehr er den Sachverhalt beméangelt, dass Copei den ,fruchtbaren Moment‘ zu
stark heraushob, sieht er auch, dass diese Arbeit ,nur® eine Dissertation und keine
allgemeine Didaktik oder Methodik darstelle (Rauschenberger, 1967, S. 70).

Meyer-Drawe griff in ihnrem 1984 erschienenen Artikel Copeis Theorie auf und ordnet
ihn der Phanomenologie zu. Sie schreibt ,Zu Copeis phanomenologischem Ansatz
padagogischer Theoriebildung®, dass aus Copeis Art zu denken, auch fur heute noch
Schlussfolgerungen gezogen werden konnten. ,Das besondere Verdienst Copeis im
Hinblick auf padagogische Theoriebildung besteht darin, dal3 er den Lern- und Bil-
dungsvollzug als einen diskontinuierlichen Prozess der Differenzierung von Erfah-
rungsfeldern sichtbar macht* (Meyer-Drawe, 1984, S. 92). Seine Arbeit sei gepragt
durch die ,enge Verschlungenheit von Intuition und diskursivem Denken“ (ebd.,
S. 91). Copei wende sich gegen eine Intellektualisierung von Lern- und Bildungsvoll-
zugen, aber auch gegen ein romantisches Streben nach Lebensnahe. ,Diese dialek-
tische Beziehung zu begreifen, ohne sie zu psychologisieren und ohne sie positivisti-
schen Verengungen anheimzugeben, das ist der Motor des Copeischen Denkens*
(ebd.). Kritisch bewertet sie jedoch seine Schriften ,Das Selbstverstandliche in der
Erziehung® und ,Kultur und Erziehung®, die ,in eine gefahrliche Nahe zur nationalso-

zialistischen Institutionalisierung von Lebensgemeinschaften geraten® (ebd., S. 95).

Wahrend der Literaturrecherche zur Bildungsthematik dieser Arbeit fiel auf, dass Co-
peis ,fruchtbare Momente‘ im Bereich der Padagogik und der Didaktik, haufig im Zu-
sammenhang des exemplarischen und entdeckenden Lehrens und Lernens tangie-
rend vorkommt. Die ,fruchtbaren Momente‘ gelten, wenn sie genannt werden, als ein
sehr wichtiges und interessantes Phanomen (u.a.(Apel & Sacher, 2009; Glockel,
2003; Klafki, 1964, 2007; Rittelmeyer, 2012; Schrbder, 1996, 2002; Steindorf, 2000).
Auch der Begriff des ,fruchtbaren Moments’ ist in Sachregistern verzeichnet (u.a.
(Schroder, 1996, 2002; Steindorf, 2000).
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Ausfuhrlicher befassten sich Knoop und Schwab mit Copei und ordneten sein Werk
in die Geschichte der Padagogik und didaktisch in das ,entdeckende Lernen‘ ein.
Des Weiteren bezeichneten sie sein Werk als ein ,didaktisches Gesamtwerk® (1999,
S. 267), das den dynamischen Prozess betont, der auch die Ubung im Unterricht be-
ricksichtige und diese wertschatze. Des Weiteren bestiinde in Bezug auf die Unter-
richtsformen eine Vielfalt. Die Idee der Lebenskreisschulen halten sie aber fur tGber-
holt und heute (im Informations- bzw. Medienzeitalter) nicht mehr umsetzbar. ,Wie
dem auch sei: Copei stellte sich mutig den gesellschaftlichen und padagogischen
Fragen seiner Zeit" (ebd., S. 268).

Glockel bettet Copei in die psychologischen Stréomungen der geisteswissenschatftli-
chen Psychologie ein. Er verwendet auch den Begriff des ,Aha-Erlebnisses” (2003,
S. 122). Als das Neue an dieser Theorie deklariert er, dass Lernen nicht kontinuier-
lich und planmafig verlaufe. ,Es gibt ,unstetige Momente‘, unverfigbare Akte, in de-

nen sich die Freiheit der Person manifestiert” (ebd., S. 123).

Abgesehen von Klafki (1964) und Spranger (1948), die Copeis Werk auf3erordentlich
wurdigten, wird sein Werk in vielen weiteren Aufséatzen und Blchern in den Literatur-
verzeichnissen erwahnt, spielt aber in der Thematik selbst, oftmals mit nur einem
Satz eine sehr untergeordnete Rolle. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass die The-
orie bisher noch nicht ,richtig® unter die Lupe genommen wurde. Im Bereich der
Sportpadagogik wird der Begriff des ,fruchtbaren Moments* zwar immer wieder er-
wahnt (u.a.Bahr, 2001; Lange & Sinning, 2008b), seine Entstehung und seine Eigen-
arten jedoch nicht n&her beschrieben. In anderen Fachdidaktiken wurde er jedoch
aufgegriffen. So bezieht sich zum Beispiel die Religionspadagogin Freudenberger-
L6tz im Rahmen ihrer Untersuchung zu theologischen Gesprachen mit Kindern auf
Copeis Theorie und stellt die Entstehung von ,fruchtbaren Gedanken® der Schulerin-
nen und Schuler in den Mittelpunkt (Freudenberger-L6tz, 2007, S. 119-125). Auch im
Sachunterricht wurde Copeis Beispiel mit der Milchblchse aufgegriffen und dient als
Anschauung fur exemplarisches Lernen (Niel3ler, 2012; Wagenschein, 2010). Die
Bedeutsamkeit fur Bildungsprozesse fur weitere Bereiche ist bei ndherer Beschéfti-
gung mit der Theorie Copeis jedoch nicht zu Ubersehen. Sie ist eine sehr wichtige
Facette des Bildungsbegriffs, der bisher weitestgehend (vor allem in der Sportpada-

gogik) unberticksichtigt blieb.
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3.4 Grenzen der Theorie der ,fruchtbaren Momente*

Die Kritik an Copeis Theorie lasst sich zunachst in die Phase der kritischen Revision
einordnen, in der vor allem der Bildungsbegriff selbst, u.a. als realitatsfern, idealisie-
rend Uberhoht und fur die Praxis untauglich kritisiert wurde (s. Kap. 3.3 und Kap.
2.1). Diesen Vorwurf Uben auch heute noch Wissenschaftler und weiterhin beziehen

sich Lehrer auf sog. ,Kompendienliteratur®.

Doch es gibt auch gezieltere Kiritik, die nicht Copeis gesamtes bildungstheoretisches
Werk in Frage stellt. So kann Uber den Satz ,Lehren heil3e nicht vermitteln, sondern
den ,fruchtbaren Moment* vorbereiten®, je nach Standpunkt, wissenschaftlicher Rich-
tung (insb. des didaktisches Verstandnisses) oder auch je nach Ziel von Unterricht
gestritten werden (Heif3t lehren nicht doch Ubermitteln?). Es soll an dieser Stelle den
beiden Vorwirfen, Copei argumentiere zu einseitig (bildungstheoretisch) und betone

zu stark einen einzelnen Aspekt (den ,fruchtbaren Moment‘) nachgegangen werden.

Der einseitigen Bildungsorientierung ist schon in Kap. 2.1 mit dem Argument entge-
gengetreten worden, dass Bildung nach wie vor ein grundlegender padagogischer
Grundbegriff ist, er jedoch in den letzten Jahren weitere Dimensionen erhielt und
damit auch andere (eher lerntheoretische, psychologische oder kognitive) Aspekte
miteinbezieht. Aus heutiger Sicht gibt es mittlerweile eine Vielzahl an padagogischen
Ansatzen, die (auch) aus der Empirie entstanden sind (u.a. Angebots-
/Nutzungsmodell (Helmke, 2008)) und fruchtbare Erkenntnisse Uber Schule und Un-
terricht liefern. Die (Ruck-) Besinnung oder die Ruckkopplung auf den Bildungsbegriff
Ist aus padagogischen Gruinden jedoch unerlasslich.

Dass der Aspekt des ,fruchtbaren Moments' allein betrachtet nicht ausreicht ein gan-
zes didaktisches Modell zu entwickeln, schliel3t sich aus Copeis Schlussfolgerungen.
Sein Anliegen war es den ,fruchtbaren Moment' als einen zentralen padagogischen
Aspekt herauszustellen. Unterricht ist ein vielfaltiges, komplexes Geschehen, in dem
fruchtbare Momente’, als wichtige Bildungsmomente auf jeden Fall moglich gemacht
werden sollten. Der Vorwurf, dass u.a. auch einmal gelbt werden musse, kann durch
die Betrachtung des ,Fruchtbarwerdens’ und an einer klaren Gegenstandsorientie-
rung Copeis widerlegt werden. Er betont, dass der ,fruchtbare Moment' nicht das En-
de, sondern der Anfang von Bildungsprozessen sei. Dabei bleibt er jedoch in einem
sehr abstrakten philosophischen Raum. Lediglich in seinen padagogischen Folge-
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rungen nennt er konkretere Hinweise, die durchaus erweiterbar sind. Dabei sollte
auch nicht au3er Acht gelassen werden, zu thematisieren, wie solch ein Unterricht
aussehen kénnte (u.a., welche Aufgaben gestellt werden sollen). Des Weiteren stellt
sich die Frage der (Unterrichts-) Methoden, da es in diesem Fall keine Schemata ge-

ben kann.

Nichtsdestotrotz ist es sehr mutig den Bildungsprozess schlechthin darzustellen und
zu beschreiben, entzieht er sich doch meist unserer auf3eren Betrachtung. Denn

Uber unser Selbst kbnnen wir, trotz aller intensiven Bemuhungen, letzten Endes

nicht ganzlich verfligen, auch zumal unseres Leibseins wegen. Auch der schein-

bar perfekte Spitzensportler kann tGber seinen Kdrper nicht vollstandig verfugen,

ihn also ganzlich bestimmen, er wird dabei auch immer bestimmt (Seel). Er ent-

zieht sich der Verfiigungsgewalt. Bei allen gelungenen Bestimmungsversuchen

bleibt immer ein Rest der Unbestimmtheit und Unbestimmbarkeit. Das ist das

,Schicksal’ samtlicher Bildungsanstrengungen. (Meinberg, 2011, S. 22)
Dabei gilt es auch die Grenzen der Entstehung von ,Bildungsprozessen‘ auszuloten.
Hier stellt sich unweigerlich die Frage, wenn ,fruchtbare Momente' (als Bildungsmo-
mente) nicht erzeugt werden kdnnen, entziehen sie sich dann nicht unserer (wissen-
schaftlichen) Betrachtung? L&sst sich Bildung, im Anschluss an die aufgefihrten
Uberlegungen konzeptionieren? Wenn ja, in welcher Form. Diese Fragen sollen in

den Kapitel 7 und 8 erdrtert werden.
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Eine wichtige Bezugsdisziplin der Sportpadagogik war und ist die Allgemeine Pada-
gogik, deren Grundbegriff der ,Bildung‘ in Kapitel 2 ausgefiuihrt und diskutiert wurde.
Bildungstheoretische Beitrage erleben seit den 1990er Jahre auch in der Sportpada-
gogik eine ,Renaissance’. Die Riuckbesinnung auf den Bildungsbegriff wurde in den
letzten 20 Jahren wieder aktuell und fuhrte ,zu einem Boom bildungstheoretischer
Begrindungen von Sport und Sportunterricht® (Bietz, Laging & Roscher, 2005; Kri-
ger & Neuber, 2011; Prohl, 2001). Dabei stehen sportpddagogische bzw. -
didaktische Diskussionen um den Bildungsbegriff sehr stark in der humanistischen
Tradition, die vor allem Klafki bis heute mit dem Paradigma der ,kategorialen Bildung'
pragt. ,Bildung in unserem Fach lasst sich daher nicht als doppelseitiges Geschehen
mit einer materialen (Sport- und Bewegungskultur) und einer formalen Orientierung
(Wertevermittlung) begreifen, sondern immer nur als ungeteilter Vorgang einer Rela-
tionalitat in der bewegungsbezogenen Wechselbeziehung von Subjekt und Welt"
(Laging, 2013, S. 210).
Die padagogische Bedeutung von ,fruchtbaren Momenten‘, als Bildungsmomente
wurde bisher vielfach betont und ausfuhrlich dargestellt. Daran anknupfend soll nun
die Frage erortert werden, welche padagogische Bedeutung diese fur den Bereich
des Sports™ haben kénnte. Denn Meinberg bezeichnet den ,Leib als unaufgebbaren
Bildungsaspirant* (2011, S. 17) und macht damit deutlich, dass Bildung und Bewe-
gung aufgrund ihrer Leibbezogenheit in einem engen Zusammenhang stehen
(Kap.4.1).

Der Leib ist, so will ich es nennen, das menschliche Bildungsapriori Uberhaupt

ohne Ansehung dessen, was da inhaltlich gebildet wird und werden soll. Der Leib

liegt einer jedweden Bildung voraus und zugrunde, er erweist sich als der Ermég-

lichungsgrund aller Formen von Bildung. Die Leibgebundenheit ist eine elemen-
tare Grundvoraussetzung fur samtliche Bildungsprozesse. (ebd.)

Des Weiteren wurde bereits herausgearbeitet, dass die kategoriale Bildung von

Klafki fur diese Arbeit zentral ist. Inwiefern nun dieses Bildungsverstandnis fiir Sport

'* Der Sportbegriff wird hier im weiten Sinne verstanden. Der Sportunterricht (hdufig auch ,Bewegung,
Spiel und Sport) umfasst, wie der Name schon sagt jedoch beides ,Sport* und ,Bewegung‘. Des-
halb wird im weiteren Verlauf immer von Sport und Bewegung gesprochen.
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und Bewegung als eine Dimension des Welt- und Selbstverhaltnisses bedeutend ist,
wird im Kapitel 4.2 untersucht. Es soll Antworten auf die Fragen geben, inwiefern der
Bildungsbegriff (noch) ein Grundbegriff der Sportpadagogik darstellt und wenn ja,

welches Verstandnis von ,Bildung‘ vorherrschend ist.

Hierbei soll auch Bezug auf historische Entwicklungen genommen werden (Kap. 4.3).
Zu Zeiten der Leibeserziehung orientierte man sich hauptséchlich an der geisteswis-
senschaftlich orientierten Bildungstheorie aus der Allgemeinen Padagogik™®. Jedoch
zeichnete sich nach dem Zweiten Weltkrieg ab, dass die Themen der Leibeserzie-
hung immer mehr an Bedeutung verloren und eine ,Versportung' einsetzte. Der Leis-
tungs- und Wettkampfgedanke des Sports wurde immer vorherrschender (Dietrich &
Landau, 1990, S. 34-42).

Trotz weitraumiger Abnabelung von der Theorie der Leibeserziehung ist bis in die

Gegenwart hinein an Bildung und am Bildungsdenken festgehalten worden, aber:

sie hat, [...], ihre Ausnahmestellung scheinbar eingebift. Eine monolithische Bil-

dungstheorie mit didaktischen Ambitionen ist nicht existent [...]; dafur hat sich

andererseits Bildung dem aulRerschulischen Sport gedffnet, was als echter Zu-

gewinn anzusehen ist. Wenn heute Bildung mit Schulsport verwoben ist, dann ist

sie nicht mehr die Leitkategorie von (ehedem), sondern sie hat eine komplemen-

tare Funktion, wie etwa das Konzept vom erziehenden Sportunterricht veran-

schaulicht. (Meinberg, 2011, S. 18)
Diese komplementare Funktion von Bildung spiegelt sich aktuell in der Diskussion
um Standardisierung und Kompetenzorientierung wider (Kap. 4.4). Bildungspléne
werden auch im Bereich ,Bewegung, Spiel und Sport‘ output-orientiert entwickelt und
Standards sollen deutschlandweit eingeflihrt werden. Ferner muss sich die Sportpa-
dagogik mit dieser bildungspolitischen Ausrichtung auseinandersetzen und sich fra-
gen, was der Mehrwert einer solchen Politik ist und wo es nétig scheint an den pada-

gogischen Grundideen festzuhalten.

% Ein Vertreter dieser war Bernett(1967), der in seine Deutungen anthropologische und historische
Uberlegungen miteinbezog, miteinander verkniipfte und die Grundformen der Leibesiibungen
(Spiel, Sport, Turnen und Gymnastik) hervorbrachte.
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4.1 Sportanthropologische Grundlagen

Uberlegungen zu den Themen ,Bildung‘ und ,Bewegung‘ bedirfen aufgrund ihres
phanomenologischen Charakters einer sportanthropologischen Fundierung. Denn die
Frage nach Bildungsprozessen steht auch immer in einem Verhaltnis zu einem be-
stimmten Menschbild. Grupe wies mehrfach darauf hin, dass die Sportpadagogik ei-

ne anthropologische Begriindung brauche.

Sportanthropologische Grundannahmen gehen davon aus, ,dass der Mensch grund-
satzlich als ein handelndes, soziales und kulturelles Wesen und somit auch histori-
sches Wesen zu begreifen ist” (Grupe, 2003, S. 24). Daruber hinaus ist er frei, sein
Leben zu gestalten und ,damit ein zur Selbstbestimmung fahiges Wesen“ (ebd.).
Plessner pragte den Begriff der ,exzentrischen Positionalitat’, dessen Grundgedan-

ke zu einem wichtigen Element der Sportanthropologie wurde (2003).

Grupes Bildungsbegriff zielt darauf ab, dass auch der ,Leib® etwas mit Bildung zu tun
habe.
Wenn Bildung namlich tatséchlich als eine bestimmte Weise des menschlichen
In-der-Welt-Seins zu verstehen ist und auf die verantwortliche Ordnung und Ein-
ordnung aller Beziige des Menschen nach MalRgabe von Wissen, Kénnen und
Fahigkeiten zielt, so kann sie die ,Ordnung‘ des Leibverhaltnisses nicht auslas-
sen. (Grupe, 1984, S. 111)*®
Dualistische Korperkonzepte wurden tdberwunden und Aspekte des ,Ich-Leib-Welt-
Verhaltnisses‘ oder ,Person-Kdrper-Weltverhaltnisses® werden betont. Leiblichkeit ist
korperlich und geistig zugleich. Grupe und Kriger (2007) weisen darauf hin, dass die

19

Begriffe ,Korper’ und ,Leib™ nicht einheitlich verwendet werden. In geisteswissen-
schaftlichen Stromungen wird eher von ,Leib‘ gesprochen, in den Sozialwissenschaf-

ten oder in der Sportsoziologie eher von ,Korper‘ (Grupe & Kriger, 2007, S. 236).

In besonderem Mal3e erfahren wir unseren ,Leib‘ Uber Bewegung. Grupe versteht

Bewegung als ein ,fruchtbares Feld nicht-austauschbarer Primarerfahrungen® und

" Plessners ,exzentrische Positionalitat’ beschreibt das Verhaltnis des Menschen zur Welt. Der
Mensch kann eine Distanz zu sich selbst einnehmen und ein Bild oder Wissen uber sich selbst
aufbauen. Dazu auch: Grupe (2003, S. 32-33); Meinberg (2011, S. 14-16).

'8 Hierzu auch Grupe und Kriiger (2007, S. 225-226): ,Kérper* und ,Bewegung‘ kénnen instrumentelle,
wahrnehmend-erfahrende, soziale oder personale Bedeutungen haben. Betont wird der Erfah-
rungsbereich.

¥ Hierzu auch die anthropologische Unterscheidung der Begriffe ,Leib sein‘ und ,Korper haben‘ von
Grupe und Kriiger (2007, S. 237-240).
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betont ,den Eigenwert leiblicher Erfahrungsmoglichkeiten (Prohl, 2010, S. 130). Er
sieht vor allem die Ganzheit von Bewegungserfahrungen und teilt diese in Motiv-
gruppen ein (u.a. Gesundheit, soziales Verhalten, Bewegungsfreude), die er in einem
engen wechselseitigen Verhéltnis sieht. ,Bewegung ist dabei als ,Handlung‘ und als
JAufgabe’ zu verstehen Uber die sich der Mensch seine Welt erschliel3t* (Grupe &
Kriger, 2007, S. 245-246).

Bewegung ist deshalb zum einen ,Vermittlung zur Welt und zum anderen ,Wahr-

nehmung der Welt', sie ist ,Organ‘ ihrer Erfahrung und ,Instrument’ ihrer Gestal-

tung in einem. Es geht nicht nur um die physikalisch definierte Orts-

/Lageveranderung, sondern um die Bedeutungen von Bewegungshandlungen,

die intentional, zielgerichtet, regelgeleitet, wertorientiert und sinnhaft sind. (ebd.,
S. 246)%®

Betrachtet man menschliche Bewegungen aus der relationalen Perspektive?!, sieht
man immer sich-bewegende Menschen. Der Ausdruck ,Sich-Bewegen® soll die be-
deutungsvolle Relation zwischen Mensch und Welt zum Ausdruck bringen. ,Sich-
Bewegen® wird in der Bewegungstheorie als Phadnomen im Sinne Scherers (1997)
und Mduller und Trebels (1996) aufgefasst. Sie nehmen Bezug auf Merleau-Ponty, der
hierfir den Begriff ,Leib’ verwendet (in Abgrenzung zum ,Koérper). Die Lehre des
menschlichen Sich-Bewegens von Tamboer(1994) dient im ,dialogischen Bewe-
gungskonzept® als Grundlage fur bewegungspadagogisches Handeln. Es findet ein
,Dialog’ zwischen Mensch und Welt statt ((Muller & Trebels, 1996, S. 132). Dieser
Dialog ist intentional, personlich-situativ und leiblich (ebd., S. 132-134). Hierzu auch
(Scherer, 2009, S. 26-27), der Bewegung als Urmedium menschlichen Handelns be-
zeichnet. Der Mensch tritt damit in Kontakt zur Welt (Er kann gar nicht anders). Sche-
rer unterscheidet zwischen dem alltdglichen Sich-Bewegen, das meist einen Zweck
verfolgt und sportlichem Handeln, das flichtig und zweckfrei ist. Der Zweck liegt im
Sich-Bewegen selbst, also selbstzweckhaft (auch wertrational). Sportliches ,Sich-
Bewegen' thematisiert ,spezifische sinnliche Qualitaten“ (ebd., S. 29), asthetische

Erfahrungen. Entscheidend sind die Erfahrungen.

% Grundlage des sportlichen Handelns ist die leiblich-korperliche Bewegung. Scheid & Prohl unter-
scheiden zwei Formen der Bewegung. Zum einen die individuelle, leibliche Komponente des
Sich-Bewegens zum anderen die soziale-kérperliche Komponente und die Komponente der Fair-
ness (Prohl und Scheid (2012, S. 30).

?! Lange und Sinning (2008a, S. 42) pladieren fiir eine ,relationale Betrachtungsweise von Bewegung®
und stellen die Frage nach dem Wie von Bewegungsbildung.
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Lange und Sinning gehen davon aus, dass der Mensch und insbesondere das sich-
bewegende Kind seine eigene Bewegungswelt aktiv konstruiert (2008b, S. 57-61).
Aufgrund dieser Annahme kdnnen neue, bereichernde Ansatze entstehen, die dem

,Wie' von Bildung im Sport auf die Spur kommen kdnnen.

4.2 Bildung als Grundbegriff der Sportpadagogik

Bildung ist auch in der Sportpadagogik- und didaktik ein Grundbegriff. Das zeigt sich
daran, dass in allen derzeitigen Lehrbiichern oder Einfihrungen in die Sportpadago-
gik in den Begriff der ,Bildung‘ eingefiuihrt wird. Dieser wurde, wie nachfolgend ge-
zeigt wird hauptséachlich von den klassischen Bildungstheorien gepragt (u.a. Dietrich
& Landau, 1990; Elflein, 2012).

Grupe und Kriger betonen in ihrer ,Einfihrung in die Sportpadagogik®, dass ,Bildung
weniger einen Zustand, sondern vor allem einen Prozess, der Selbstgestaltung und
Weltaneignung gleichermal3en zum Inhalt hat® (2007, S. 95). Unterstutzt wird das
Bildungsverstandnis der humanistischen Bildungsideen.
Sportliche Bildung zielt immer auch auf die kdrperliche Ausbildung, aber tber sie
hinaus auf die personale Verarbeitung von Erfahrungen in sportlichen Hand-
lungs- und Sinnzusammenhéangen mit dem Ziel der Selbstgestaltung und Welta-
neignung. Sie beinhaltet die kritische Auseinandersetzung mit dem Sport und

nimmt damit auch den urspriinglich emanzipatorischen Gedanken von Bildung
auf. (ebd., S. 97)

Meinberg geht das Thema ,Bildung‘ anthropologisch an und erklart, wie in Kapitel 4.1
schon dargelegt wurde, zunachst den Unterschied zwischen ,Leib‘ und ,Koérper. Da-
bei bezieht er sich auf Plessners exzentrische Positionalitét und bevorzugt den
,Leib’- Begriff (2011, S. 13-17). Er bezieht hier klar Stellung, dass der ,Leib‘ ,eine
elementare Grundvoraussetzung fur samtliche Bildungsprozesse“ sei (ebd.). ,Der
Leib ist ein ,heiler” Bildungskandidat® (ebd., S. 18). Zweitens beruft er sich, als
Grundlage seiner Leibesbildung auch auf die klassischen Bildungstheorien und
Klafkis ,kategoriale Bildung'. Er setzt Bildung zwischen Individuum und Welt, die sich
im Bildungsprozess bertuhren (ebd.) und betont nebenbei seinen dialogischen Cha-
rakter. ,Hermeneutisch-pragmatisch-sinnorientierte Bildungstheorien sind also auch
heute nicht aus den Untersuchungen zum Schulsport wegzudenken, man bleibt
ihnen verhaftet, selbst wenn man sich gegen sie ausspricht. Sie haben nach wie vor

ein marginales Mitspracherecht” (ebd., S. 83).
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Sehr ausfuhrlich beschétftigte sich Laging mit dem Bildungsbegriff in der Sportpada-
gogik. Seine Ausgangsthese lautet, dass ,Bildung [...] eine Orientierungsfunktion
[hat, J. B.], die der Erziehung einen Sinn gibt® (2005b, S. 273). Er sieht, wie auch
Klafki (2007) und Hentig (2007), vor allem die ,Notwendigkeit einer bildungstheoreti-
schen Grundlegung des Bewegungs- und Sportunterrichts® (ebd.). In seiner Argu-
mentation bezieht er sich zunachst auf den ,Erziehenden Unterricht’ von Herbart
(1984). Sein Hauptanliegen ist es den Erziehungsbegriff vom Bildungsbegriff abzu-
grenzen. Erziehung beschreibt er als ,Tatigkeit in der Verfigung des Erziehers und
der Erzieherin“ (Laging, 2005b, S. 277). ,Bildung* demgegeniber entziehe sich dem
Einfluss des Lehrers, weshalb ,Bildung‘ als Vorgang auch nicht didaktisiert werden
konne. Jedoch sei Erziehung auf eine bildungstheoretische Reflexion angewiesen
(ebd.).

So stellt er noch einmal die Frage an den ,Erziehenden Unterricht’, ,wie denn Uber
Erziehung solche Bildungsprozesse in der bewegungsbezogenen Weltauseinander-
setzung vorbereitet werden konnen, die als bildende Selbsttatigkeit ganz und gar
allein im und durch das Subjekt geschehen® (ebd., S. 282). Mit den anthropologi-
schen Grundlagen von Grupe kommt er zu dem Schluss, dass ,ein erziehender
Sportunterricht [...] dann bildungstheoretisch begriindet [ware, J. B.], wenn er Mog-
lichkeitsrdume flr subjektbestimmte bewegungsbezogene Weltauseinandersetzun-
gen arrangiert und zu diesen auffordert — was dann der Auftrag der Erziehung ist*
(Laging, 2005b, S. 283). Des Weiteren bringt er seinen Standpunkt mit den neueren
Auslegungen von Benner (2012a) in Verbindung (s. Kap 2.2.6) und betont dessen
regulatives und konstitutives Prinzip (Bildsamkeit und nicht-hierarchische Ordnung).
Er sieht die Trennung von formalen und materialen Bildungstheorien als Verkiirzung
an (Laging, 2005b, S. 284) und unterstitzt Klafki (2007) in seiner ,kategorialen Bil-

dung’, in der es um die wechselseitige Erschlieffung von ,Ich und Welt* geht.

Auf diesen Grundlagen aufbauend kritisiert Laging das Lehrbuch von Balz und Kuhl-
mann, in dem ,materiale, formale und kategoriale Bildungskonzeptionen nebenei-
nander und additiv verstanden werden® (ebd., S. 286). In diesem Lehrbuch wiirde der
Bildungsbegriff eindeutig dem Erziehungsbegriff untergeordnet. Was man an der
Leitfrage ,Von welchen padagogischen Leitideen ist auszugehen? — Erziehungsziele*
sehen konne. Der Bildungsbegriff wirde nur vage verwendet und als Ziel der Erzie-

hung festgelegt. ,Diese erzieherisch angestrebte, stets verwandelbare Verfassung
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nennen wir Bildung, begreifen sie also als Ziel und Ergebnis von Erziehung“ (Balz &
Kuhlmann, 2012, S. 69). AulRerdem fehlten jegliche bildungstheoretische Grundla-
gen. Auch die Unterteilung in formale und materiale Bildungskonzeptionen sollte
nach Klafki (2007) und Benner (2012a) Uberwunden sein. Hier stellt Laging jedoch
fest, dass alle drei Konzepte nebeneinander her gebraucht wirden. So setzten sie
die ,Erziehung zum Sport” mit der Sportkompetenz (Sportartensport) als Beitrag zur
materialen Bildung fest. Die ,Erziehung im Sport“ sei die Mehrperspektivitat als Bei-
trag zur kategorialen Bildung und ,Erziehung zum Sport* die Lebenskunst als Beitrag
zur formalen Bildung (Balz & Kuhimann, 2012, S. 78).

Problematisch ist daher die Auffassung bei Balz und Kuhlmann, dass sich diese

drei Bildungskonzeptionen gegenseitig unter einer integrativen Zielvorstellung

erganzen sollen. Dieses ist bildungstheoretisch nicht moglich und im eigenen

Konzept auch nicht durchgehalten, da immer wieder die Addition der drei M6g-

lichkeiten mit Beispielen gezeigt wird. Dabei wird Handlungsfahigkeit als integra-

tive Leitidee favorisiert. (Laging, 2005b, S. 287)
Nach Benner ist diese Denkweise den Gedanken materialer Bildungskonzeptionen.
Sie wollten schlie3lich Heranwachsende zu handlungsfahigen Mitgliedern in der Ge-
sellschaft machen.

Eine Bildung als Wechselbezug von ,Ich und Welt* lasst sich nicht formal oder

material bestimmen. Sie fuldt auf der Bildsamkeit des Menschen und geschieht

als Vorgang des Innewerdens der Einheit eines objektiven (materialen) und sub-

jektiven (formalen) Moments kategorial erhellender Inhalte. Bildung im Sportun-

terricht darf nicht verwechselt werden mit Erziehung im Sportunterricht. Erzie-

hung ist ,Aufforderung zur Selbsttatigkeit’, sie braucht aber eine bildungstheoreti-

sche Sinnbestimmung zur Orientierung flr das padagogische Handeln. (Laging,

2005b, S. 288)
Eine Ausnahme in Bezug auf den Bildungsbegriff bildet jedoch Funke-Wieneke. In
seinem Kapitel ,Phanomene und Begriffe” taucht der Begriff ,Bildung’ nicht auf. Daftr
fasst er unter den Begriff der ,Erziehung‘ die Begriffe ,Erziehung®, ,Selbsterziehung®
und ,erziehliches Milieu“ (2010, S. 19). Er versteht ,Bildung‘ als ,Selbsterziehung in
einem erziehlichen Milieu“ (ebd., S. 168) und verzichtet damit ganz auf den Bil-
dungsbegriff. Zum Beispiel behauptet er, dass das was Grof3ing (2007) unter ,Bil-
dung’ verstehe, das selbe meine, wie er unter Selbsterziehung (Funke-Wieneke,
2010, S. 170). Mit dem Begriff der Selbsterziehung stol3t er jedoch auf Kritik von
Prohl (2001) und Laging (2005b), die er vehement versucht zu widerlegen (Funke-

Wieneke, 2010, S. 19-26). Er meint, dass eine ,Begriffsverschiebung” stattfinde, wo-
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bei nicht klar sei, in welcher Beziehung oder Abhangigkeit die Begriffe stinden. Da-
bei argumentiert er mit Prohl (2001), dem Aufsatz des sportwissenschaftlichen Lexi-
kons von Grupe und Kruger (2003), mit Meinberg (2011) und Dietrich und Landau
(1990). Am Ende benennt er es (Bildung oder Selbsterziehung) als ein Phanomen
und versucht, darin Perspektiven zu erdffnen. Dennoch schlief3t er sich Benner an,
der fur eine Theorie der Bildung eintritt und legt Wert auf anthropologische Grundla-
gen. Der Bezug zu den allgemeinen Bildungstheorien ist hier jedoch nicht zu finden.
Es lasst sich sagen, dass die Bewegungs- und Sportpadagogik nach dem Uber-
wiegenden Zeugnis der grundlegenden Ansétze ihrer bildungs- und erziehungs-
theoretischen Aussage dann uberzeugend und ihrem Gegenstand angemessen
formulieren kann, wenn sie sich auf einen Begriff der Erziehung beruft, der jen-
seits von antiautoritdr gedachter Willkiir des Subjektes und seiner autoritar ge-
dachten Objektivierung zum Stellglied in der Hand eines fremden Willens darauf
abhebt, dass eine auf ein erziehliches Milieu angewiesene Selbsterziehung statt-
findet, in deren Rahmen sich der junge Mensch auf das bezieht, was ihm im

Selbst- und Fremdverhaltnis begegnet und ihn zum Wandel auffordert. (Funke-
Wieneke, 2010, S. 171)

Vor allem Laging kritisiert den Begriff der ,Selbsterziehung’ in zweierlei Hinsicht.

Zum einen bezeichnet er etwa das, was in der Bildungstheorie allgemein, auch
bei Benner (1996) in Bezug auf Herbart mit Bildung oder besser mit Sich-Bilden
umschrieben wird und zum anderen verleugnet es die besondere Bedeutung und
Verantwortung der erzieherischen Fremdaufforderung zur Selbsttatigkeit. [...]
Das Besondere an der selbstbezogenen Weltauseinandersetzung, [...], besteht
ja gerade darin, dass sie der Erziehung entzogen sind, sie sind fir andere nicht
verfugbar. Genau hier hat der humanistische Bildungsbegriff [...] seine herausra-
gende Bedeutung und lasst vor allem Erziehung neben sich. (Laging, 2005b,
S. 294)

Ein wesentlicher Teil der Erziehungstatigkeit besteht darin, dass die Lernenden sich
auf die geschaffenen Mdglichkeiten einlassen und sich mit der Sache verwickeln.
,Gelingt dieses, dann entstehen Bildungsprozesse, die ein Sich-Bilden (oder eine
Selbsterziehung) beinhalten® (ebd., S. 295). Er stellt in Frage, wie denn Erziehung
als Selbsterziehung maoglich sein solle, wenn diese fur Lehrende unverfligbar ist und
pladiert fir den Begriff ,Sich-Bilden‘ (ebd.).

Auch Prohl fordert eine philosophisch-anthropologische Fundierung (2010, S. 136).
Ihm ist es in besonderer Weise gelungen eine differenzierte, bildungstheoretische

begriindete Konzeption des ,erziehenden Sportunterrichts® vorzulegen. ,Vor diesem
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Hintergrund erscheint es inzwischen berechtigt, von der Etablierung der Bildungsidee
im Sportunterricht zu sprechen® (Stibbe, 2013, S. 44).

Lange (2014) bezeichnet ,Bildung als Leitbegriff der Sportpadagogik“ und bezieht
sich bildungstheoretisch auf die Grundannahmen der kategorialen Bildung’ von
Klafki (2007). Gerade bewegungsbezogene Kontexte erdffnen vielfaltige Bildungs-

chancen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Erziehung ohne Bildung im Sport un-
zureichend bleibt.
Bildung und Erziehung stehen in einer Wechselbeziehung, wobei Erziehung die
Fremdaufforderung zur Selbsttatigkeit kultivieren und Bildung die Férderung der
Bildsamkeit meint. Eine Bildung im Sportunterricht beschreibt daher die leiblich-
sinnliche Sachbegegnung als Weise des Weltverstehens, in der die fir Erziehung

unverfigbaren Bildungsprozesse als Prozess der Selbst-Bildung stattfinden.
(Laging, 2005b, S. 301).

4.3 Geschichtliche Saulen und aktuelle Entwicklungen des
Bildungsbegriffs in der Sportpadagogik

Die Sportwissenschaften entwickelten sich zunachst aus der Leibeserziehung heraus

und orientierten sich deshalb lange an den allgemeinen padagogischen Diskussio-

nen und Positionen. Dies veranderte sich aber im Laufe der zunehmenden Versport-

ung der Sportpadagogik, in der der Bildungsbegriff zunédchst kaum eine Rolle spielte

(Scherer, 2009, S. 24).

Dass ,Bildung‘ ein sportpadagogischer Grundbegriff und eine Leitidee ist, wurde in
Kapitel 4.2 an Beispielen gezeigt und diskutiert. Die geschichtliche Entwicklung des
Bildungsbegriffs in der Sportpadagogik und seine verschiedenen Bedeutungsaspekte
sollen in diesem Kapitel noch weiter verfolgt werden. Fur die Allgemeine Padagogik
wurde dies schon im zweiten Kapitel (Kap. 2.2) ausfihrlich dargestellt, weshalb an
dieser Stelle die Frage nach dem Verstandnis von ,Bildung‘ und ihren Stellenwert in
heutigen sportpadagogischen Diskursen (u.a. Bildungsplane) geklart werden muss.
In den vorherrschenden Diskursen werden jeweils gewisse Teilaspekte der ,Bildung’
in den Vordergrund geriickt. Ausgehend von den ,Klassikern® der Padagogik liegen

die Wurzeln bildungstheoretischen Denkens in den humanistischen Traditionen.

Diese Begriffsbestimmungen haben Auswirkungen auf das heutige Bildungsver-
standnis, dessen Entwicklung nun dargestellt werden soll. Das zeigt sich zum einen

im Konzept des ,Erziehenden Sportunterrichts’ von Herbart (Kap.4.3.1), das fur wei-
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tere Konzepte die Basis bildet. Er bezog schon zu seiner Zeit die leibliche Kompo-
nente mit in sein Konzept ein, weshalb er von solcher Bedeutung fur die Sportpéada-
gogik ist. Fortgefuhrt wurde das Konzept von Klafki, der auch fur den Bereich Sport
und Bewegung seine ,kategoriale Bildung' auslegte (Kap. 4.3.2). Gerade in der Leib-
lichkeit zeige sich besonders gut das gegenseitige ErschlielRen von Subjekt und
Welt. Benners Bildungstheorie (Kap. 4.3.3) wurde auch von Herbart her entwickelt.
Sein konstitutives Prinzip betont einerseits die ,Bildsamkeit’ jedes Subjekts, das regu-
lative Prinzip betont andererseits auch die leiblich bezogene Bewegung als einen Teil
dieser Bildsamkeit. Sehr ausfuhrlich, da eines der anerkanntesten Konzepte der
Sportpadagogik wird auf Prohls Doppelauftrag (Kap. 4.3.4) eingegangen. Dieses

Konzept schaffte es sogar bis in die Bildungsplane.

Eine weitere, etwas andere Betrachtung, die im Moment aber einen grol3eren Raum
einnimmt zeigt die Diskussion um die ,Alltagsbildung’ aus dem Dritten deutschen
Kinder- und Jugendsportbericht (2015) (4.3.5). Vor allem fur Ganztagsschulen spielt

sie eine pragende Rolle.

4.3.1 Herbart — Der erziehende Unterricht

Herbart (1776-1841) bezeichnete in seinem ,Umril3 padagogischer Vorlesungen®
gleich zu Beginn die ,Bildsamkeit’ des Zoglings als den Grundbegriff der Padagogik.
(Herbart, 1984, S. 5). Nur unter der Voraussetzung der ,Bildsamkeit’ kbnne man ,Er-
ziehung' und innere Freiheit férdern. Seine Schlussfolgerung war der bekannte ,Er-
ziehende Unterricht’, dessen Grundlage die Bildsamkeit des Kindes war und sich in
der ,Verschmelzung von Person und Unterrichtsinhalt” (Prohl, 2009, S. 40) zeigt.
,Bildsamkeit’ bedeutet nach Herbart: ,Bildung zielt auf einen Umgang mit Unbe-
stimmtheit, und deren Ubergang in Bestimmtheit, welcher ohne die Annahme sich im
Bildungsprozess zeigender, vermeintlich angeborener Anlagen auskommt® (Benner
& Briiggen, 2004, S. 196). Wichtig ist ihm dabei die Mitwirkung der Lernenden am
eigenen Bildungsprozess (Aufforderung zur Selbsttatigkeit). Der Unterricht solle nicht
nur Kenntnisse vermitteln, sondern den Menschen mit seiner Person vereinigen,
dass er hinterher nicht mehr derselbe Mensch sei (Prohl, 2009, S. 45). Herbarts
Konzept des sogenannten ,Erziehenden Unterrichts’ ist wegen seiner umfassenden,

ganzheitlichen Bildung schon des Ofteren wiederentdeckt worden. Ziel des padago-
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gischen Handelns sollte der ,mlndige, das heil’t der sittlich handelnde Mensch* (B6-
cker, 2010, S. 79) sein.

Die Bedeutung des Sports bzw. der Leibestbungen in der Sportpadagogik bei Her-
bart liegt darin, dass er im Rahmen seines ,vielseitigen Interesses® die korperlichen
Ubungen als eines der drei Hauptinteressen, neben des Interesses am Menschen
und des Interesses an der Natur, bezeichnete (Herbart, 1984, S. 37-44). Leibes-
tbungen bzw. Sport blieben also in Herbarts bildungs- und erziehungstheoretischen
Konzeption nicht vollkommen unbertcksichtigt (Bécker, 2010, S. 109). In den 70er
Jahren pragte Benner die Herbart-Rezeption mal3geblich, hinter dessen Erziehungs-
begriff tatsachlich ,Bildung‘ stecke, so Laging. ,Obwohl hier tatsachlich von Erzie-
hung oder Erziehen die Rede ist, verbirgt sich hinter dem Konzept dieses Unterrichts
eine Bildungskonzeption (Laging, 2005b, S. 274). In den 1990er Jahren erfuhr der
,Erziehende Sportunterricht' einen spurbaren Aufschwung und ging zunachst in NRW
in die Lehrplane mit seinen sechs padagogischen Perspektiven ein. Laging kritisierte
die N&he zu den Lernzielen der 1970er Jahre. ,Die der Bildungstheorie nahe stehen-
den Gedanken einer eigenstandig gewonnenen Urteilsfahigkeit sind hier zur Erzie-
hungsaufgabe geronnen® (Laging, 2005b, S. 277). Diese wurden in der Folgezeit
kontrovers diskutiert und es entstanden neue Deutungen des ,Erziehenden Sportun-
terrichts' (z.B. der mehrperspektivische Sportunterricht). Aktuell beschéftigte sich B6-
cker (2010) ausgiebig mit Herbarts ,erziehendem Unterricht’ und tbertragt ihn auf
den Sport so ,dass das Individuum aus der Vielfalt der Bewegungs-, Spiel- und
Sportkultur sich sein eigenes Bewegungs- und Sportverstandnis erschlielen und
sein Bewegungshandeln mit individuellem Sinn belegen muss. Im schulischen Unter-
richt bildet Moralitat das hochste Ziel der Erziehung® (Bocker, 2010, S. 157). ,Mit
dem erziehenden Sportunterricht liegt ein Konzept vor, das sich gegenwartig sowohl
in der fachdidaktischen Diskussion als auch in der Lehrplanentwicklung durchgesetzt
zu haben scheint® (Stibbe, 2011, S. 27).

4.3.2 Die ,kategoriale Bildung*in der Sportpadagogik

»LAus der Optik sportwissenschaftlicher Bezuge ist bemerkenswert, dal3 Klafki bereits
fruh die Verbindung zur Fachdidaktik Leibeserziehung bzw. Sport gesucht hat
(Schmidt-Millard, 1963/2006, S. 350). Seine Idee der ,kategorialen Bildung‘ fand gro-
Ren Anklang in der Sportpadagogik, da das wechselseitige Verhaltnis von ,Ich’ und
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\Welt besonders in der leiblichen Komponente von Sport und Bewegung sichtbar
wird. ,Kategorial ist eine Bildung also dann, wenn sich fur das Individuum in seiner
Eigenaktivitdt aus dem Inhalt erhellend die Welt erschlief3t und es selbst fir diese
Welt erschlossen ist“ (Laging, 2005b, S. 286). Klafki (2005) begriindet in seinem Auf-
satz ,Bewegungskompetenz als Bildungsdimension® den Zusammenhang zwischen
,Bewegungsbildung‘ und ,allgemeiner Bildung‘ und nimmt im Sinne der Sportpadago-
gik Stellung. In seinen vier Thesen bekennt er sich zum Bildungsbegriff als Grundla-
ge der sportpadagogischen Uberlegungen. Er bezeichnet in seiner ersten These das
Recht jeden Menschen auf eine Bewegungskompetenz als einen ,Moglichkeitsraum
freiwilligen, selbstbestimmten menschlichen Handelns® (Klafki, 2005, S. 16). In seiner
zweiten These beruft er sich auf die klassischen Bildungstheorien, die nach wie vor
Grundlage fur unser heutiges Verstandnis von Bildung sind. Als dritte These benennt
er drei Grundfahigkeiten der Allgemeinbildung (ebd.): Fahigkeit zur Selbstbestim-
mung, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit. Als Folgerung aus seiner
dritten These beschreibt er ein Bildungskonzept, das ein ,umfassendes Konzept all-
gemeiner Bildung“ (ebd., S. 17) sein muss, d.h. Bildung fur alle, Bildung im Medium
des Allgemeinen und in allen Grunddimensionen menschlicher Fahigkeiten. Dabei
arbeitet Klaftki Merkmale des Bildungsbegriffs auch fur die Sportpadagogik heraus.
,Bildung‘ sei immer auf das Subjekt gerichtet, dazu gehdre ein kritisch-differenzierter
Umgang mit den Anforderungen des Lebens (politischer Gehalt von Bildung). Wichtig
dafur sei auch die Entwicklung eines individuellen Lebenssinns. ,Bewegung‘ und
nicht die Sportart bilden den Ausgangspunkt fur die notwendigen Erfahrungen und
letztendlich steht der ,Korper® bzw. der ,Leib‘ im Mittelpunkt des Bildungsprozesses
(ebd., S. 22).

Diese Richtung des Bildungsdiskurses findet breite Zustimmung bei Sportpadago-
gen. ,Orientierungsleitend fur den sportdidaktischen Kurs sind vor allem die Ansatze
der materialen, formalen und kategorialen Bildungstheorien, wobei die kategoriale
Bildung als richtungsweisend zu nennen ist* (Lange & Sinning, 2009a, S. 14-15).

4.3.3 Regulative und konstitutive Prinzipien in der Sportpadagogik
Benner (2008) bezieht sich v.a. auf Humboldt (1960b) und Herbart (1984). Er betont,
dass Humboldts Bildungstheorie weit Gber das Verstéandnis einer formalen oder ma-

terialen Bildungstheorie hinausgehe. Benner (s. Kap.2.2.6) begriindet und formuliert
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seine Bildung in einem nicht-affirmativen Sinne, das heil3t, sie darf nicht in Abhangig-
keit zu anderen Bereichen menschlichen Handelns gelangen (Politik, Kunst, Sport).
Es geht um eine Wechselbeziehung. Seine beiden Prinzipien (das regulative und das
konstitutive Prinzip) sind auch fur die Sportpadagogik bedeutend (Benner, 2012a,
S. 58-124). Fur diese griffen (Laging, 2005b; Lange, 2014; Prohl, 2009)) seine bei-
den Prinzipien auf. Das konstitutive Prinzip, von Humboldt und Herbart herrihrend,
betont die ,Bildsamkeit’ eines jeden Individuums und das regulative Prinzip betont
unter der Devise ,Bildung aller Krafte* auch die leiblich bezogene Bewegung als ei-
nen Teil dieser Bildsamkeit. Im Kern bildungstheoretischen Denkens geht es um ,alle
Wechselwirkungen zwischen Mensch und Welt, in denen Welterfahrungen bildend
auf ein Selbst zurtickwirken und dieses sich verandert, indem es lernt, Weltverhalt-

nisse differenziert zu erfassen® (Benner, 2008, S. 221).

4.3.4 Prohl — Der Doppelauftrag des Sportunterrichts

Eines der aktuellen Konzepte der Sportpadagogik ist der ,Erziehende Sportunter-
richt’, der sich in Prohls ,Doppelauftrag” (Erziehung zum Sport und Erziehung durch
Sport) manifestiert (Prohl, 2010, S. 90). ,Jedoch hat sich der formulierte ,Doppelauf-
trag’ als padagogischer Grundgedanke des Sportunterrichts zumindest insoweit als
konsensfahig erwiesen, als er in den Lehrplanen fur das Fach Sport in Deutschland
zunehmend verankert wird“ (Stibbe, 2013, S. 44). Wie jedes andere Fach in der
Schule, hat auch der Sportunterricht einen Erziehungs- und Bildungsauftrag. Prohl
(2008) erlautert in seinem Aufsatz ,Erziehung mit dem Ziel der Bildung“ diesen Auf-
trag fur den Sportunterricht, auch als Doppelauftrag des Sportunterrichts bekannt.
Besonders wichtig ist ihm die Begrindung des Faches ,Sport’ an Schulen im Sinne
der Kategorie ,Bildung‘. Er geht zunachst davon aus, dass ,bildungstheoretische Re-
flexionen dabei helfen kbnnen, aktuelle Problemlagen in der Sportpadagogik zu kla-
ren, um auf dieser Grundlage didaktische Orientierungen zu ermdglichen (Prohl,
2010, S. 128).

Aus diesen Uberlegungen heraus entwickelt er den padagogischen Grundgedanken
eines ,Erziehenden Sportunterrichts’. In Anlehnung an Klafki und der aktuellen De-
batte in der allgemeinen Erziehungswissenschaft, iberwindet er die Gegensatze der

formalen und materialen Bildungsaspekte. Diese sollen in einen Begriff der Bewe-
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gungsbildung integriert werden, um dann ein padagogisches Konzept der Allgemein-
bildung zu erstellen (ebd., S. 160).
Ein Sportunterricht ist dann erzieherisch zu nennen, wenn mit ihm sowohl ,Be-
wegungsbildung‘ (d.h. Erziehung ,zum‘ Sport) als auch ,Allgemeinbildung‘ (d.h.
Erziehung ,durch’ Sport) intendiert wird. ,Bewegungsbildung‘ ist in diesem Zu-
sammenhang als ein ,qualitativ strukturierter Erfahrungsprozess' aufzufassen, in
dem die Qualitdt der Gestaltung des Subjekt/Welt-Verhaltnisses durch ,Sich-
Bewegen‘ im Zentrum der erzieherischen Bemuhungen steht. Die prozessuale
Bildungskomponente ist dabei durch das Postulat der ,Gegenwartserfullung‘ cha-
rakterisiert. (Prohl, 2010, S. 45)
Bewegungsbildung versteht er als einen ,qualitativ strukturierten Erfahrungsprozess®.
Dabei geht es darum, beide Aspekte — Prozess (subjektiv) und Struktur (objektiv) —
zu verknupfen. Der prozessuale Aspekt ,ist die Kategorie der ,Erfahrung’ von ent-
scheidender Bedeutung, die vor allem in existenzphilosophischen (u.a. Bollnow) und
pragmatischen Konzepten (u.a. Dewey) der Padagogik entscheidende Bedeutung
zugemessen wird“ (ebd., S. 163). Erfahrung kann nicht gelehrt oder weitergegeben
werden. Jeder muss sie selber machen. Der strukturelle Aspekt basiert auf der
Grundlage korperlicher Reife und erworbene Bewegungserfahrung. Sport als Kultur-
phanomen spielt hier eine wichtige Rolle. Beide Aspekte mussen den sozialen Ver-
antwortungsrahmen der Wertehorizonte bertcksichtigen: Demokratie als soziale
Teilhabe, Gewohnheitsbildung als ,Habitus’, Werteerziehung als Erwerb und Reflexi-

on von ,Habitus".

Die strukturelle Komponente entwickelt sich, so Prohl (2010, S. 175), aus der pro-

zessualen Komponente:

Vielmehr er6ffnet die Leitidee der Bildung vor allem dann padagogische Perspek-
tiven, wenn sie auf die prozessuale Komponente der Erfahrung bezogen wird.
Bewegungsbildung vollzieht sich in diesem Verstandnis in der subjektiv sinnvol-
len Auseinandersetzung mit spezifischen Bewegungsproblemen, wobei das Ziel
darin besteht, dieses Bewegungsproblem zu l6sen. Das Wie, also die Weise der
Vermittlung und die Qualitéat des Erwerbs von Bewegungskdnnen sind dabei zu-
mindest von ebensolcher Bedeutung wie das Was, also die Inhalte bzw. der
,Lehrstoff‘. (ebd., S. 168)

Seine Allgemeinbildung geht auf Klafki zurlick. Er definiert drei Grundfahigkeiten;
Fahigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit

Im Doppelauftrag des Sportunterrichts geht es vor allem um die Integration von Be-

wegungsbildung und allgemeiner Bildung. Doch ,wie ist das moglich?*, fragt zurecht
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Tenorth und Tippelt (2012). Die methodisch-didaktische Umsetzung des Doppelauf-
trags zeigt sich didaktisch in der thematischen Offnung der ,Bewegungsfelder‘, me-
thodisch wurden drei Unterrichtsprinzipien formuliert; absichtliche Unabsichtlichkeit,

Einheit von Lehren und Erziehen, Gleichrangigkeit von Weg und Ziel.

Der wichtigste Verdienst des Doppelauftrags besteht laut Laging darin, dass dieser
versucht formale und materiale Bildungstheorien zu tUberwinden, ,indem er einen Bil-
dungsbegriff unterlegt, der die Wechselwirkungen von Empfanglichkeit und Selbstté-
tigkeit auf der Ebene einer Relationstheorie - der Bildsamkeit - ansiedelt und von da-
her, die als Uberholt geltende Unterscheidung von materialer und formaler Bildung
uberwindet® (Laging, 2005b, S. 286).

Aber es kommt auch Kritik von Laging: ,Der Doppelauftrag als ein widerspriichliches
Konstrukt zwischen Erziehung, Bildung und Kompetenz® (2013, S. 199).
Nun betonen zwar alle Vertreter des Doppelauftrags, dass es sich immer um
zwei Seiten einer Medaille handelt [SacherschlieBung und Persdnlichkeitsent-
wicklung, J. B.] und das ist sicherlich auch véllig unstrittig; dennoch regen sich
Zweifel an der Brauchbarkeit dieser Formel, wenn Bildung als Vorgang und Er-
ziehung als Téatigkeit [...] nicht substantiell auseinander gehalten werden, ja
manchmal Bildung als Ziel und/oder Ergebnis der Erziehung begriffen wird.
(ebd.)
Er stof3t sich also an Prohls Bildungsbegriff ,Erziehung mit dem Ziel der Bildung®.
AulRerdem sieht er es als problematisch an, SacherschlieBung (gemeint ist wohl die
Bewegungsbildung) und die Personlichkeitsentwicklung (gemeint ist wohl die Allge-
meinbildung) zu trennen, da sie im Unterricht nicht zu trennen ist. Im Sinne von
Klafkis ,kategorialer Bildung® ist die SacherschlieBung immer wechselseitige Mensch-
und WelterschlieBung. Personlichkeitsentwicklung kann sich nicht ungelést von einer
Sache entwickeln. ,Es geht mir gerade um die Untrennbarkeit von Sache und Per-
son® (Laging, 2013, S. 211). Er bezieht sich dabei wieder auf Herbarts ,Vielseitigkeit
des Interesses” und pladiert dafir, von der Sache bzw. dem Gegenstand auszuge-
hen. ,Mein Einspruch gegen den Doppelauftrag bezieht sich so im Kern darauf, dass
die Reflexion des fachlichen Gegenstandes zur Erzeugung einer ,Vielseitigkeit des
Interesses” unter der Brille des Doppelauftrags zu verschwinden droht* (ebd.,
S. 202).
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4.3.5 ,Alltagsbildung‘im Dritten Deutschen Kinder- und Jugendsportbericht

Eine weitere Entwicklung im Hinblick auf den Bildungsbegriff ist die Unterscheidung
zwischen formaler Bildung und der Alltagsbildung. Das ist keineswegs neu. Schon
Klingberg (1989) betonte, dass ,Bildung’ nicht zwangslaufig in der Schule oder sons-
tigen Einrichtungen geschehe. Diese Definition wird vor allem zur Begriindung von

Ganztagsschulmodellen herangezogen (Rauschenbach & Zichner, 2011, S. 17-19).

Auf diese Entwicklung weist auch der ,Dritte Deutsche Kinder- und Jugendsportbe-
richt* (Rauschenbach, 2015, S. 50-77) hin. Das Thema ,Bildung‘ sei seit dem letzten
Kinder- und Jugendsportbericht (2009) ,entgrenzt. ,Dieser Bedeutungszuwachs geht
einher mit einer Ausweitung der thematischen Facetten in Sachen Bildung“ (ebd.,
S. 50). Nicht mehr nur Schule ist Bildungsort, sondern auch andere Orte, Settings
oder Akteure sind an Bildungsprozessen beteiligt. Begrifflich wird hier die formale
Bildung (schulisch) von der non-formalen und informellen Bildung unterschieden.
Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass aul3erschulische oder aul3erunterrichtliche
Bildungsprozesse verstérkt ins Blickfeld ricken. ,Mit anderen Worten: Bildung kann
immer und Uberall stattfinden® (ebd., S. 54). Des Weiteren betrachtet Rauschenbach
die ,Bildungswelt Familie“, den ,Bildungsort Kindertageseinrichtung®, den ,Bildungs-
ort Schule® und ,Bildung in auferschulischen Settings® (ebd., S. 56-66). Den Bil-
dungsbegriff selbst stellt Rauschenbach verkirzt dar und definiert ihn als ,Herstel-
lung und (stetige) Verbesserung individueller Handlungsfahigkeit® (ebd., S. 54).

4.4 Die Auswirkungen der zunehmenden Standardisierung auf den
Sportunterricht

Auch das Fach Sport bzw. ,Bewegung, Spiel und Sport® wurde vom schlechten Ab-
schneiden deutscher Schilerinnen und Schulern in grof3 angelegten internationalen
Vergleichsstudien und dem Einfluss des DQR?? nicht verschont und brachte einige
grundlegende Veréanderungen mit sich (Stibbe, 2015, S.12). Nach Thiele und
Schierz (2003, S. 229-232) hat PISA drei grundlegende Veranderungen fur das Fach
Sport gebracht: Qualitatsentwicklung durch Okonomisierung (Schierz & Thiele, 2005;

? In den ,Rahmenrichtlinien fiir Qualifizierung des Deutschen Olympischen Sportbundes. Einordnung
in den Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (DQR)“ ist zu lesen, dass der
DQR Kompetenzen, die im Sport erworben werden, transparent machen und fir Partner des Bil-
dungssystems oder der Wirtschaft Ubersetzt werden kénnten (Sygusch, Liebl und Topfer (2013,
S. 4).
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Terhart & Reisch, 2002; Thiele, 2009), Qualitatsentwicklung durch Standardisierung
(Gogoll & Kurz, 2013; Kurz, 2005; Schierz & Thiele, 2005) und Qualitatsentwicklung
durch Professionalisierung (Weiter-und Fortbildungen). Die Debatte tber die Stan-
dard- und Kompetenzorientierung (als Empfehlung der Klieme Expertise) ging in der
Sportpadagogik verhaltnismaRig spat los und ist nach wie vor nicht im Kern des Inte-
resses der KMK?®, Bisher liegt auch noch kein Auftrag zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards vor, obwohl es jedoch Aufgabe aller Facher ist, Qualitatskriterien
auszuarbeiten. Jedoch sollten diese im Bildungs- und Erziehungskontext des jeweili-
gen Faches stehen (Aschebrock, 2011, S. 50). ,Gerade dieser Bezugsrahmen spie-
gelt somit ganz deutlich das fachdidaktische Leitkonzept eines erziehenden Schul-
sports in seiner ganzen Breite wider, das die ,Kommission Sport* der KMK hier au-
genscheinlich fir das Fach Sport aufrechterhalten mochte (ebd.). Zwar steht der
Sportunterricht nicht unter einem solchen Qualitatsdruck wie zum Beispiel die Facher
Mathematik oder Deutsch, denn ,Sportunterricht vermittelt keine ,Literalitat’, also Le-
se- oder andere Verstehenskomponenten und legt auch keine naturwissenschaftli-
chen oder mathematischen Bildungsgrundlagen, die fur die 6konomische und tech-
nologische Konkurrenzfahigkeit des Standorts Deutschland unabdingbar erscheinen®
(Thiele & Schierz, 2003, S. 229). Das ist auf der anderen Seite auch der Grund dafir,
dass das Fach Sport unter einem erhohten Legitimationsdruck steht. Deshalb misse
sich die Sportpadagogik an den Diskussionen beteiligen, ,um nicht ins bildungspoliti-
sche Abseits” (Stibbe, 2015, S. 28) oder ,an den Rand der Aufmerksamkeit geraten®
(Kurz, 2005, S. 69). Die wichtigste Aufgabe bestinde darin, einen fachdidaktisch
verantwortbaren Weg zu suchen, Standards und Kompetenzen umzusetzen oder
Alternativen zu entwickeln. Ob dies allerdings gelinge sei angesichts des bestehen-
den Neoliberalismus schwierig (Thiele, 2009).

Die Auswirkungen auf den Bildungsplan 2016 in Baden-Wurttemberg zeigen sich in
der von Stibbe beflirchteten Verwasserung sportpadagogischer Leitideen. So stellt er

2 In der ,Gemeinsamen Handlungsempfehlung der Kultusministerkonferenz und des Deutschen
Olympischen Sportbundes zur Weiterentwicklung des Schulsports® (2007) geht es neben Integra-
tion, Gesundheitsférderung und Inklusion darum Kinder und Jugendliche fur das lebenslange
Sporttreiben zu motivieren. Zudem ist der Sportunterricht offen fir neue Entwicklungen, pflegt
aber auch Traditionen (ebd., S. 3-4). Dies wurde auch in der gemeinsamen Vereinbarung 2005
zwischen KMK, SMK und DSB so beschlossen (Kultusministerkonferenz und Deutscher Sport-
bund (2005, S. 1). Ziel des Sportunterrichts sei es aulRerdem ,Handlungsfahigkeit® zu entwickeln
(ebd., S. 4).
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fest, dass der Bildungsbegriff in den Bildungsplanen kaum noch erwahnt wird und
meist durch den Kompetenzbegriff verdrangt wurde. Der Konsens des Erziehenden
Sportunterrichts ist durch die Kompetenzorientierung brichig geworden (Stibbe,
2011, S. 36). ,Begriffe wie ,Doppelauftrag’, ,Erziehung durch Sport’ oder ,Padagogi-
sche Perspektiven' werden in einigen Lehrplanen lediglich als modische Leerformel
verwendet, die meist unverbunden zu den Kompetenzbereichen stehen und die Re-
naissance einer (verkurzten) Leitidee einer sportlichen Handlungsfahigkeit kaum
uberdecken konnen“ (ebd., S.37). Diese Tendenz spiegelt sich im baden-
wurttembergischen Bildungsplan (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg, 2016b) wieder. Da heildt es in den ,Leitgedanken zum Kompetenzer-
werb, dass ,Bewegung, Spiel und Sport [...] unverzichtbare Bestandteile zur ganz-
heitlichen Bildung und Erziehung von Kindern [sind, J. B.] und [...] ihnen den Zugang
zur Welt und zu sich selbst [er6ffnen, J. B.]* (Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg, 2016a, S. 3). Betont werden der Sport im Ganztag, das
facherubergreifende Lernen (bewegter Unterricht) und das im Zentrum stehende
Bewegungshandeln in allen verschiedenen Sinnrichtungen. Doch schon im nachsten
Absatz geht es um die zu erwerbenden Kompetenzen, die sich aus inhaltsbezogenen
(Korperwahrnehmung, Spielen, Bewegen an Geraten, etc.) und prozessbezogenen
Kompetenzen (Bewegungskompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz)
zusammensetzen (ebd., S. 5). Unter den didaktischen Hinweisen ist noch zu lesen,
dass neben dem Erwerb der oben genannten Kompetenzen, aufgrund der inhaltli-
chen Fulle exemplarisch vorzugehen sei, ,da menschliches Bewegen immer eine
individuelle Auseinandersetzung mit der Welt ist, missen Situation und Aufgabe in-
nere Differenzierungen ermdoglichen und unterschiedliche Bewegungsergebnisse
zulassen® (ebd., S. 7). Dabei soll die padagogische Leitlinie der ,Doppelauftrag’ sein
und der Unterricht solle sich an der ,Mehrperspektivitat* orientieren (ebd.), denn ,die-
se Perspektiven bilden das besondere padagogische Potenzial von ,Bewegung,
Spiel und Sport” und konkretisieren dessen Beitrag zum allgemeinen Bildungs- und

Erziehungsauftrag der Schule® (ebd.).

In den aktuellen Diskussionen lber die Kompetenzorientierung sind zum einen Kriti-
sche Beitrdge (Lange & Sinning, 2008b; Stibbe, 2011; u.a. Thiele, 2009; Thiele,
2012) zu finden, aber auch kritisch-konstruktive Uberlegungen, die versuchen Kom-

petenzen fachdidaktisch zu begrinden und in ein Kompetenzmodell zu integrieren.
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So kntpfen Gogoll und Kurz (2013, S. 83-88) an das Handlungsfahigkeitskonzept
der 1970er Jahre an und versuchen darin Chancen des Kompetenzbegriffes zu fin-
den, zumal die Handlungskompetenz als fihrend ausgezeichnet wurde. Sie kommen
zu dem Ergebnis, dass die Entwicklung eines Kompetenzmodells sehr aufwendig sei
und bisher fir kein Fach vorliege, deshalb misse man mit vorlaufigen Modellen ar-
beiten (ebd., S. 91). Gogoll legt ein mehrdimensionales Kompetenzmodell in Bezug
auf sport- und bewegungskultureller Kompetenz vor, in dem das Handeln der Schile-
rinnen und Schiler miteinbezogen wurde. Es koénne als Grundlage fur Standards
herangezogen werden (2012, S. 50). Dabei empfiehlt die Klieme-Expertise ausdrick-
lich ,auf dem Theorie- und Erkenntnisstandes der Fachdidaktik aufzubauen (Klieme,
2003, S. 75) und ,von einem Verstandnis des Bildungsauftrags der jeweiligen Facher
aus[zu]gehen® (ebd., S. 23).

Das Praxisbuch von Déhring und Gissel versucht sowohl die Bildungsidee mit der
geforderten Kompetenzorientierung fur ein sportdidaktisches Modell zu vereinen
(2014, S. 18-25). Einerseits liefern sie didaktische Orientierungen (ebd., S. 6-9), wo
die Begriffe ,Bildung‘, ,Doppelauftrag’ und ,Erziehender Unterricht' vorkommen, auf
der anderen Seite wird ein Kompetenzstufenmodell entwickelt, das Grundlage der
Unterrichtsplanung sein soll. Dieses Modell wird aber scharf von der Lernzielorientie-
rung der 1970er Jahre abgegrenzt (ebd., S. 14-15) und wendet sich gegen einen en-
gen, psychologischen Kompetenzbegriff. In Ergdnzung zu Weinert verstehen sie un-
ter Kompetenzen deshalb

die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven und motori-

schen Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die

damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und

Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen. Es geht also um Wissen und Kénnen, aber

auch um Erfahrungen, Einsichten und Einstellungen, die den Menschen zu ei-

nem sozial verantwortungsvollen und selbstbestimmten Handeln beféhigen.

(ebd., S. 8-9)
Das entwickelte Modell, angelehnt an Ziener soll Kompetenzstufen festlegen und
Orientierung bei der Unterrichtsplanung geben (2008, S. 16). Dabei orientiert es sich
am Kompetenzmodell von Roth (1976) und grenzt sich von Gogoll (2012) ab. Es soll
von einem breiten, padagogischen Kompetenzbegriff ausgegangen werden, der ,auf

einer Ebene mit dem Bildungsbegriff liegt und die ganze Zielebene des schulischen
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Sportunterrichts beschreibt® (D6hring & Gissel, 2014, S. 18). Das Ergebnis des heu-
ristisch entwickelten Modells ist der Kompetenzwirfel (ebd., S. 23).

Ungeklart bleibt auch fir das Fach Sport, ,wie sich derartige Kompetenzen [...] als
Bildungsoptionen fur das Fach Sport strukturieren [...]. Bisher ist nur nlchtern zu
konstatieren: Derzeit gibt es kein konsensfahiges oder gar verbindliches Kompe-
tenzmodell* (Balz, 2012, S. 9). In absehbarer Zeit wird es wohl auch keines geben.
Deshalb empfiehlt Balz sich auf die bisherigen Prinzipien, etwa des Erziehenden Un-
terrichts, zu besinnen und diese als Grundlage fir ein Kompetenzmodell zu nutzen.
Die bisherigen sportpadagogischen Uberlegungen wie der ,Doppelauftrag des Schul-
sports’ oder der ,Erziehende Sportunterricht’, ,die die erziehenden und bildenden
Komponenten des Faches in welcher spezifischen Auspragung auch immer fir es-
senziell und substantiell halten® (Thiele, 2012, S. 16), dirfen mit dem Einzug der
Kompetenzorientierung nicht auf dem Spiel stehen. ,Ebenso zutreffend scheint aber
auch, dass diese Qualitatsdiskussion sich bereits jetzt durch Einseitigkeiten und eine
Summierung von ,blinden Flecken® auszeichnet, die fir eine wissenschaftlich ange-
messene Thematisierung immer weniger Spielraum lassen“ (Schierz & Thiele, 2005,
S. 28).

Wissenschaftliche Diskussionen Uber Standardisierung und Kompetenzorientierung
werden aber auch sehr kritisch gefuhrt (Gogoll, 2012, S. 39). Sie liegen in der Reduk-
tion von Bildungsprozessen auf Kompetenzen, in der Legitimation von Kompetenzen
(Wer legt Standards fest? Woher kommen die Normen?) und im Differenzierungs-
problem. Vor allem die Reduktion von Bildungsprozessen hebt Thiele hervor. Er stellt
fest, dass der Bildungsbegriff nach wie vor eine hohe Bedeutung geniel3t. Einerseits
wilrde an den klassischen Bildungstheorien ,kaum ein gutes Haar gelassen“ (2012,
S. 17), andererseits halten sie den ,PR-Wert des Bildungs-Labels fur sehr hoch®
(ebd.). ,Der Begriff der ,Bildung‘ scheint also den Autoren von hoher strategischer
Bedeutung zu sein“ (ebd.). Diese Ambivalenz zieht sich durch die gesamte Expertise.
FiUr das Fach Sport ist dies eine klare Verkurzung, da ,eine ganzheitliche Interpreta-
tion des Bildungsverstandnisses [...], das eine korperlich-leibliche Bildung explizit
einschliel3t, schon immer bildungstheoretisch verfolgt wurde (ebd., S. 22). Die Gefahr
sieht Aschebrock, darin, dass in den Standards der Bezug zum Bildungsauftrags des
Sports fehlen wird (2011, S. 52). Das Spannungsfeld besteht also darin, dass der

Bildungs- und Erziehungskontext in der Sportpadagogik der ,Erziehende Sportunter-
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richt’ sei und dieser im Widerspruch zur Kompetenzorientierung stehe. Dabei stln-
den besonders 6konomische Absichten und Interessen im Vordergrund. Klafki (2005)
sieht dabei auch im Sport die ,,Aushdhlung der Bildungsidee®. Diese besteht in der
Verkirzung auf die Sachvermittlung, Verkirzung auf das sportliche Handlungsfeld
und die Verkirzung von Bildung zu Allgemeinbildung. Gogoll und Kurz sehen in der
Ergebnisorientierung eine weitere Bruchstelle (2013, S. 93). Es wirde zu wenig zu
den Prozessen gesagt, wie diese Ergebnisse erreicht wirden und verweisen erneut
auf die handlungsbezogene Bildungsvorstellung. Dabei habe die Sportpadagogik
schon einmal output-orientiert den Unterricht verbessern wollen. Namlich in den
1970er Jahre im Programm der Operationalisierung der Lernziele oder des lernziel-
orientierten Unterrichts. Damals wurden euphorisch Lernziele fur das Fach Sport be-
stimmt, aber genauso schnell wurden die Folgen bemerkt, die diese Richtung mit
sich bringt. So warnt auch der deutsche Bildungsrat vor solchen Verkirzungen des
Unterrichts (Kurz, 2008, S. 24-26). Jetzt 40 Jahre spater begegnet uns das Problem
in Form von Standards und Kompetenzen wieder verscharft. Auch Lange kritisiert,
dass mit der zunehmenden Okonomisierung des Bildungswesens das emanzipatori-
sche und kritische Potential von ,Bildung‘ verloren gehe (2014, S. 18). So sei es
moglich Sport und Bewegung auch ,jenseits der erzieherischen und bildungsbezo-
genen Potenziale und Absichten, thematisch werden zu lassen“ (ebd.). Der Sport
wirde damit fir andere Interessen missbraucht. Diese Degradierung der Bildungsge-
legenheiten im Sport betont auch Dérpinghaus (2011) in seinem Aufsatz ,Bildung.
Pladoyer wider die Verdummung®, der massive Kritik an der Okonomisierung des
Bildungswesens ubt.

Folglich resultiert hieraus die Forderung einer Bewegungs- und Sportpadagogik,

die ihre Anspriche in diesem Feld zugunsten anderer (einfacher) Funktionen hin-

ten anstellt. Die notwendigen Fragen nach dem Wie von Bildung werden deshalb

ohne bildungstheoretische Fundierung und ohne das Beabsichtigen eines erzie-

henden Sportunterrichts gestellt. (Lange & Sinning, 2008a, S. 31)
4.5 Fazit zur bildungstheoretischen Fundierung in der Sportpadagogik
,Bildung’ steht aufgrund seiner Leibbezogenheit in einer traditionell engen Verbin-
dung zu Sport und Bewegung. Die aktuellen Konzepte wie der ,Erziehende Sportun-
terricht’ oder der ,Doppelauftrag des Sportunterrichts’ zeigen, dass die Sportpadago-
gik auch (weiterhin) bildungstheoretisch fundiert sein mochte. Angesichts der Stan-

dardisierungsdebatte gilt es jedoch den Bildungsbegriff nicht verklrzt darzustellen
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und nicht aufgrund von ,Praktikabilitat' Dimensionen der Bildung abzuwerten oder gar
zu ignorieren. Bildungstheoretisch verorten sich sowohl Klafki, als auch Benner und
Prohl. Sie folgen der humanistischen Tradition. Dies macht auch fur diese Arbeit
Sinn. Zum einen ist ,Bildung‘ aus den Urspriingen der Leibeserziehung heraus dem
(klassischen) Bildungsbegriff verhaftet und zum anderen beruht Copeis Theorie der
fruchtbaren Momente* auf humboldtschen Grundannahmen. Bildung soll nach Klafki,
in Bezug auf Copeis Theorie als kategorial, ,das gegenseitige Erschliel3en von Sub-
jekt und Welt* verstanden werden. Im Folgenden soll dem ,Wie‘ von Bildungsprozes-
sen in Sport und Bewegungskontexten, im Sinne Copeis auf den Grund gegangen
werden. Es geht um den Bildungsmoment in der Bewegung. Diese ,fruchtbaren Mo-
mente’ wurden in der Sportpadagogik bisher selten berticksichtigt und ihre Entste-
hung und ihre Erscheinungen sollen nun naher beschrieben werden. ,Im Spektrum
der sportpadagogischen Publikationen fehlt bislang namlich noch die konkrete Uber-
setzung solcher bildungstheoretischen Vorstellungen. Die Frage nach dem Wie von
Bildung bleibt im gegenwartigen Diskurs um die Bildungspotenziale weitgehend aus-
geklammert® (Lange, 2014, S. 27-28). Der Sportunterricht solle Bildungsgelegenhei-
ten schaffen, die die Betonung auf das reflexive Wechselverhaltnis zwischen dem
Schiler und den Sachen des Sportunterrichts lenken. Lange (2014, S. 21) nennt das
,das Ringen mit einer Sache® oder auch die ,Verwicklung“ (ebd., S.25) oder die
Lverschmelzung“ mit dem Gegenstand.

Andererseits meinen wir zugleich aber auch, dass wir parallel zu diesem Begrln-

dungsdiskurs vermehrt nach dem Wie von Bildung im Sportunterricht fragen

mussen und deshalb Beispiele und Portraits eines in diesem Sinne anspruchs-

vollen und gelingenden Sportunterrichts rekonstruieren und untersuchen sollten.

Es ware doch interessant und wichtig herauszufinden, angesichts welcher Hin-

tergrinde und Bedingungen sich im Sportunterricht einschlagige Bildungsgele-
genheiten bieten. (ebd., S. 58)
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5 Zwischenfazit und Ausblick:
Der ,fruchtbare Moment‘ im Sportunterricht

Copeis Kerngedanke ist die padagogische Bedeutsamkeit der ,fruchtbaren Momen-
te’, die Bildungsprozesse initileren. Er mdchte die Eigenarten, die Entstehung und die
Auswirkungen der fruchtbaren Momente' beschreiben und ihre padagogische Be-
deutsamkeit herausstellen. Damit trifft er eine Fragestellung, die Padagogen bzw.
Philosophen schon seit der Antike (vgl. Platons Hohlengleichnis mit der ,Kunst der
Umlenkung‘ (Kap.2.2.1)) beschéftigen und die auch immer wieder in der Geschichte
des Bildungsbegriffs aufgeworfen wurde. Verstehen und Auslegen der Geschichte
des Bildungsbegriffs leisteten somit einen Beitrag zur Klarung der Frage, was denn
Bildung Uberhaupt sei (Kap. 2.2 und 4.3). Trotz seiner vielfaltigen Geschichte und der
immer wieder an ihm geibten Kiritik, ist ,Bildung‘ nach wie vor ein Grundbegriff der
Padagogik und der Sportpadagogik (Kap. 2.1 und 4.2). So arbeitete Klafki den Begriff
der ,kategorialen Bildung‘ heraus, der das gegenseitige Erschlieen von Subjekt und
Welt hervorhebt.

Die Theorie der ,fruchtbaren Momente‘ von Copei ist in die Geisteswissenschaftliche
Padagogik einzubetten. Er selbst griff zwar die Reformpadagogik auf, ausgelegt ha-
ben ihn aber geisteswissenschaftlich gepragte Padagogen wie Hans Sprenger und
Eduard Spranger (Kap. 2.2.5). Beide stellten die aul3erordentliche padagogische Be-
deutung seiner Dissertation heraus. Eduard Spranger in seinem Beitrag ,Friedrich
Copei zum Gedachtnis® (1948, S. 7-12) und Sprenger in den Vorworten zu den Aus-
gaben nach dem Zweiten Weltkrieg. Die zweite Auflage brachte 1950 Hans Sprenger
heraus. Darin stellt er 20 Jahre spéter fest, dass Copeis Werk nach dem Krieg eine
grol3e Beachtung erfuhr. Bedeutend sei, dass seine Untersuchung in die weitesten
Bereiche des Geistes reiche und sowohl intellektuelle Prozesse, schopferische Ideen
oder Entscheidungen bzw. Erfahrungen im ethischen oder religiosen Bereich aufgriff
(1962d, S. 7). Der Vorgang der ,Bildung’ wird zudem nicht auf Schulbildung oder auf
andere institutionelle Einrichtungen beschrankt (Rauschenbach, 2015). Sie konne ,in
allen Hohenlagen® (ebd.) gefasst werden. Bei bekannten Erfindern und Entdeckern,
aber auch ,bei den durchschnittlichen Naturen in der tatigen und geistigen Auseinan-

dersetzung mit der Welt“ (ebd.). Sprenger bewunderte an Copei, dass ihm nur nach
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kurzer Lehrzeit als Volksschullehrer, als kurze Berihrung mit der Wirklichkeit der
Schule, ,die ganze padagogische Problematik® aufgegangen sei (ebd., S. 13). Die
Idee des ,fruchtbaren Moments® habe ihn sein ganzes (kurzes) Leben nicht losgelas-
sen, was sich in seinen spateren Aufsatzen zeige (u.a. ,Anschauung und Denken im
Unterrichtsfilm®). ,Bildung‘ vollziehe sich nicht ausschliel3lich in einer Kette von Bil-
dungsvorgangen, sondern der ,fruchtbare Moment' stelle das entscheidende Ereignis
dar (Kap. 3.2). Copei vertritt demzufolge eine Padagogik, die in enger Verbindung
zwischen Geistes- und Sozialwissenschaften, sowie zwischen Theorie und Praxis,
steht. Er ,verstand Erziehung und Unterricht in Handlung und Reflexion als persona-
les Geschehen, ohne dabei die Gruppe je aus den Augen zu verlieren® (Schwab,
1988, S. 68). Das Besondere an seiner Theorie ist, dass er ,fruchtbare Momente‘ als

grundlegend fur ,Bildung’ erachtet.

Bildung in diesem Sinne muisse also immer auch einen konkreten Bezug zur Praxis
und zu einer konkreten Situation, zum Beispiel zu einem sich-bildenden Subjekt an
einem Gegenstand aufweisen (Danner, 2006, S. 103-108). In dieser Arbeit sollen
fruchtbare Momente‘ im Kontext des Sportunterrichts und den sporttreibenden oder
sich-bewegenden Kindern untersucht werden. Es wurde zunachst theoriebasiert der
Frage nachgegangen, wie sich Bildung im Sportunterricht Gberhaupt manifestiert.
Dass Bildung im Sportunterricht, kategorial als gegenseitiges Erschliel3en von Sub-
jekt und Objekt, verstanden wird, wurde in Kapitel 4.3.2 in Bezug auf Klafki dargelegt.
Aufgrund der engen Bindung zwischen Subjekt (Leib) und der Welt im Sport und in
der Bewegung ist die Kategorialitat elementare Grundvoraussetzung von Bildungs-
prozessen. Klafki (2005) stellte schon friih den Bezug zwischen Bildungsprozessen
und Sport her und erlautert sie in seinen vier Thesen (,Bewegungskompetenz als
Bildungsdimension®). Die Sportpadagogik heute muss seit der ,Versportlichung' in
den 1970er Jahren und im Rahmen der Standardisierungsdebatte immer wieder den
Bezug zum Grundbegriff ,Bildung’ herstellen (Klafki, 2005). So zum Beispiel Prohl mit
dem ,Doppelauftrag’ des Sports (Kap. 4.3.4) oder auch Benner mit seiner allgemei-

nen Bildungstheorie (Kap. 4.3.3).

Im nun folgenden zweiten Teil der Arbeit steht die Beantwortung der Forschungsfra-
gen im Fokus. Copei untersucht zwar ,fruchtbare Momente' im Intellektuellen, im As-

thetischen, im Religiésen und im Ethischen (s. Kap. 3.2.3), bezieht im Asthetischen
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den Sport oder die Bewegung aber nicht mit ein. Jedoch schlief3t er auch keine Be-
reiche aus, weshalb Sport und Bewegung, haufig zum &sthetischen Facherverbund
zahlend, padagogisch bedeutsame Ideen hervorbringen konnte. Dies sah schon
Klafki:
Dabei reicht das Feld der ,einfachen asthetischen Formen‘ doch bis in den Be-
reich z.B. des Gerateturnens oder des Wassersports hinein, und es ware eine
dankbare, wenn auch ungewdhnlich schwierige Aufgabe, hier die Wirkungs- und
Erscheinungsweisen des ,fruchtbaren Moments* zu untersuchen und padago-
gisch auszuwerten, den jeder Turner von den Augenblicken her kennt, da nach
langem Bemiihen eine bestimmte Ubung plotzlich gelingt, wobei man im gelun-
genen Vollzug unmittelbar der spezifischen Bewegungsstruktur (im ,Korperge-

fuhl’) inne wird, die der betreffenden Ubung zugrunde liegt und die dann gewohn-
lich ,ein fur allemal‘ gewonnen ist. (Klafki, 1964, S. 457)

Bildung manifestiert sich nach Copei also dann, wenn ,fruchtbare Momente‘ auftre-
ten. Diese Idee bedarf jedoch noch einer bewegungsbezogenen Interpretation, die
zunachst von der These ausgeht, dass es ,fruchtbare Momente‘ auch im Sportunter-
richt gibt. Auf hermeneutischer Basis, das heif3t hier mit Hilfe von Leitfragen (Kap. 6),
soll nahe an Copeis Werk interpretativ untersucht werden, welche Eigenarten ,frucht-
bare Momente' im Sportunterricht aufweisen (Kap. 7.1) und wie ,fruchtbare Momente’
im Sportunterricht entstehen (Kap. 7.2). Der padagogische Mehrwert dieser Theorie
liegt in der Betonung des ,fruchtbaren Moments‘, als einen bedeutsamen und aktuel-
len Blickwinkel auf die Bildungsthematik. Dieser soll explizit herausgearbeitet werden
(Kap. 7.3) und in einen didaktischen Theorieansatz minden. Miteinbezogen werden
sollen alle bisherigen Uberlegungen und Interpretationen und auch aktuelle didakti-
sche Konzepte (Kap. 7.4). Dieser Ansatz einer Didaktik des ,fruchtbaren Moments'
beantwortet die dritte Forschungsfrage, welche padagogischen und didaktischen

Schlussfolgerungen sich daraus fur den Sportunterricht ergeben (Kap. 7.5).

Mit diesem Kapitel liegt zun&chst ein fundierter Theorieansatz vor, der fast alle For-
schungsfragen beantwortet. Noch nicht ausreichend ist bis an diese Stelle die For-
schungsfrage gepruft worden, ob es denn nun ,fruchtbare Momente' im Sportunter-
richt gibt, in denen Bildungsprozesse sichtbar werden. Dieser Frage wird durch die
qualitative Forschung mit dem Rezensionsansatz von Dietrich & Landau (1990/1999)
nachgegangen. Das Unterrichtsgeschehen soll dabei moéglichst prazise die Unter-
richtswirklichkeit widerspiegeln, um ein umfassendes Bild zu erlangen, bei dem der

Prozess im Fokus steht. Es geht dabei um die Frage nach dem ,Wie“ von Bildungs-
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prozessen. Bei der Beobachtung von ,sich-bewegenden® Kindern geht es um die
Aufgabe, ,Momente“ zu finden, die sich als besonders ,fruchtbar® erweisen. Diese
werden anschlieBend in Bezug zu den Bildungsprozessen thematisiert (Kap. 8.1).
Zudem sollen auch die anderen Forschungsfragen nun einer empirischen Uberprii-
fung unterzogen werden. Dabei sind die Fragen leitend, ob es diese ,fruchtbaren
Momente' im Sportunterricht gibt, welche Eigenarten sie in der jeweiligen Situation
aufweisen und wie sie im Konkreten entstehen (Kap. 8.2 und Kap. 8.3). Durch diese
Ergénzung kdnnen also noch genauere Aussagen dariuber gemacht werden, wie sich

Bildung denn nun im Sportunterricht manifestiert (Kap. 7).
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6 Begrundung der Forschungsmethode — Hermeneutik

Eine Aufgabe der Sportpadagogik ist es, Sport im Zusammenhang von Bildung und
Erziehung zu untersuchen (Ré6thig & Prohl, 2003, S. 527-528). ,Der Gegenstand der
Sportpadagogik ist nicht einfach ,Sport’, sondern sie befasst sich mit Erziehungs- und
Bildungsprozessen im Zusammenhang des Sports im weitesten Sinn. [...] In Wahr-
heit sind Bildungs- und Erziehungsprozesse auch im Bereich des Sports [...] kom-
plexe, ganzheitliche Vorgange“ (Grupe & Kruger, 2007, S. 71). Dabei komme es
nicht nur auf Zahlen und Fakten an, vielmehr misse die Sportpddagogik vom pada-
gogischen Gedanken heraus betrachtet und dann nach angemessenen Methoden
gesucht werden. Prohl nennt drei Prinzipien zur sportpddagogischen Forschung, die
grundlegend fur alle Forschungen in diesem Bereich sind: Praxisverantwortung, Ge-
genstandspflicht und Methodenfreiheit (2010, S. 218-219). Im Sinne der Praxisver-
antwortung ist der Gegenstand sportpadagogischer Forschung in erster Linie ,sich im
Sportunterricht bewegende Kinder bzw. den dort stattfindenden Lehrlernprozessen®
(Lange & Sinning, 2009b, S. 136). Daraus ergeben sich die Anforderungen und Er-
wartungen an eine Forschungsmethode im Sinne der Methodenfreiheit.

Grupe und Kruger (2007) stellen besonders auch den Sinn von sportpadagogischer
Forschung heraus. ,Generell konnen wissenschaftliche Auseinandersetzungen allein
auf einer Verknupfung der in Form von wissenschaftlicher Literatur publizierten Er-
kenntnisse basieren (Burk, Fahner & Konig, 2013, S. 216). Singer und Willimczik
bestatigen, dass in den Geisteswissenschaften (u.a. Sportpadagogik) ein solcher
hermeneutischer Ansatz der wichtigste, nicht empirische Forschungsansatz, sei
(2002, S. 31). Beziiglich der Methodologie in der Sportpadagogik unterscheiden Burk
et al. zwei Ansétze; die normative und die sinnorientierte Sportpadagogik, die her-
meneutisch arbeitet und die empirisch-analytische Sportpadagogik, die sich an den
Sozialwissenschaften (qualitativ und quantitativ) orientiert (2013, S. 63-68). Meinberg
unterscheidet innerhalb der hermeneutischen Forschungsmethoden die traditionelle
Texthermeneutik, die Handlungshermeneutik und die Institutionshermeneutik (1993,
S. 43-63). Der Verstehensprozess in Form des hermeneutischen Zirkels liegt allen
drei Ansatzen zu Grunde (Danner, 2006, S. 62).
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Hermeneutische Forschung ist in der heutigen Zeit oft umstritten. Ist sie eine ,richtige’
Forschungsmethode? Bringt sie tatséchlich wissenschaftliche Erkenntnis hervor?
Dieser Frage soll in Kapitel 6.1 nachgegangen werden. Hier werden zunéchst einzel-
ne hermeneutische Ansatze vorgestellt (Kap. 6.1.1) und dann die Grundbegriffe der
Hermeneutik (das Verstehen, die Verbindlichkeit des Verstehens, der hermeneuti-
sche Zirkel, und die Rolle von hermeneutischen Regeln) geklart (Kap. 6.1.2). Wel-
chen Stellenwert die Hermeneutik in der Padagogik hat, also ob sie als padagogi-
sche Hermeneutik oder als hermeneutische Padagogik verstanden werden will, wird
in Kap. 6.1.3 diskutiert und sich auf die Hermeneutik als Methode festgelegt. An-
schlieBend werden auf Grundlage dieser Festlegung hermeneutische Methoden und
ihr Stellenwert in der Sportpadagogik betrachtet (Kap. 6.1.4). Sportpadagogische
Forschung in diesem Sinne betreiben Danner (2006), Rittelmeyer, Parmentier und
Klafki (2001), Grupe und Kriuger (2007) und Meinberg (1993). Auch Balz und Kuhl-
mann begrinden hermeneutische Methoden fiir die Sportpddagogik und nennen sie-
ben Arbeitsschritte zu hermeneutischen Studien (2012, S. 53-55). Die Grenzen bzw.
die Kritik der Hermeneutik als Methode sollen nicht ausgelassen werden (Kap. 6.1.5).
Sie ist zum einen auf Vorgegebenes angewiesen, bedarf weiterer Reflexionen und

darf nicht dogmatisiert werden.

Inwiefern die Hermeneutik als Forschungsmethode in dieser Arbeit unter der gege-
benen Fragestellung zum Einsatz kommt, soll in Kapitel 6.2 erlautert werden. Die
methodischen Voraussetzungen werden insofern geklart, als dass sich auf den ,Ver-
stehensbegriff bezogen und Copeis Schrift der ,fruchtbaren Momente' als ,dauernd
fixierte Lebensaullerung’ verstanden wird. Da der Gegenstand kritisch, reflexiv und
vielschichtig untersucht wird, werden die hermeneutischen Regeln in Form von Leit-
fragen berlcksichtigt (Kap. 6.2.1). Welche Leitfragen flr den Forschungsprozess gel-

ten, wird in Kapitel 6.2.2 beschrieben.

6.1 Hermeneutik — eine verstehende Methode

.Hermeneutik ist die Kunst des Verkindens, Dolmetschens, Erklarens und Ausle-
gens® (Ritter, 1974, S. 1062). Das griechische Verb ,hermeneuein“ bedeutet aussa-
gen (ausdriuicken), auslegen (erklaren) und Ubersetzen (dolmetschen) (Danner, 2006,
S. 34). ,Hermes" war ein griechischer Goétterbote, der die Botschaften der Gotter an

die Sterblichen Ubermittelte. Er war aber nicht nur fir das bloRe Mitteilen verantwort-
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lich, sondern erklarte den Menschen die géttlichen Befehle, so dass sie diese ver-
standen (Ritter, 1974, S. 1063). So versucht die Hermeneutik auch heute noch ,ei-
nen Sinnzusammenhang aus einer anderen ,Welt' in die eigene zu Ubertragen®. Eine
weitere Bedeutung der Hermeneutik ist die ,Aussage von Gedanken®, und umfasst
AuBerungen, Erklarungen, Auslegungen und Ubersetzungen (ebd.). Im spateren
Griechischen meinte Hermeneutik auch ,gelehrte Erklarung*, ,Erklarer* oder ,Uber-
setzer®. Diesen Bedeutungen liegt das Verstehen zugrunde. ,[...] etwas soll zum

Verstehen gebracht werden, Verstehen soll vermittelt werden® (Danner, 2006, S. 34).

In der Geschichte fand die Hermeneutik verschiedene Auslegungen und Deutungen.
Gadamer (2010a) legte die ,Hermeneutik als Philosophie“ aus. In seinem bekannten
Werk ,Wahrheit und Methode® sieht er das gesamte menschliche Dasein als herme-
neutisches Geschehen an. ,So suchen diese Studien zur Hermeneutik im Ausgang
von der Erfahrung der Kunst und der geschichtlichen Uberlieferung das hermeneuti-
sche Phanomen in seiner vollen Tragweite sichtbar zu machen® (Gadamer, 2010a,
S. 3). Der Mensch eigne sich verstehend die Welt an. Fir ihn ist die Hermeneutik
nicht nur geisteswissenschaftliche Methode, sondern praktische Philosophie (Haag,
1994, S. 41).

Die Hermeneutik, die hier entwickelt wird, ist ... nicht etwa eine Methodenlehre

der Geisteswissenschaften, sondern der Versuch einer Verstandigung tber das,

was die Geisteswissenschaften tber ihr methodisches Selbstbewul3tsein hinaus

in Wahrheit sind und was sie mit dem Ganzen der Welterfahrung verbindet.

Wenn wir das Verstehen zum Gegenstand unserer Besinnung machen, so ist

das Ziel nicht eine Kunstlehre des Verstehens, wie sie die herkommliche philolo-
gische und theologische Hermeneutik sein sollte. (ebd.)

Das Problem der praktischen Anwendung verliert er deshalb auch nicht aus den Au-
gen. Ausfuhrlich wird die ,Applikation” (Anwendung) des hermeneutischen Auslegens
diskutiert. Angelpunkt des Verstehens ist fir ihn die ,hermeneutische Situation®, die
zwei wesentliche Gesichtspunkte kennzeichnet: das wirkungsgeschichtliche Be-
wusstsein und die Applikation (neben der Auslegung) (Gadamer, 2010a, S. 312-316)
,Vielmehr ist Verstehen immer der Vorgang der Verschmelzung solcher vermeintlich
fur sich seiende Horizonte. [...]. Es ist das Problem der Anwendung, die in allem
Verstehen gelegen ist (ebd., S. 311-312). Die Applikation besteht im Uberbriicken
des Zeitenabstandes zwischen Interpret und Text und in der Uberwindung der Sinn-

entfaltung. Sie meint ganz wesentlich die Herstellung des Sinn- und Bedeutungszu-
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sammenhangs aus der konkreten Situation heraus. Dies ist die Leistung des Inter-
preten (ebd., S. 312-313). ,Um das zu verstehen, darf er aber nicht von sich selbst
und der konkreten hermeneutischen Situation, in der er sich befindet, absehen wol-
len. Er mul® den Text auf diese Situation beziehen, wenn er Gberhaupt verstehen will*
(ebd., S. 329). Verstehen gelingt nach Gadamer also nur, wenn es sich im Hinblick
auf den Sinn des Gemeinten bezieht.

Der Sinn des Gemeinten ist jedoch nicht absolut fixierbar, sodass Verstehen auf-

grund der sich wandelnden hermeneutischen Situation je anders geschieht. Aus

diesem Grund kann [...] der Interpret nicht im Autor aufgehen oder kongenial

gleichberechtigt ihm zur Seite stehen; seine Situation ist eine andere als die des
Autors. (Danner, 2006, S. 94)

Schleiermacher dagegen gilt als Begrinder der modernen Hermeneutik und weitet
das hermeneutische Interesse auf das Gesprach aus. Er erkennt, dass das Verste-
hen Uberall da eine Rolle spielt, wo Menschen miteinander agieren. Dabei greift er
auch den Bildungsaspekt auf. Weitere Verdienste Schleiermachers sind u.a., dass es
in aller Hermeneutik um Sinnerfassung gehe, dass Hermeneutik die Kunst sei, Miss-
verstand zu vermeiden, dass es keine Metaregeln fir die Praxis gibt und dass man
Hermeneutik durch Betatigung lerne (Meinberg, 1993, S. 27-31). Am Verstehen sieht
er zwei Seiten: die Sprache und die Individualitat des Autors. Daher muss Verstehen
in zwei unterschiedlichen Formen geschehen: das grammatische (unmittelbare,
sprachliche Gegebenheit) und das psychologische Verstehen (auf das Individuum
gerichtet). Das ,Verstehen' an sich ist fur ihn ein umgekehrter Vorgang der geistigen
Produktion, als wiederholende Reproduktion (Danner, 2006, S. 74). Der Interpret tritt
in den Hintergrund, um den Autor und seinen Text mdglichst gut zu verstehen. Er soll
sich mdglichst gut mit dem Autor identifizieren kénnen (ebd., S. 92). Des Weiteren
bemuhte er sich um eine methodische Verfeinerung der Hermeneutik. Sie zielt darauf
ab, soziale Strukturen (Bedeutungsstrukturen) zu durchschauen. Charakteristisch fur
ihn ist, dass alles ,zum Objekt der Hermeneutik werde, so dal3 im Letzten die gesam-
te Welt des Menschen als Text gelesen werden kann“ (Meinberg, 1993, S. 37). Sie
wird als ,Objektive Hermeneutik' bezeichnet, da ,hier weitgehend von den Subjekten,

ihren Gefuihlen und Motiven abgesehen wird® (ebd.).

Das heutige Verstandnis der Hermeneutik setzt an der Neuzeit an und unterscheidet

zunachst zwischen theologisch-philologischer und juristischer Hermeneutik. Diese
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werden auch unter dem Begriff der dogmatischen Hermeneutik zusammengefasst
(ebd.). ,[...] sie kann als methodisch organisierte sowie methodologisch reflektierte
Disziplin des Umgangs mit Dokumenten in Form von Texten verstanden werden”
(Kron, 1999, S. 209). Entstanden aus den platonisch-idealistischen Voraussetzun-
gen, beruht sie auf einem festgelegten und anerkannten Regelwerk. ,Sie ist die Me-
thodologie des interpretierenden Umganges mit institutionell ausgezeichneten ,autori-
tativen® Texten und Dokumenten® (Rehfus, 2003, S. 383). Die zetetische (forschen-
de) Hermeneutik entstand nach aristotelischen Voraussetzungen aus der dogmati-
schen Hermeneutik (ebd., S. 385). ,Sie setzt voraus, dass grundsatzlich alles Text-
material, darin eingeschlossen auch die dogmatischen Texte, und dartber hinaus
auch alle Arten von Kulturdokumenten, in ihren Gegenstandsbereich fallen kdnnen*
(ebd.). Diese Wandlung ist vor allem Schleiermacher zu verdanken, der die Herme-
neutik von besonderen, institutionellen Texten, wie dem Gesetz und der Bibel, ablos-
te. Das Verstehen ist fur ihn ,reproduktive Wiederholung der urspriinglichen gedank-
lichen Produktion aufgrund der Kongenialitat der Geister” (Ritter, 1974, S. 1063). Des
Weiteren kritisierte er die reine Textbezogenheit und betonte dartiber hinaus die Rol-
le der Sprache und des Gesprachs. Mit ihm wurde die Hermeneutik ,zur Grundlage

fur alle historischen Geisteswissenschaften® (ebd., S. 1064).

Gegenwartig gibt es lebhafte Diskussionen um die Lage der Hermeneutik innerhalb
der Geisteswissenschaften. Es geht vor allem um die Anerkennung als wissenschaft-
liche Methode. ,Auf der einen Seite wird vom analytisch-positivistischem Lager aus
die Hermeneutik — vor allem wegen ihrer dogmatischen Verfahren — als un- oder
vorwissenschaftliche Pseudomethodologie verworfen® (Rehfus, 2003, S. 387). So z.
B. Albert: ,Verketzerung des Methodenbewusstseins und des Objektivitatsideals die-
ser Wissenschaft® (1994, S. 73). Oder nach Stegmidiller wird die Hermeneutik ,allen-
falls als heuristische Vorstufe fur die ,logische Rekonstruktion® von Theoriesinn aner-
kannt” (Rehfus, 2003, S. 387). ,Auf der anderen Seite findet man hermeneutizisti-
sche Ansatze, die die Universalitdt der Hermeneutik behaupten® (ebd.). Darunter
Nietzsche mit: ,Die Welt ist Interpretation. Die Faktizitat der Welt ist Produkt der Per-
spektiven jeweiliger Auslegung und Interpretation“ (Danner, 2006, S. 164); Heidegger
,Verstehen ist demnach [...] ein ,Grundmodus des Seins’ des menschlichen Daseins,
d.h. ein ,Existenzial™ (ebd., S. 111) und Gadamer mit der ,Unhintergehbarkeit des

sprachlichen Verstehens® (Gadamer, 2010a, S. 113). Gerade jedoch im ,Spannungs-
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feld dieser Diskussionen kann die Hermeneutik wichtige und wesentliche Beitrage
zur Wissenschaftstheorie leisten.
Die Reflexion Uber ,geisteswissenschaftliche’ Methoden hat einen anderen Stel-
lenwert als die Uber empirische; der Begriff ,Methode' meint damit auch etwas
Unterschiedliches; es geht dort weniger um das Erlernen und spéatere Anwenden

als um das Kennenlernen eines Erkenntnisvorganges, der auch ohne ,Metho-
denstrategie standig und langst geschieht. (Danner, 2006, S. 20)

Denn es geht um Verstehen, das schlie3lich in jeder Wissenschaft praktiziert wird.
Den Verstehensvorgang zu untersuchen und zu strukturieren ist Aufgabe der Her-
meneutik. ,Hermeneutik ist eine theoretische (philosophische) Disziplin, die das Pha-
nomen ,Verstehen’, seine Elemente, seine Strukturen, Typen usw. sowie auch seine
Voraussetzungen untersucht. Dazu gehort dann auch [...] die angewandte Herme-
neutik“ (Diemer, 1977, S. 15).

Hermeneutik ist mehr als eine Methode, sie ist ,auch Methode®. Sie wird als Kunst
verstanden ,und lasst sich nun einmal nicht durch verfahrenstechnische Gebotskata-
loge domestizieren® (Meinberg, 1993, S. 31). Das Hauptziel hermeneutischen Tuns
ist die Erfassung von Sinn (ebd.). Seit es sie gibt, hat sie sich immer wieder veran-
dert und weiterentwickelt. Es entstand eine Vielzahl von Hermeneutiken (u.a. Dilthey,
Heidegger, Bollnow, Jaspers, Ricoeur) mit verschiedenen Schwerpunkten (histori-
sches, psychologisches, individuelles, sachliches, existentielles, metaphysisches
Verstehen). Meinberg nimmt die Typisierung in Texthermeneutik, Handlungsherme-

neutik und Institutionshermeneutik vor (ebd., S. 35).

6.1.1 Dilthey — Die Kongenialitat des Interpreten

Dilthey vertritt im Gegensatz zu den damals vorherrschenden Naturwissenschaften
eine ,historisch-hermeneutische Philosophie des Lebens. Seine Grundbegriffe der
Philosophie sind ,Leben’, ,Erleben’ und ,Erlebnis‘ vor allem aber ,Verstehen’, ,Struk-
tur’ und ,Zusammenhang’; hinzu kommen im Spatwerk die Begriffe ,Ausdruck’, ,Le-
bensbezug’, Wirkungszusammenhang' und ,objektiver Geist™ (Lessing, 2011, S. 9).
Einer seiner wichtigsten Verdienste war es, die Geisteswissenschaften von den Na-
turwissenschaften zu trennen und sie in Anlehnung an Schleiermacher philosophisch
zu begrunden. ,Dabei [hat er, J. B.] entscheidende Einsichten in das Wesen der geis-

teswissenschaftlichen Erfahrungen und die Struktur der Geisteswissenschaften ge-
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wonnen® (Lessing, 2011, S. 14). Er wollte ein vor allem ,allgemeingultiges Wissen
der geschichtlichen Welt* begrinden (Dilthey, 1958, S. 152).

Der Grund fir die Unterscheidung der Naturwissenschaften und der Geisteswissen-
schaften liegt in der ,(ontologischen) Differenz von Natur und menschlicher Kultur
sowie dem je verschiedenen (methodischen) Verhaltnis, das wir als Forschungssub-
jekte zu diesen beiden Bereichen der Wirklichkeit einnehmen® (Lessing, 2011, S. 14-
15). Der Natur kénnen wir uns nur von auf3en nédhern und versuchen sie zu erklaren,
die Kultur aber bringt der Mensch selbst hervor, erzeugt er selbst, weshalb wir sie
verstehen koénnen (,Verstehen — Erklaren — Debatte®). ,Die Natur erklaren wir, das
Seelenleben verstehen wir“ (Danner, 2006, S. 38). Die geisteswissenschaftliche Welt
ist gepragt von Kultur und Geschichte (ebd. 2006, S. 15).

Seine Verstehensanthropologie ,trennt ein Innen und Auf3en des Menschen, d.h. von
aulderen Sinneseindricken wird auf einen inneren Deutungsgehalt geschlossen®
(Haag, 1994, S. 42). Erleben, Ausdruck und Verstehen sind in Texten ausgedruckt,
weshalb die Hermeneutik als ,Kunstlehre des Verstehens schriftlich fixierter Lebens-
aulerungen® definiert wird (Meinberg, 1993, S. 30). ,Die Auslegung ware unmaoglich,
wenn die LebensaulRerungen génzlich fremd waren. Sie ware unndétig, wenn in ihnen
nichts fremd ware. Zwischen diesen beiden dul3eren liegt sie also. Sie wird tberall
erfordert, wo etwas fremd ist, das die Kunst des Verstehens zu eigen machen soll*
(Dilthey & Grinder, 1979, S. 225). In dieser Hinsicht ist Dilthey sehr aktuell.

Gegenwartig befinden wir uns in einer Situation, die derjenigen Diltheys gegen

Ende des 19. Jahrhunderts verbliffend &hnlich ist: zahlreiche naturalistische Po-

sitionen, angefangen von der Hirnforschung Uber Reprasentanten der analyti-

schen Philosophie bis zu Anhangern eines Neo-Materialismus, stellen mit grof3er

Resonanz in den Medien die Annahme der menschlichen Willensfreiheit und da-

mit die Souveranitat der Person sowie die These einer Unabhangigkeit des Geis-

tigen von Naturprozessen und folglich der kulturellen Wirklichkeit radikal in Fra-

ge. (Lessing, 2011, S. 16)
Die Bedeutung seiner Philosophie (Philosophie des Lebens) liegt in seiner umfas-
senden philosophischen Grundlegung der Geisteswissenschaften. Der Begriff des
,Lebens® ist sein Grundbegriff, seine Basis und sein Ausgangspunkt. ,Leben ist nun
die Grundtatsache, die den Ausgangspunkt der Philosophie bilden muR3® (Dilthey,
1958, S. 261). Das Wesen des Lebens kénne man jedoch nicht erfassen, es sei viel-

schichtig und besitze verschiedene Dimensionen (u.a. das eigene, gesellschaftliches,
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geschichtliches Leben, unterschiedliche Wechselwirkungen). Es gleiche einem Fluss
der standig fliet ,nach welchem jeder Moment des Lebens selber, der beobachtet
wird, wie man auch das Bewul3tsein des Flusses in sich verstarke, der erinnerte
Moment ist, nicht mehr Flul3; denn er ist fixiert durch die Aufmerksamkeit, die nun
das an sich FlieRRende festhalt“ (ebd., S. 195). Der Begriff des ,Lebens’ ist fur Dilthey
der Schltssel zur Lésung philosophischer Probleme und sein Fundamentalbegriff
(Lessing, 2011, S. 64). Des Weiteren stellt Dilthey das Leben Uber das Denken. Dar-
aus lassen sich alle weiteren erkenntnistheoretischen und logischen Aussagen ablei-
ten (ebd., S. 66). Auch steht das ,Leben® in einer standigen Wechselwirkung zur Welt
(ebd., S.69). Seine Merkmale sind ,Lebendigkeit, Geschichtlichkeit, Freiheit, Ent-
wicklung“ (Dilthey, 1997a, S. 196). Jede Forschungstatigkeit misse von der Lebens-
wirklichkeit bzw. Erziehungswirklichkeit ausgehen, so Dilthey. Dies geschehe unter
dem Ansatz der Hermeneutik. Diese mdchte die Strukturen der Wechselwirkungen
des Lebens, als dauernd fixierte LebensaufRerungen aufdecken (ebd., S. 213). ,Sol-
ches kunstgeméalle Verstehen von dauernd fixierten Lebens&aufRerungen nennen wir

Auslegung oder Interpretation” (ebd., S. 319).

Dilthey bezeichnet das Verstehen als ,kongenial’, ,ein Wiederfinden des Ich im Du®
(Dilthey, 1997b, S. 191). Es geht darum, wie es gelingen kann, die AuRerungen sei-
nes Gegenubers zu verstehen. Dabei geht er von der ,Selbigkeit des Geistes” aus
(auch als ,objektiver Geist' bezeichnet). Der Einzelne hat Teil am ,objektiven Geist'
und dieser bedarf der Auslegung. Es geht aber um mehr als dem Wiederaufleben
einer geistigen Situation, es geht darum ,den Autor ,besser’ zu verstehen als er sich
selbst” (Danner, 2006, S. 79). Nach Dilthey ist Verstehen nicht nur Reproduktion (wie
bei Schleiermacher), sondern ein kreativer Vorgang, der auf die personliche ,Geniali-
tat’ eines jeden Einzelnen beruht. Es geht um das ,Nachbilden oder Nacherleben®.
Genau dies meint ,Kongenialitat': ,der verstehende Geist muss eine ahnliche ,Genia-
litat" besitzen wie derjenige, den es zu verstehen gilt“ (ebd., S. 82). Diese ,personli-
che Genialitat® ist jedoch unwissenschaftlich, weshalb noch ein weiteres Technikele-
ment hinzukommt. Die ,dauernd fixierten Lebensaul3erungen‘ missen vorliegen.
,Das kunstgemale Verstehen dauernd fixierter LebensédulRerungen nennen wir Aus-
legung” (ebd., S.217). Er bestimmt drei Klassen solcher Lebensaul3erungen: die
Klasse der Begriffe, der Urteile und der grofReren Denkgebilde (Lessing, 2011,

S. 115). ,Man kann sich nicht auf ein kongeniales Begreifen verlassen, sondern man
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muss immer wieder zu dem zu Verstehenden zurlckkehren kénnen, um es jeweils
neu und verandert zu verstehen, wie es in der Bewegung des hermeneutischen Zir-
kels gegeben ist® (Danner, 2006, S. 82). Damit ,eroffnet sich das Gebiet eines au-
thentischen, echten ,hermeneutischen’ Verstehens, das auf Sinn und Bedeutung des
geistigen Objekts zielt“ (Lessing, 2011, S. 115). Diese Wissenschaft nennen wir die

Hermeneutik.

6.1.2 Grundbegriffe der Hermeneutik heute

6.1.2.1 Das Verstehen

,Verstehen' ist zunachst etwas ganz Alltagliches. ,Wir verkehren mit anderen Men-
schen, sprechen miteinander, lesen Reklameschilder, hdren Musik oder folgen einem
Vortrag. Standig verstehen wir: die Gesten des anderen, seine Worte, die Aufforde-
rung der Werbung, eine Melodie, einen geistigen Zusammenhang“ (Danner, 2006,
S. 38). Die Aufgabe der Hermeneutik ist es jedoch, das selbstverstandliche ,Verste-
hen‘ in eine Theorie zu heben. Verstehen soll sich ,in seiner Struktur, in seiner Leis-
tungsfahigkeit, in seiner Komplexitat zeigen“ (ebd.). Sie unterscheidet sich also vom
alltaglichen Verstehen. ,Verstehen ist das Erkennen von etwas als etwas (Menschli-
ches) und gleichzeitig das Erfassen seiner Bedeutung“ (ebd., S. 39) (Als-Charakter).

Danner unterscheidet drei Strukturmomente des Verstehens (ebd., S. 42):
1. Wir nehmen ein Ding, einen Vorgang sinnlich wabhr.

2. Wir erkennen dieses oder diesen als etwas Menschliches.

3. Wir verstehen die Bedeutung, den Sinn dieses Menschlichen.

Beim hermeneutischen Verstehen geht es um das Sinn-Verstehen, in Abgrenzung
vom psychologischen Verstehen. Es geht um den Sinn, der aus einem sachlichen
Bedeutungszusammenhang wachst. Dilthey spricht von einem Verweisungszusam-
menhang (ebd., S. 47). Aul3erdem unterscheidet er zwischen elementarem und ho-
herem Verstehen (nach Dilthey). Unter ,elementarem Verstehen® ist das alltagliche
Verstehen gemeint. ,Hoheres Verstehen’ meint einen Vorgang in einem gesamten
Lebenszusammenhang zu verstehen (ebd., S. 49). ,Hoheres Verstehen baut also auf
das elementare auf und stellt einen individuellen oder einen allgemeinmenschlichen
(Lebens-) Zusammenhang her” (ebd.). Dieses ,hOhere Verstehen’ steht im Zentrum
der Hermeneutik.
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6.1.2.2 Verbindlichkeit des Verstehens
~Wie ist es Uberhaupt moglich, dass jemand das versteht, was ein anderer hervorge-
bracht hat?“ (Danner, 2006, S. 51). Zum einen geht es um die ,Sinn-Ebene‘ und zum
anderen um das ,Innere’. Dilthey nennt das den ,objektiven Geist'.

Jedes Wort, jeder Satz, jede Gebarde oder Héflichkeitsformel, jedes Kunstwerk

und jede historische Tat sind nur verstandlich, weil eine Gemeinsamkeit den sich

in ihnen AuRernden mit dem Verstehenden verbindet: der Einzelne erlebt, denkt

und handelt stets in einer Sphéare von Gemeinsamkeit, und nur in einer solchen
versteht er. (Dilthey, 1958, S. 146-147)

Wir sind in diese ,Sphéare der Gemeinsamkeiten® hineingeboren und nehmen als Sub-
jekt am ,objektiven Geist’ teil. Dieser ,objektive Geist’ ist zum einen von der Kultur,
zum anderen von der Geschichte bestimmt. ,Verstehen® ist also zeit- und kulturbe-
dingt und es drangt sich die Frage auf, ob es ein allgemeingultiges Verstehen tber-
haupt gibt? Die klare Antwort lautet nein (Danner, 2006, S. 56). Muss aber wissen-
schaftliches Verstehen nicht allgemeingultig sein? Genau diese Frage ist das Kern-
problem der Hermeneutik und der Geisteswissenschaften. Dabei sind nun mal keine
allgemeingiltigen Aussagen mdoglich (ebd., S. 57). ,Bedenken wir, dass es gerade
die Padagogik mit konkreten Menschen zu tun hat; auch die Erziehungsreflexion
geht von der konkreten Situation aus und ist letztlich fur diese da. Der Mensch in sei-

ner Konkretheit kann also nicht Ubergangen werden® (ebd.).

Bollnow schlagt vor, auf den Begriff der ,Allgemeingtltigkeit’ im Rahmen der Geis-
teswissenschaften zu verzichten und verwendet den Begriff ,Objektivitat’. Darunter
versteht er ,die Wahrheit im Sinn der Angemessenheit einer Erkenntnis an ihren Ge-
genstand [um, J. B.] das hdchste erreichbare Mal3 an wissenschaftlicher Sicherheit
zu betonen® (Bollnow, 1966, S. 59). Bedacht werden muss aber, ,dass Verstehen nur
moglich ist aufgrund der Subjektivitat des Verstehenden® (ebd.). Die Einmaligkeit des
Subjekts geht in diese Erkenntnis mit ein. ,Dies ist der Fall, wo innerste Tiefe des
Subjekts nicht nur als auslésende Bedingung, sondern als konstitutiver Bestandteil

mit in die Erkenntnis eingeht” (ebd.). Nur der Mensch kann Menschliches verstehen.

6.1.2.3 Der hermeneutische Zirkel
Hermeneutik wird auch als die ,Kunst des Auslegens‘ verstanden. Dabei geht es um
die Frage, wie es zu ,h6herem Verstehen® kommt. Der ,hermeneutische Zirkel* (oder

auch hermeneutische Spirale) ist eine Methode, die die Differenz zwischen einem
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Text und dessen Interpret annahern soll. Der hermeneutische Zirkel meint ,vielmehr
jenes gegenseitiges Erhellen von Wort und Satz, Satz und Wort, Satz und Gesamt-
text und Satz etc.. Es ist ein Hin- und Herspielen® (Danner, 2006, S. 66).

6.1.2.4 Hermeneutische Regeln
Der ,hermeneutische Zirkel‘ ist nur eine Teilantwort auf die Frage, wie ,h6heres Ver-
stehen’ zustande kommt. Der Wunsch nach genauen Regeln ist verstandlich, wenn
Hermeneutik als wissenschaftliche Methode angewandt werden soll. Jedoch muss
man diese Regeln immer im Zusammenhang mit dem ,Verstehen’, und dem ,objekti-
ven Geist' sehen. Regeln alleine helfen nicht weiter. Vieles lasst sich nicht Uber Re-
geln abbilden.

Regeln kénnen dann nur Ausdruck einer anderen Seite des bereits Gesagten

sein; sie konnen oft nur bewusst machen, was ohnehin geschieht, wenn wir ,ver-

stehen’. Insofern haben sie ihre Berechtigung und kénnen Hilfestellung fur den

Verstehensprozess geben. Aber sie kdnnen nicht als methodische Instrumente

technisch eingesetzt werden, um zu garantieren Ergebnissen zu kommen. (Dan-

ner, 2006, S. 68)
6.1.3 Hermeneutik in der Padagogik
Eine Beantwortung der Frage nach einer Hermeneutik in der Padagogik zielt auf zwei
unterschiedliche Ansatzpunkte. Der erste Ansatz geht von einer hermeneutischen
Padagogik aus. Dieser betrachtet Padagogik grundsatzlich als hermeneutisch und ist
in der ,Geisteswissenschaftlichen Padagogik’ verankert. Der zweite Ansatz geht von
Hermeneutik als ,eine’ Methode aus und versucht spezifische Mdglichkeiten fur die
Padagogik zu betrachten (padagogische Hermeneutik) (Danner, 2006, S. 96). Dieser
zweite Ansatz ist wissenschaftlich eindeutiger. Der geschichtliche und kulturelle Hin-
tergrund gehort aber trotzdem zwingend dazu, da sonst ein ,Verstehen‘ nicht mdglich
ist. Das Spezifische einer padagogischen Hermeneutik ist der Erziehungs- und Bil-
dungskontext. Jedoch gibt es hier keine einheitlichen Begriffsklarungen. ,Diese ma-
chen den Kern seines Verstehens aus” (ebd., S. 98). Darin enthalten ist auf jeden
Fall auch seine spezifische, padagogische Verantwortung, die das Wohl eines Kin-
des will. ,So kdnnen wir ganz allgemein sagen, dass dasjenige, woraufhin padagogi-
sches Verstehen gerichtet ist, die padagogische Verantwortung ist“ (ebd., S. 99). Er-
ziehung und Bildung mussen zunachst als Phanomen betrachtet und verstanden
werden, erst dann kénnen wir sie erklaren. Das jeweilige Vorverstandnis spielt hier

eine wichtige Rolle. Dann folgt die Interpretation (Hermeneutik als ,Kunst der Ausle-
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gung’) (2006, S. 98-111). Danner unterscheidet hier die Textinterpretation, das Ver-
stehen von Geschichtlichem und die Hypothesenbildung.

6.1.4 Hermeneutik in der Sportwissenschaft

Zur Zeiten der ,Theorie der Leibeserziehung' wurden fast aller Erkenntnisse herme-
neutisch gewonnen, ohne dass dies explizit so benannt worden ware. Mit der Ver-
wissenschaftlichung (Sportwissenschaft) setzte dann auch eine Reflexion der Me-
thoden, u.a. auch der Hermeneutik, ein (Meinberg, 1993, S. 38-40).

Einer der ersten, der sich in der Sportwissenschaft mit hermeneutischen Methoden
auseinandersetzte, war Widmer (1977). Er verwies zunachst auf die Hermeneutikplu-
ralitdt und versuchte Regeln fir ein hermeneutisches Vorgehen zusammenzustellen.
Er betonte, dass die Hermeneutik eben auch eine Methode sei, die eine Technik, wie
man zu Erkenntnissen kommt, brauche. Er unterschied zwei Prozeduren. Erstens die
Lextimmanente-induktive Hermeneutik® und die ,deduktiv-hypothetische Hermeneu-
tik“. Aullerdem betonte er, dass hermeneutische Methoden ,nur’ ein Zugang, neben
anderen, sind (Widmer, 1977, S. 40-42). Widmers Uberlegungen haben jedoch kaum
Rezipienten gefunden, am ehesten jedoch noch in der Sportpadagogik.

Heute wird der Bereich des ,Verstehens‘ unter dem Stichwort der ,qualitativen Me-
thoden‘ genannt.
Schaut man jedoch genauer hin, so ist das Verstehen ein, vielleicht sogar der
Angelpunkt qualitativer Forschungsmethodologien, will man doch, ganz dem
klassischen Hermeneutikehrgeiz anhéngend, die menschliche Lebenswirklichkeit
besser, namlich tiefer verstehen, eine Erkenntnisqualitat gewinnen, die durch ei-

ne an Prazision, Bewéahrung intersubjektiver Kontrollierbarkeit orientierte quanti-
tative Forschung so nicht erreicht werden kann. (Meinberg, 1993, S. 42)

Zusammenfassend bemerkt Meinberg: ,Die explizite Hermeneutikrezeption in der
Sportwissenschaft kann nicht anders als fragmentarisch bezeichnet werden, sie hinkt

dem Facettenreichtum der tatsachlichen Forschungspraxis hinterher” (1993, S. 43).

6.1.5 Kritik und Grenzen der Hermeneutik

Danner zeigt aber auch die Grenzen der padagogischen Hermeneutik auf. Zum Ers-
ten sei Hermeneutik auf Vorgegebenes (zum Beispiel auf Texte) angewiesen (Dan-
ner, 2006, S. 121).
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Die Produktion des Textes geschah nicht allein verstehend, sondern beschrei-
bend und reflektierend. [...]. Hermeneutik setzt Phanomenologie, produktive Re-
flexion, auch Empirie voraus, um tberhaupt einen Gegenstand vorliegen zu ha-
ben. [....] Hermeneutik will das was ist verstehen — nicht mehr, aber auch nicht
weniger. (ebd., S. 122).

Zum zweiten muss das Verstandene durch Reflexion weitergefihrt werden. Sie ist
auf andere Methoden angewiesen und legt sich weder zur Zukunft noch zur Vergan-
genheit fest. ,Hermeneutik ist kein Programm!“ (ebd.). Des Weiteren setzt Herme-
neutik keine MaRstabe. ,Sie ist nicht normativ, obgleich Ma3stdbe und Normen nur
verstehend zuganglich sind“ (ebd.). Individualitdt entzieht sich wohl immer einem
letzten Verstehen (ebd.).

Neben den aufgefuihrten Grenzen gibt es die eine Grenze:

Namlich die Voraussetzung, die mit dem ,Verstehen’ gemacht wird. Nur wenn
man als evident voraussetzen kann, dass Verstehen ein Erkennen von etwas als
etwas Menschliches und von dessen Bedeutung ist [...], dann hat es Uberhaupt
erst Sinn, von Hermeneutik und ihren Mdglichkeiten und Grenzen zu sprechen.
(ebd., S. 123)

Hermeneutik ist kein weltanschauliches, politisches Programm, man darf von ihr
nicht mehr erwarten, als sie leisten kann, dann ist sie sehr fruchtbar. ,Sie ist ein as-
pektreiches und befreiendes Denken, das andere toleriert und Dogmatisierungen
aufbricht [...]. Hermeneutik erhellt sinnhaltige Sachverhalte, kann aber Neues nicht
begrinden® (ebd., S. 124). Sie ist auf erganzende Methoden angewiesen, sowie sie
diese erganzt: ,Eine reine Hermeneutik ist eine Konstruktion; sie reicht fur vollstandi-

ges wissenschaftliches Erkennen nicht aus” (ebd.).

6.2 Hermeneutisches Vorgehen
Die vorliegenden Forschungsfragen (Kap. 1.2) sollen nun mit Hilfe des hermeneuti-

schen Ansatzes beantwortet werden:

Die ersten beiden Forschungsfragen (Wie manifestiert sich Bildung im Sportunter-
richt? Und Gibt es (fruchtbare) Momente, in denen Bildungsprozesse sichtbar wer-
den? Wie entstehen sie im Sportunterricht?) zielen explizit auf das ,Wie‘, was heift,
dass etwas verstanden werden soll. Zum einen wie sich Bildung im Sportunterricht
zeigt und zum anderen wie sie entsteht. Es geht also forschungsmethodisch zu-
nachst einmal um den hermeneutischen Verstehensbegriff (Kap. 6.1.2.1 und Kap.
6.1.2.2). Diese p&adagogische Methode (Kap. 6.1.3) méchte die Strukturen der
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Wechselwirkungen des Lebens (hier von Bildungsprozessen im Sinne der ,kategoria-
len Bildung‘) als dauernd fixierte Lebensauflierungen (Copeis Theorie der ,fruchtba-
ren Momente‘) untersuchen. Dieses ,Verstehen‘ wird interpretativ gestaltet. Copeis
Theorie der ,fruchtbaren Momente* dient dabei als Reflexionsgrundlage. Wie ist also
Copei mit seiner Theorie der ,fruchtbaren Momente‘ im heutigen Kontext und in Be-

zug auf den Sportunterricht zu verstehen und zu interpretieren?

Ziel der Untersuchung dieser Zusammenhange ist es einen Theorieansatz fir die
bildungstheoretische Sportpadagogik zu entwickeln. Dieser Theorieansatz soll die
Verknupfung der ,fruchtbaren Momente' mit leiblichen Bildungsprozessen aufzeigen.
Daraus konnen dann padagogische Schlussfolgerungen fir den Sportunterricht ge-
zogen werden. Mit diesen Schlussfolgerungen kann dann auch die dritte For-
schungsfrage beantwortet werden (Welche padagogischen Schlussfolgerungen er-

geben sich daraus fur den Sportunterricht?)

6.2.1 Regeln der Hermeneutik und Leitfragen fir den Forschungsprozess

Danner formuliert fir die Textinterpretation die wichtigsten Regeln. Dabei teilt er den
Prozess in drei Teile ein: die vorbereitende, die textimmanente und die koordinieren-
de Interpretation (2006, S. 101-106). Zu den jeweiligen Bereichen werden die dem-
entsprechenden Fragen aus Danner (2006, S. 68-70) zugeteilt bzw. erganzt durch
Rittelmeyer et al. (2001, S. 43-45). Um das Forschungsvorgehen transparent zu ma-
chen, wurden die Fragen durch entsprechende Querverweise mit den jeweiligen Ka-

piteln verknupft.
A: Vorbereitende Interpretationen

Zunéchst ist zu prufen, inwieweit der Text authentisch ist (Text- und Quellenkritik) [1],
dann geht es um die eigene Vormeinung des Forschers, sein personliches Vorver-
standnis, sein Vorwissen und seine Fragestellung [2]. Drittens gilt es den allgemei-
nen Sinn des Textes, die Kernaussage festzustellen [3] (Danner, 2006, S. 101).

[1] Wurde die Quelle kritisch gepruft? Mit welcher Auflage will/muss der Forscher ar-
beiten? Wurde der Text verandert? Aus welchem Anlass wurde der Text geschrie-
ben? Wie ist der genaue Titel des Textes? Wer war/ist der Adressat? Wo und wann
wurde der Text vertffentlicht? (s. Kap. 3, 3.1 und 2.2.4)

[2] Welches Vorwissen/Vorverstandnis bringt der Forscher in den Verstehensprozess
mit ein? Wie versteht er den Sachverhalt? Hindert den Forscher sein Vorverstandnis
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am Verstehen? Will er Uberhaupt verstehen, oder hat er Aversionen gegen das zu
Verstehende? Kann er sein Urteil ,ich verstehe es so“ sachlich begrinden? L&sst
sich der Forscher von seinen Gefuhlen leiten, oder orientiert er sich an der Sache?
(s. Kap.2.1,2.2und 4.1, 4.2, 4.3)

[3] Was bedeutet das zu Verstehende? Was meint sein Urheber? In welchem grol3e-
ren Sinnzusammenhang steht es? Zu welchem Anlass und Zweck wurde es geschaf-
fen? Welche Zielsetzung hat es? Soll etwas in seinem Sinn/Bedeutung erfasst wer-
den? Oder soll es auf Ursachen/Grinde zurtickgefihrt werden? Gibt es Pointen oder
Schlussfolgerungen? Wie ist die Dramaturgie des Gesamtaufbaus? (s Kap. 2.2, 3.1
und 3.3)

B: Textimmanente Interpretation

Zunachst wird der Text auf semantische, syntaktische und grammatikalische Merk-
male hinuntersucht, im Sinne des hermeneutischen Zirkels (s. 6.1.2.3) [4]. Dabei
werden die Fragen [2] und [3] im Sinne des Hin- und Hers zwischen Ganzem und
Teil beriicksichtigt. Es gelten nattrlich auch die Regeln der Logik, dabei wird der Au-
tor flr vernlnftig gehalten. Widerspriiche gehen zulasten des Interpreten [5] (Danner,
2006, S. 101-102).

[4] Wurden zentrale Begriffe erklart? Welche Begriffe, Worter oder Redewendungen
tauchen in welchem Kontext besonders haufig auf? Wie kann der Teil aus dem Gan-
zen, das Ganze vom Teil her verstanden werden? Welchen Sinn erhalt eine Einzel-
heit vom Gesamtsinn her? Welchen Sinn ergibt sich fur das Allgemeine, wenn ein
Einzelnes in bestimmter Weise verstanden werden muss? (s. Kap. 7, 7.1, 7.2 und
7.4)

[5] Liegt ein entdeckter Widerspruch in dem zu Verstehenden selbst, oder ergibt er
sich aus meinem ungenugenden Verstehen? Kann ich Unverstandenes und auch
Widerspruche zunachst bestehen lassen und vom Ganzen her aufzulbésen versu-
chen? Zerstoren wir das Interpretationsobjekt in seiner Eigenart, statt es zu verste-
hen? (s. Kap. 3.4 und 7.3)

C: Koordinierende Interpretation

Zum besseren Verstandnis kann der Kontext des Gesamtwerkes beitragen [6]. Zu-
dem sind bewusste oder unbewusste Voraussetzungen des Autors zu bertcksichti-

gen (objektiver Geist) [7]. In padagogischen Kontexten macht es Sinn den Text auf
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die Welt des Verstehenden zu tbertragen [8]. Wichtig ist zum Schluss, dass die ent-
deckten Sinn- und Wirkungszusammenhange als Hypothesen zu formulieren sind,

die sich immer wieder veréndern konnen [9] (Danner, 2006, S. 102).

[6] Welche Werke hat der Autor noch geschrieben? Handelt es sich um ein Frih- o-
der Spatwerk? (s. Kap. 3.1)

[7] Welche politische oder religiose Einstellung hat der Autor? In welchem kulturellen
Kontext steht das zu Verstehende? Welche kulturellen Erscheinungen kénnen hel-
fen, es zu erhellen? Welchen historischen Kontext hat das zu Verstehende? Wie ist
es geworden? Was sagt das Werk Uber seine Zeit aus und inwieweit ist es als Zeit-
geistprodukt anzusehen? (s. Kap. 3.1, 2.2, 4.1, 4.3 und 3.3)

[8] Inwiefern gilt die Theorie fur die Sportpadagogik? Ist sie eine padagogische Be-
reicherung? (s. Kap. 4 und Kap. 7)

[9] Was legen wir aufgrund unserer heutigen Situation in das zu Verstehende hinein?
Wird der Sinn aus dem zu Verstehenden herausgeholt, oder trage ich nur etwas hin-
ein, was von mir, aber nicht von der Sache stammt. Gebe ich etwa wegen des Ideals
der ,Allgemeingultigkeit* den eigentlichen Sinn einer Sache auf? Wie verstehen ande-
re aulBer mir das zu Verstehende? Welche sachlichen Argumente haben sie? Was
konnte ein anderer gegen meine Auffassung von einem zu Verstehenden einwen-
den? Bin ich offen fur Gegenargumente? (s. 2.3, 2.4, 3.3, 3.4, 4.4, 7 und 7.3)

[10] Gehen die eigenen Interpretationen wirklich Gber das hinaus, was die aufmerk-
same Lekture eines Textes ohnehin zeigt? Liegen neue Erkenntnisse vor? (s. Kap.
7.1,7.2und 7.5)

6.2.2 Umgang mit den Regeln

Diese Regeln sind Anhaltspunkte, um dem Gegenstand mdglichst gerecht zu wer-
den. Allgemeine Regeln der Interpretation kann es nicht geben, denn die Hermeneu-
tik ist keine technische Methode! Der Anspruch der Hermeneutiker ist aber, dass ein
Autor besser verstanden werden soll, als er sich selbst verstanden hat. Die entspre-
chende Distanz zum Autor (v.a. zeitlich und kulturell) macht es mdglich den Autor
geschichtlich und kulturell einzuordnen. Dabei macht es mehr Sinn von ,anders-
verstehen' zu sprechen. Damit aber trotzdem ,das hochste Maly an wissenschaftli-
cher Sicherheit” im Sinne der ,Angemessenheit der Erkenntnis gegenuber ihnrem Ge-

genstandgegeben® (Bollnow, 1966, S. 59) erreicht wird, wird in einem ersten Schritt
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nun Copeis Theorie mit den Fragen und in Bezug auf die Sportpadagogik interpre-

tiert. Der Bezug zu den vorherigen Kapiteln wird immer wieder hergestellt.
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Bildung geschieht nach Copei also dann, wenn ,fruchtbare Momente* auftreten. Die-
ses Phanomen sei jedem bekannt und das Wissen um ihn immer schon eine interes-
sante ,seelische Erscheinung“ (Copei, 1962, S. 3). Er stellt das entscheidende Er-
eignis des Bildungsprozesses dar und bedarf jetzt noch einer sport- und bewegungs-
bezogenen Auslegung bzw. Interpretation. Asthetische Zugange schlielt Copei nicht
aus, weshalb auch im Sport und in der Bewegung ,fruchtbare Momente' auftreten
bzw. entstehen kdénnen. Ein weiteres Kapitel lieRe sich ,Im Asthetischen‘ hinzufligen:
,Der fruchtbare Moment im Sport“ oder ,Der fruchtbare Moment in der Bewegung®.
Denn der padagogische Mehrwert dieser Theorie liegt in der Betonung des ,fruchtba-
ren Moments* als ein Blickwinkel auf die Bildungsthematik, die dann in padagogische

und didaktische Folgerungen minden sollen.

Dabei betont Copei immer wieder die Begriffe ,seelisches Geschehen’ und ,fruchtba-
rer Moment'. Diese beiden Schllisselbegriffe seines Werkes sollen hier zunachst im

Lichte aktueller Begrifflichkeiten etymologisch beleuchtet werden.

Der Begriff des ,fruchtbaren Moments' fand im Laufe der Jahre Eingang ins padago-
gische Worterbuch. So definiert Bohm den ,fruchtbaren Moment’ im Lern- und Bil-
dungsprozess als ,eine zentrale, neue Einsicht bzw. Erkenntnis, [die, J. B.] weder
Ergebnis rein natlrlicher Selbstentfaltung und bloRen Wachsenlassens [ist, J. B.],
noch [...] nach Art einer Technologie mechanisch nach Belieben hervorgebracht wer-
den [kann, J. B.]; er ist eine eigene Leistung des Subjekts (2000, S. 191). Im Beltz
Lexikon Padagogik ist der ,fruchtbare Moment: unverfliigbarer Anlass und Zeitpunkt
einer personlichkeitsbildenden Einwirkung nach F. Copei“ (Tenorth & Tippelt, 2012,
S. 264). ,Fruchtbare Momente‘ definiert Copei dann als ,jene eigentumlichen Augen-
blicke, in denen blitzartig eine neue Erkenntnis in uns erwacht, ein geistiger Gehalt
uns packt, uns plétzlich, ein Licht auf geht'. Instinktiv splrt man seine Bedeutung®
(1962, S. 17).
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Solches Wissen taucht schlie3lich im letzten Augenblick als eigene Erkenntnis im
Bewul3tsein auf. Diesen Moment des Auftauchens und Gewinnens nennen wir
den ,fruchtbaren Moment' [...] aus dieser Seelenhaltung wird diese Spannung
geboren, die elementar nach Lésungen drangt. Die Losung liegt aber im letzten,
fruchtbaren Moment', in dem die mitzuteilende Erkenntnis als eine eigene in dem
Jungling aufschief3t. (ebd., S. 21)

Copeis zentraler Begriff ist also der ,fruchtbare Moment’, der im ,seelischen Gesche-

hen‘ entsteht. Der Begriff ,Moment' soll nun in seiner Bedeutung erfasst werden.

Das Wort ,Moment‘ hat in der deutschen Sprache zwei Bedeutungen. Zum einen den
Moment, aus dem franzdsischen ,le moment' in rein zeitlicher Bedeutung (Zeitpunkt).
.Frihe Belege [...] zeugen von einem Geflhl fur die urspringliche Bedeutung des
Wortes, indem M. nicht fir jeden beliebigen Zeitpunkt verwendet wird, sondern nur
fur bedeutsame Augenblicke, in denen sich etwas bewegt” (Ritter & Grunder, 1984,
S. 100). Spater (Mitte des 18. Jahrhunderts) wurde der Begriff nochmals direkt aus
dem Lateinischen Ubersetzt und zwar als ,ausschlaggebender Umstand; Merkmal;
Gesichtspunkt® (Alsleben, 2007) meist in der Bedeutung von ,bewegender Kraft,
Ausschlag® (ebd.). Eigentlich kommt das Wort vom lateinischen Verb ,movere’, das
,bewegen‘ bedeutet. Letztlich kdnne es aber auch als ,ausschlaggebender Augen-
blick* Ubersetzt werden. ,Es wurde dann speziell im Sinne von ,Ubergewicht, das bei
gleich schwebendem Waagebalken den Ausschlag in der Bewegung gibt' [...] ver-
wendet (Alsleben, 2007). Vor allem Hegel verwendete diesen Begriff im Zusammen-

hang seiner Logik philosophisch.

Fur die vorliegende Arbeit sind Momente als bedeutsame Augenblicke, die etwas im

Sinne des ausschlaggebenden Augenblicks bewegen zu verstehen.

Im seelischen Geschehen (im Intellektuellen, im Asthetischen, im Ethischen und im
Religiosen) spielen sich diese bedeutsamen, bewegenden, ausschlaggebenden Au-
genblicke ab. Unter Seele wird philosophisch im Allgemeinen verstanden,

dal} die Seele das ist, was zusammen mit dem Kdrper eine Person bildet [...]. In

diesem weitesten Sinne ist die S. ,essentielle oder belebende oder inspirierende

Kraft bzw. Prinzip, das Leben, die Energie in allem‘ oder ,das vitale Prinzip und

die mentalen Krafte, die Menschen wie auch niederen Tieren gemeinsam sind.
(Sandkihler & Patzold, 1999, S. 1410)

Brugger und Schondorf fassen unter Seele folgendes zusammen: ,Mit S. ist ur-
sprunglich das Prinzip des Lebens gemeint [...] es handelt sich um die Lebendigkeit

und somit auch um die Einheit, Ganzheit und ldentitat des lebendigen Leibes, die ihn
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von allem Leblosen und Unbelebten unterscheidet® (2010, S. 425). Zumeist wird der
Ausdruck ,Seele’ fur die menschliche Seele verwendet. In diesem Fall meint das
Wort ,Seele’ den innersten Kern und zugleich die Ganzheit unseres Ichs (ebd.,
S. 426). Davon geht auch Copei aus, wenn er vom seelischen Geschehen spricht. Er
versucht in den vier Bereichen (im Intellektuellen, im Asthetischen, im Ethischen und
Im Religidsen) diese Ganzheitlichkeit zum Ausdruck zu bringen. Es geht ihm um die
Einheit, die Ganzheit und die Identitat des lebendigen Leibes. Auch in Bezug auf sei-
ne padagogischen Folgerungen spielt dies eine Rolle, wenn es darum geht, den

,ganzen‘ Menschen bilden zu wollen.

In Bezugnahme zu den bisherigen theoretischen und methodischen Uberlegungen
aus den Kapitel 2 bis 6 sollen nun zunachst also die Eigenarten des ,fruchtbaren
Moments* fir den Sportunterricht herausgearbeitet werden (Kap. 7.1). Wenn Sportler
oder sich-bewegende Menschen, also auch Schilerinnen und Schiler blitzartig an
einer Sache erwachen oder ihnen ein Licht aufgeht, kann von einem ,fruchtbaren
Moment' gesprochen werden. Im Kapitel 7.2 wird in aller Ausfiihrlichkeit dargestellt
und interpretiert wie ,fruchtbare Momente’ im Bereich des Sport und der Bewegung
entstehen. Zunachst immer erst allgemein bezogen auf Sport und Bewegung und
dann spezifischer auf den Sportunterricht. Unterstitzt wird die Thematik durch grafi-
sche Darstellungen. An dieser Stelle werden auch die ersten beiden Forschungsfra-

gen beantwortet.

Welche Bedeutung und welche Aktualitat der Theorieansatz derzeit fur die Sportpa-
dagogik hat, wird im Hinblick auf die zunehmende Kompetenzorientierung in Kapitel
7.3 beleuchtet, um dann in Kapitel 7.4 zu den didaktischen Schlussfolgerungen tber-
zugehen (Beantwortung der dritten Forschungsfrage). Diese wollen in Kapitel 7.5
konkretere Hinweise flr die Praxis des Sportunterrichts liefern. Die Frage, in wieweit
Sportlehrer die Entstehung des ,fruchtbaren Moments' unterstiitzen kénnen ist hier

leitend. Denn sie haben die Aufgabe Bildungsprozesse anzustol3en.

7.1 Die Eigenarten des ,fruchtbaren Moments‘ im Sportunterricht

Bezeichnend fur ,fruchtbare Momente® ist die Entstehung einer Licke zwischen Su-
chen und Finden, die Copei bei allen seinen untersuchten Fallen herausfilterte. Im
Schliel3en dieser Liucke und folglich beim Lésen der Spannung zeigen sich deutlich

die Eigenarten des ,fruchtbaren Moments‘. Auch bei Kindern entdeckte er in geisti-
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gen Lernprozessen (u.a. am Beispiel der Milchblichse) solche Momente und brachte

diese in Zusammenhang mit Bildungsprozessen (Copei, 1962, S. 103).

Wie koénnten  fruchtbare Momente’ im Sport und in der Bewegung aussehen? Wie
zeigen sie sich bei Kindern im Sportunterricht? Die Merkmale eines fruchtbaren
Moments® stellte Copei in seiner ersten Definition (ebd., S. 17) heraus. Eine neue
Erkenntnis musse ,blitzartig“ in uns erwachen, der geistige Gehalt musse uns ,pa-
cken® und es musse uns ein ,Licht auf gehen®. Wichtig sei seine Bedeutsamkeit, die

man instinktiv spure.

Copei wollte in einem ersten Schritt die Eigenart eines solchen Moments herausar-
beiten. Das wird auch hier der erste Schritt sein, die Eigenarten des ,fruchtbaren
Moments‘im Sport und in der Bewegung zu beschreiben. Die Besonderheit der leib-
lich-sinnlichen Bezogenheit des Sports und der Bewegung muss unbedingt berick-
sichtigt werden, wenn im Sinne der kategorialen Bildung das Subjekt (das sporttrei-
bende bzw. das sich-bewegende Kind) und das Objekt (Gegenstand des Sports) sich
gegenseitig erschlieen sollen.

Der Leib geht jeder Bildung voraus und zugrunde, er erweist sich als der Ermdg-

lichungsgrund aller Formen von Bildung. Die Leibgebundenheit ist eine elemen-

tare Grundvoraussetzung fur samtliche Bildungsprozesse. Der Leib ist als ste-

ter Begleiter des Menschen fir Bildungsvorgdnge unhintergehbar, zumeist je-
doch unbewusst, latent und unthematisch. (Meinberg, 2011, S. 17)

Im Sport ist es aber nicht der ,geistige Gehalt’, sondern der ,leibliche Gehalt’ der uns
packt. Dies zeigt sich in der ,Verschmelzung mit dem Gegenstand®, dem ,eins sein
mit einem Gerat* oder dem ,Versunkensein in einem Spiel® (Lange, 2014, S. 25,
2014, S. 21). Der leibliche Gehalt einer Bewegung kann sich zum Beispiel in der In-

tensitat der Bewegung oder in der Sinnerfilllung des Subjekts zeigen.

Das ,blitzartige Erwachen an einer Sache‘ kann auch im Sport oder in der Bewegung
entstehen, wenn plétzlich eine Bewegung gelingt und es ,klick' macht, so wie Klafki
(Klafki, 1964, S. 457) es schon andeutete. Wenn der Sportler nach langem Uben,
plétzlich ein Element kann, eine Ubung oder Bewegungsabfolge auf einmal gelingt.
Ahnliche Momente sind jedem Sportler bekannt, sei es beim Ski fahren die erste ge-
lungene Kurve, beim Turnen der Aufschwung oder beim Schwimmen die ersten ZU-

ge. ,Ein Licht geht einem im Sport auf, wenn zum Beispiel ein Spielzug in einem
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Ballspiel erfasst wird, wenn der Sinn einer komplexen Abfolge eines Angriffs im Vol-

leyball ,verstanden‘ und manchmal nach langem Uben, ein Punkt erzielt wird.

Wesentliche Eigenarten sind weiter die Bedeutsamkeit und der Sinn, die der Sportler
Lnstinktiv, das heil3t emotional spurt. Aber nur der Sportler selbst kdnne das Gefiihl,
welches von aul3en meist nicht sichtbar ist, selbst beurteilen. Wenn ein Subjekt die
Bedeutsamkeit einer Bewegung spdrt, in ihr aufgeht und fur eine kurze Zeitspanne
ganz mit der Sache verwickelt oder in sie vertieft ist, kann von einem ,fruchtbaren
Moment’, in dem nach Klafki und Copei Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden,
gesprochen werden. In diesen Momenten ist Bildung sichtbar bzw. fir das Individu-

um spurbar.

Diese Momente sind nicht an Orte oder Kontexte des Sporttreibens gebunden. Sie
konnen sowohl bei einem gut trainierten Leistungssportler in komplexen Bewegun-
gen oder Bewegungsabfolgen auftreten, als auch bei einem Breitensportler, der aus
anderen, nicht unbedingt leistungsbezogenen Grinden Sport treibt. Das Leistungsni-
veau ist zweitrangig. Beim Leistungssportler mag die Latte beim Hochsprung zwei
Meter sein, bei einem Grundschiler im Sportunterricht nur einen Bananenkarton
hoch. Fir beide kann das Bewegen ,fruchtbar sein und es kénnten sich theoretisch

fruchtbare Momente‘ entwickeln.

Des Weiteren sind ,fruchtbare Momente* keine ,grof3en* Momente, sondern scheinbar
unscheinbare Situationen, die haufig von aul3en schwer zu entdecken und sich meis-
tens nur fir den Sportler oder den sich-bewegenden Menschen selbst erschliel3en.
Sie zeigen sich in Gestik und Mimik des Subjekts im ,Uberraschungsmoment‘. Als
weitere Eigenart kdnnen ,fruchtbare Momente' auch schon gleich zu Beginn, quasi
aus dem Nichts ,blitzartig® auftreten. Solche Momente |6sen dann das Suchen nach
einer Losung erst aus. Oder aber sie treten nach langem Suchen auf und schleichen

sich langsam ein.

Die Herauslosung aus dem Logischen spielt zum Schluss besonders in &sthetischen
Fachern eine wichtige Rolle. Copei beschreibt den ,fruchtbaren Moment‘ im Astheti-
schen, vor allem im kinstlerischen Schaffen eher als ein ,Kraftzentrum®, einen Punkt
hdchster Konzentration. Zu beobachten ist ein Prozess voller Spannung, harter Ar-
beit und Dynamik (Copei, 1962, S. 73). Am Kinstler zeige sich dies au3erlich oft an
einer tiefen Versunkenheit und einer inneren Abgeschlossenheit (ebd.). Gerade die
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Herauslosung aus dem Logischen und aus dem Alltag mache asthetische Prozesse
moglich. So auch der Sport. Auch hier sind Prozesse voller Spannung und harter Ar-
beit zu beobachten.

7.2 Die Entstehung ,fruchtbarer Momente‘ im Sportunterricht

Nun soll aber der Fokus auf die Vorbedingungen des Zustandekommens gerichtet
werden. Wie entstehen ,fruchtbare Momente‘ im Sport bzw. in der Bewegung? Wie
entstehen sie beim sporttreibenden bzw. sich-bewegenden Kind im Sportunterricht?
Die Idee, die die sokratische Maeutik verfolgt, scheint auch fir die Entstehung der
fruchtbaren Momente’ im Sportunterricht richtungsweisend zu sein. Copei versucht,
den Schiuler in geistigen Dingen durch geschicktes Fragen zu einer Losung zu fuh-
ren, die dann als eigene LAsung entdeckt wird. Der Sinn der sokratischen Maeutik ist
es, den Suchenden zu wecken und ihn zum ,fruchtbaren Moment' zu fuhren. Aus ihm
musse aber ,Tat und Formung® (ebd., S. 27) entspringen. Sie sei nicht nur Intellektu-
alisierung, sondern von ihr gehe eine starke Erschitterung, und tiefste Formung aus
(ebd.).

Auch im Sportunterricht misse demnach zu Beginn eine Frage stehen, die aber nicht
intellektuell, sondern sokratisch-leiblich gelost werden musse. Lange verfolgt die Idee
im Sportunterricht, dass Bildungs- und Lerngelegenheiten in der Auseinandersetzung
mit Bewegungsproblemen gegeben werden (2006, S. 4). Bewegungsprobleme muss-
ten erkannt, angegangen und gelost werden. Ein sportreibendes Kind sei beim Sport
in seiner Leiblichkeit und damit in seiner ganzen Person gefordert. Diese Verwick-
lung des Leibes mit der Welt im Sport erinnere an Bildungsprozesse (ebd.). Dabei
komme es auf echte Bewegungsprobleme an, wie sie zum Beispiel in der Reformpa-
dagogik (Gaudig, 1922; u.a. Kerschensteiner, 1912) und im Rahmen des ,Entde-
ckenden Lernens® (Bruner, 1981) entwickelt wurden (s. 7.4.2).

Im Folgenden wird die Entstehung des ,fruchtbaren Moments‘ ausfuhrlich erlautert.
Zuerst sollen die einzelnen Phasen nochmals allgemein erklart, dann auf die Bil-
dungsprozesse im Sportunterricht Ubertragen werden. Diese Interpretation ist immer
in Bezug auf die Vorarbeiten dieser Arbeit zum Thema Bildungsprozesse zu verste-
hen. Dabei soll die Theoriellicke, die das ,Wie‘ von Bildungsprozessen in den Blick

nimmt, geschlossen werden.
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Ein Bewegungsproblem konnte die Selbstverstandlichkeiten (Kap. 7.2.1) erschittern.
Wahrend des AnstolRes merkt das Subjekt auf und es entsteht eine Licke zwischen
dem Suchen und Finden (Kap. 7.2.2). Durch entsprechende Fragen wird sich der
Ldsung des Problems genahert (Kap. 7.2.3). Die intensive Beschéftigung mit der Sa-
che in der Aufmerksamkeitsphase (Kap. 7.2.4) und den entsprechenden Methoden
(Kap. 7.2.5) fuhren unweigerlich zum ,fruchtbaren Moment’ (Kap. 7.2.6). Damit ist der
Bildungsprozess aber noch nicht abgeschlossen. Das ,Neue’ muss erst noch in den
vorhandenen Bestand eingebettet und gefestigt werden Kap. 7.2.7).

7.2.1 Die Selbstverstandlichkeiten

Copeis Ausgangspunkt sind die ,Selbstverstandlichkeiten‘. Diese umfassen alles,
was wir im weitesten Sinne als ,Gewohnheit’ bezeichnen. Bezogen auf den geistigen
Bereich ist das unser geistiger Zustand, auf den ethischen Bereich bezogen ent-
spricht dieser Zustand vor allem unserer Haltung oder im Bereich der Sprache unse-
rem Wortschatz. Was konnten die ,Selbstverstandlichkeiten® in Bezug auf Sport und
Bewegung bedeuten? Im Asthetischen vergleicht Copei die ,Selbstverstandlichkei-
ten’, im Gegensatz zum geistigen Zustand mit einer bestimmten Bewusstseinslage.

Diese werde dann durch einen Wechsel der Erlebnisschicht in Frage gestellt.

Fur Bildungsprozesse im Sport und in der Bewegung kann angenommen werden,
dass die ,Selbstverstandlichkeiten® das aktuelle Verhaltnis des Leibes zur Welt sind.
So betont beispielsweise Grupe, dass Bildung als eine bestimmte Form des ,In-der-
Welt-Seins“ die ,Ordnung‘ des Leibverhaltnisses nicht auslassen konne (1984,
S. 111). Fur Meinberg sei der ,Zustand des Leiblichen [...] fur den Menschen allge-
genwartig, auch wenn wir dies nicht standig bewusst wahrnehmen, bedenken und
spuren” (2011, S. 17). Es ist eine ,anthropologische Befindlichkeit des Menschen®
(ebd.). An dieser Prasenz fuhre also kein Weg vorbei, auch nicht der der Bildung.
Der Leib ,und nur er ist es, der diese Wechselwirkung von Ich und Welt ermdglicht.
Er erweist sich als die Nahtstelle, als das Gelenk zwischen Selbst und Welt — noch-
mals: ohne Ansehung dessen, was als Bildungsinhalt mehr oder weniger kanonisch
festgeschrieben wird“ (ebd., S. 18).

Wir bewegen also unseren Kérper taglich ganz selbstverstandlich, bewusst oder un-
bewusst, im Sport oder in (alltaglichen) Bewegungen. Die Sportanthropologie be-

schreibt das Verhéltnis unseres Korpers zur Welt folgendermalRen: ,Spielen, sich
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bewegen, etwas leisten, mit seinem Koérper umgehen und Sporttreiben sind dabei
Erscheinungen im Leben der Menschen, die Hinweise zu seinem ,Gesamtverstand-
nis“ geben konnen® (Grupe & Kriger, 2007, S. 183). Der Beitrag den der Sportunter-
richt zu diesem ,Gesamtverstandnis’ leistet liegt darin, dass er ,wohl intendierte An-
lasse zu einer sportiven Leibes-Schulung [bietet, J. B.], dem deshalb eine Einzigar-
tigkeit im Kanon dadurch zukommt, dass er kdrperliche und leibliche Praxen mit einer
gediegenen Erfahrungswelt initiiert, die, sofern darauf reflektiert wird, eine sportive

Leibesbildung im engeren Sinne erdffnet (Meinberg, 2011, S. 24).

Fur den Sportunterricht spielen dabei die leibbezogenen Voraussetzungen, die die
Schuler mitbringen eine Rolle. Nach Meyer sind das Vorkenntnisse und Erfahrungen,
soziokulturelle Voraussetzungen (u.a. Migrationshintergrund, Sprachvermdgen), Ar-
beits- und Sozialverhalten, Interessen, lern- und entwicklungspsychologische Vo-
raussetzungen, Lernkompetenzen (im Sport eher motorische Kompetenzen), Leis-
tungsstand und materielle Lernvoraussetzungen (2015, S. 141-142). Zudem muss
bei der Analyse dieser ,Selbstverstandlichkeiten® nach ,von Kindern und Jugendli-
chen erfahrenen und praktizierten Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen in
ihrer Alltagswelt” gefragt werden (Klafki, 2007, S. 272). Allgemein und fur Bildungs-
prozesse entscheidend muss der Schuler in seinem Selbst (Leib) und seiner momen-
tanen Verfassung bezogen auf die Welt gesehen werden. Diese beinhaltet in der
Schule auch die Bereiche der Lehrvoraussetzungen (Professionalitéat des Lehrers,
Didaktik etc.), Richtlinien und Fachvorgaben (Bildungsplane, Schulcurriculum etc.)
und institutionelle Rahmenbedingungen (Ausstattung der Turnhalle etc.). Diese bei-
den Seiten stehen in einem engen Wechselverhaltnis und bedingen sich gegenseitig.
Letzten Endes geben sie Hinweise auf die ,Selbstverstandlichkeiten® eines Subjekts,

das als aktuelles Leib-/Weltverhaltnis bezeichnet werden kann.
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Selbstverstandlichkeiten als aktuelles
Leib-/ Weltverhaltnis
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e Individuelle Voraussetzungen WeelsElmitmg

Abbildung 2. Die Selbstverstandlichkeiten

7.2.2 Der Anstol3

Unter dem Anstol3 versteht Copei: ,Die eigentliche zielgerichtete und schopferische
Tatigkeit des Geistes [die, J. B.] mit der Erschitterung der Selbstverstandlichkeiten
eingeleitet [wird, J. B.]* (Copei, 1962, S. 60). Bezogen auf den Bereich des Sports
und der Bewegung wird das Verhéltnis des Leibes zur Welt erschittert. Diese Er-
schitterungen lassen ein Subjekt stutzen und die Licke zwischen Suchen und Fin-
den wird deutlich sichtbar. Ein Sportler st6f3t auf ein Phanomen, das er |6sen, bear-
beiten oder erfahren will und das er ganz vielfaltig und individuell gestalten kann. Die
Betrachtung einiger Beispiele sollen im Folgenden Hinweise darauf geben, wie die

,Selbstverstandlichkeiten’ durch einen Anstol} erschuttert werden kdnnen.

Zum Beispiel trifft ein Mensch scheinbar zuféllig auf einen bewegungsbezogenen
Gegenstand (u.a. ein Sportgerat), den er interessant und faszinierend findet. Gleich-
zeitig entsteht der Wunsch ihn einmal auszuprobieren. Die Neugier wurde geweckt
und die Lucke zwischen Suchen und Finden wird deutlich. Dadurch, dass sich das
Subjekt von dieser Sache (dem Sportgerdt) ansprechen lasst, kann das Leib-
/Weltverhaltnis erschittert werden. Der Anstol3 kann aber auch von einem anderen
Menschen ausgehen, der jemanden auffordert eine neue Sportart auszuprobieren.
Die positive Erwiderung dieser Einladung kann somit auch den Anlass geben, das

Leib-/Weltverhaltnis zu erschuttern.

Ein weiteres Beispiel ware ein Kind, das beim mittaglichen Draul3enspielen zuféllig

Uber eine Mauer stolpert, die es nun auf vielfaltige Weise tUberwinden oder darauf

128

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



7 [Fruchtbare Momente' im Sportunterricht . W

balancieren will. Hier gibt zum einen die Mauer, zum anderen das Interesse des Kin-
des den Anstol3 das Leib-/Weltverhaltnis anzustof3en. Auch ein herumliegender Ball
in einer Turnhalle kann den Anstol3 geben, das Leib-/Weltverhaltnis zu erschiittern,

wenn das Interesse an ihm geweckt und mit ihm gespielt wird.

Die Anstol3e im Sport kbnnen also durch eine Sache (z. B. Sportgerate, Sportarten,
eine Mauer, ein Ball) gegeben werden, durch eine andere Person oder eher zufallig
durch einen inneren, aus dem Sportler selbst kommenden Antrieb. Entscheidend ist,

dass es beides braucht; eine interessante Sache und ein aufmerkendes Subjekt.

Den Anstol3, als eher zufalliges Ereignis beschreibt auch schon Spranger, von Boll-
now interpretiert.
Jedenfalls scheint in den ,héheren’ seelischen Bereichen die Entwicklung auf ei-
nen von auf3en kommenden Anstol3 angewiesen zu sein. [....] Der Geist entwi-
ckelt sich nicht von selbst nach einer inneren Gesetzlichkeit, sondern er muf erst
geweckt werden. Dabei kann dieses Erwecken aber in einer doppelten Weise
geschehen: Auf der einen Seite kann der weckende Anstol3 zuféllig und unbeab-

sichtigt von aufRen an den Menschen herantreten. [...] Aber eine solche Erwe-
ckung gibt es dann auch in einem allgemeinen Sinn. (Bollnow, 1973, S. 5).

Namlich den der bewussten Initiierung in Bildungs- und Erziehungskontexten. Im
Sportunterricht wird die Leibesbildung ein eigenstandiges Thema. ,Das vorwiegend
unthematische Leibverstandnis wird in ein thematisches verwandelt (Meinberg,
2011, S. 22-23). Der Sportunterricht an sich ist also schon Anstol3 fir Leibesbildung.
Die AnsttRe werden hierbei meist vom Lehrer angeregt, der entscheidet, welche
Themen gerade ,dran‘ sind. Trotzdem kdnnen auch nicht initiierte Anstéf3e im Unter-
richt auftreten. Zum Beispiel im ,freien Spiel’ oder innerhalb des vom Lehrer vorge-
gebenen Themas. Was genau wahrend des ,Balancierens’ Uber eine Wippe ge-
schieht, was der einzelne Schuler (als Subjekt) mit dem Objekt (der Wippe, verschie-
dene kleine Materialien wie Béalle, Sackchen oder Tucher und den anderen Schilern)
erfahrt, inwieweit dadurch ein wirklicher, im hier gemeinten Anstol3 gegeben und sein
Verhaltnis des Leibes zur Welt erschittert wird, kann nur der Schiler selbst erfahren
bzw. beurteilen. Denn der Anstol3 muss fur den Schuler selbst bedeutsam sein. Es
muss sich fur ihn eine Diskrepanz zwischen einem Suchen und Finden auftun, in der
Spannung erzeugt wird. Im Unterschied zum intellektuellen Anstol3 falle dieser im
Asthetischen nur sehr schwach aus, oft bedeute er lediglich die ,Aktualisierung der

Bewusstseinslage” (Copei, 1962, S. 80). Haufig sind es im Sportunterricht auch eher
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,kleine® Dinge (z.B. Bereitstellen von Geréaten und Kleinmaterialien oder Erlauterung
eines Bewegungsproblems), die den Anstol3 geben, das Verhéaltnis des Leibes zur

Welt verandern zu kénnen.

Der phanomenologische Ansatz von Waldenfels betont den oben beschriebenen
Doppelcharakter des Anstol3es. Auf der einen Seite also das interessierte, aufmer-
kende Subjekt, auf der anderen Seite eine Sache, die das Subjekt anspricht. Er be-
zeichnet dieses Phanomen als Zwischen- und Doppelereignis: ,etwas fallt mir auf —
ich merke auf‘ (2016, S. 29). Denn auch das Subjekt muss seinen Teil flr den An-
stol? beitragen. Es muss ,aufmerken® und ,offen sein“. Copei (1962) beschreibt das
am Beispiel der Kinstler. Der Anstol3 (z.B. fur ein Gemalde) muss hauptsachlich vom
Klnstler selbst, also von innen kommen. Auch ein Sportler oder das sporttreibende
Kind muss den Anstol3 im Sinne einer offenen und aufmerksamen Haltung flr sich
finden. Deshalb soll nochmal auf das oben genannte Beispiel mit dem ,herumliegen-
den Ball in einer Turnhalle® zurickgekommen werden. Das eine Kind geht an einem
herumliegenden Ball vorbei, ohne ihn zu bemerken oder Interesse zu zeigen, wah-
rend ein anderes Kind diesen Ball sieht und aufmerkt. Es nimmt den Ball als Anstol3
um an und mit ihm sein Leib-/Weltverhaltnis zu verandern. Genau das bezeichnet

Waldenfels als Doppelereignis.

Copei unterscheidet deshalb zwischen einem subjektiven und einem objektiven Fak-
tor. ,So ergibt sich eine wechselseitige Bedingtheit. Je weniger eine aufmerksame
Haltung von vornherein vorhanden war, umso intensiver muss der Anstol} sein®
(1962, S. 61). ,Je schwacher das auffallende Phanomen ist, umso scharfer muss
schon so etwas wie eine in Veranlagung oder Schulung liefernde Fragehaltung vor-
handen sein, die diesen schwachen Anstol} auffangt” (ebd.). Diese Abhangigkeitsbe-
ziehung ist sehr fein und kompliziert, jedoch wurde damit die Rolle des Zufalls sol-
cher AnstoR3e begrenzt. Ein Schiler, der von vornherein ein gro3es Interesse an ei-
nem Ball zeigt, braucht eventuell nur einen kleinen Anstol3. Ein anderer Schiler, der
vielleicht unsicheres Verhalten gegentiber einem Ball zeigt oder sogar Angst vor dem
Ball hat, braucht einen ganz anderen, viel intensiveren Anstol3, um die ,Selbstver-

standlichkeiten‘ zu erschuttern.
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Bildung bedarf, um Uberhaupt in Gang zu kommen, sich zu entfalten und zu ge-
lingen, des und der Anderen. Das sich bildende Individuum ist auf Andere und
Anderes angewiesen; es hat Verweisungscharakter insofern, als das Bildungs-
subjekt auf ein Objekt verwiesen ist und umgekehrt. (Meinberg, 2011, S. 17-18)

Sachlagen AnstoR als Doppel- und
e durch Personen . . E
e durch die Sache selbst ZWISChenerelng

(nach Waldenfels)

Wechselseitige Bedingtheit, Verweisungscharakter

Abbildung 3. Der Anstof

7.2.3 Die Fragehaltung

Der Anstol3, als Doppel- und Zwischenereignis, 16st im Subjekt unmittelbar eine Dis-
krepanz zwischen dem Suchen und dem Finden aus und es entsteht eine Spannung.
Diese Spannung wird durch eine Fragehaltung weiter aufgebaut und ihre Lésung
angebahnt.

Der Beginn der Fragehaltung liegt im Stutzen und in der Verbliiffung (,Nanu?!“). Au-
Rerlich sind das Stutzen und die Verbluffung kdrperlich wahrnehmbar: Zum Beispiel

durch einen offenen Mund oder im Zurtickwerfen des Kopfes.

Anschlie3end folgt die Bestimmungsfrage: ,Wie soll das denn gehen?“. Wenn zum
Beispiel ein neues Sportgerat oder eine Sportart (Waveboard oder Einrad) entdeckt
wird, entsteht nach der ersten Verbluffung (,Nanu?!), die Frage ,Wie macht der oder
die das?“ oder ,Nanu? Wie soll das gehen?“ Erganzend, vor allem bei neu erschei-

nenden Sportgeraten oder Sportarten stellt sich die Frage, was denn das sei?

Die Neugier wird geweckt, denn das Phanomen lasst sich zun&chst nicht in den vor-
handenen Bestand des Leib-Welt-Verhaltnisses einordnen. Jemand der noch nie ein
bestimmtes Sportgerat (Einrad, Waveboard, etc.) oder eine bestimmte Sportart (neue
Schwimm- oder Sprungtechniken) gesehen hat, fragt sich zunachst, was das sei?
Dann wird mit Entscheidungsfragen spekuliert: ,Konnte das nicht so gehen? Oder

doch so? Oder doch etwa so?“. Das Subjekt versucht sich konkreter vorzustellen,

131

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



_ 7 JFruchtbare Momente® im Sportunterricht

wie das gehen kénnte. Der Geist versucht das Objekt deutlicher aufzunehmen und

zu analysieren. Vermutungen leiten den Prozess der Aufhellung und Gliederung ein.

Das Setzen der Losung wird nun ins Visier genommen. Das Subjekt macht sich eine
erste Vorstellung davon, wie die Bewegung oder die Sportart ablaufen kénnte. Wie
wurde sich das anfuihlen? Wie misste ich mich auf dem Gerat bewegen, kénnte ich
das? Wie miusste ich Uber die Wippe balancieren, dass ich nicht herunterfalle? Wie

musste ich meinen Kopf halten, wie die Arme?

Was konnte ich mit Hilfe der Kleinmaterialien alles ausprobieren? Wenn ich ohne
Materialien Gber die Wippe kdme, musste ich es beim nachsten Mal auch mit einem
Sackchen auf dem Kopf schaffen. Wenn ich schon Skateboard fahren kann, misste
ich auch die Bewegungen auf dem Waveboard hinbekommen. Welche neuen Mdg-
lichkeiten ergeben sich mit einem Carving-Ski, wenn ich die Kanten anders belaste?
Ich bin bisher schon ganz gut Uber die Latte gekommen, vielleicht schaffe ich es
noch hdher, wenn ich zum Beispiel den Anlauf verandere. Auf diesem Weg macht

sich schon ein Ansatz einer Losung bereit: ,So ist es!“ ,So konnte es gehen®.

Nun muisse aber noch die Nachpriufung bzw. Eingliederung in das Leib-Welt-
Verhéltnis folgen. Das Stadium der Fragehaltung geht vom leeren Staunen bis zur
konkreten Setzung der Losung. Entscheidend ist das Erwachen an der Sache (Lan-
ge, 2014, S. 25) das beim Staunen als Urfrage zur geistigen bzw. leiblichen Umfas-
sung eines Objekts beginnt. Mit jeder Fragephase wird das Leib-Weltverhaltnis aus-
differenziert und es beginnt im geistigen ein echter Erkenntnisprozess bzw. im leibli-

chen eine Veranderung des Leib-Welt-Verhaltnisses.

Aus dieser Verunsicherung und dem ,Drang nach Wissen‘ entspringen zwei
Geisteshaltungen, die Copei als notwendige Voraussetzungen fur den
[fruchtbaren Moment' bezeichnet: Die Fragehaltung einerseits und die Bereit-
schaft sich auf das Gesetz oder den Gegendruck der Sache einzulassen. Mit der
Fragehaltung erlangt der Schuler einen offenen, von allseitiger Aufmerksamkeit
gepragten und nicht durch Vorurteile oder unhinterfragte Vorannahmen verstell-
ten Zugang zur Welt. Mit dem Einlassen auf den ,Gegendruck der Sache', ist
gemeint, dass fir alles Suchen nach einer Losung der aufgeworfenen Frage die
Angemessenheit moglicher Lésungen an die Sache, an den Gegenstand der
Frage, der Mal3stab ist. (Bahr, 2001, S. 315)
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So konnte es gehen!

Ansatz einer Lésung

Wie wirde sich das anfuhlen?
Konnte ich das?
Welche Mglichkeiten ergeben sich noch?
Wie miisste ich mich bewegen?
Was knnte ich ausprobieren?

Setzen der
Lésung

Vermutungen zur Lésung

Kénnte das nicht so gehen?
der s0?

ler s0?

Entscheidungsfrage

Einfaches
Staunen

Was ist denn das?
Wie soll das gehen?

Die Fragehaltung

Bestimmungsfrage

Wie macht er/sie das?

Erste Reaktion:
,Staunen‘ und ,Verbltffung*

Abbildung 4. Die Fragehaltung

7.2.4 Die Aufmerksamkeit

Mit dem Einlassen auf die Sache fihrt die Fragehaltung unweigerlich in eine soge-
nannte ,tatige Aufmerksamkeit’. Diese zeigt sich im Intellektuellen darin, dass eine
gespannte Haltung ausgedriickt wird, die nicht rezeptiv, sondern spontan und aktiv
ist (Copel, 1962, S. 63). Fur den kognitiven Bereich verwendet Copei auch den von
Leibniz eingefuhrten Begriff der Apperzeption bzw. ,echtes Sehen’ (ebd., S. 51-53),
der im Gegensatz zur Perzeption (die unbewusste Wahrnehmung), das aktive
Selbstbewusstsein oder ein Innewerden beschreibt. ,Apperzeption [...] wird in einem
allgemeinen Sinne als die Aufnahme einer Vorstellung in unser Selbstbewusstsein
aufgefasst und wird als das aktive Denken von der Rezeptivitat unserer Sinnlichkeit
unterschieden® (Sandkuhler, Borchers, Regenbogen, Schirmann & Stekeler-
Weithofer, 2010, S. 137). Wundt fuhrte das ,Apperzeptionskonzept mit dem volunta-
ristischen und emotionalen Konzept der Aufmerksamkeit zusammen® (Kade, 2015,
S. 127), aber degradierte zeitgleich den Aufmerksamkeitsbegriff zu einer psychologi-
schen Begleiterscheinung. ,Aufmerksamkeit wurde als innere Willenshandlung be-
griffen. Sie bezeichnet einen kognitiven Prozess, durch den ein wahrgenommener
Inhalt zum inneren Blickpunkt des Bewusstseins wird, mit der Folge einer Erhéhung

des Klarheitsgrades dieses Inhalts“ (ebd.)

Der philosophisch gepragte Aufmerksamkeitsbegriff wird sowohl phanomendeskrip-
tiv, als auch in seiner theoretischen Bedeutung (Verhaltensweise oder Einstellung)

verwendet (Ritter, 1971, S. 635). Der Bedeutungskern liegt in der ,Zuwendung zu“
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oder in der ,Ausrichtung auf‘ (Sandkuhler et al., 2010, S. 181). Zudem besitzt der
Begriff ein auRerordentliches Bedeutungsspektrum?* und wurde in den letzten Jahren
zu einem zentralen wissenschaftlichen Thema (Muller, Niel3eler & Rauh, 2016, S. 7).
Gerade fur die Humanwissenschaften sei das Aufmerksamkeitsproblem zunachst
anthropologisch zu fassen (Waldenfels, 2004). Aufmerksamkeit ist fir unsere Erfah-
rungen mit uns selbst, mit anderen und der Welt von entscheidender Bedeutung.

Aufmerksamkeit ist also keineswegs blol3 eine Art psychologischer Begleiter-

scheinung [...], sondern integratives Moment unserer Selbst- und Welterfahrung.

In diesem Verstandnis ist sie dann auch unter erzieherischen Blickwinkel nicht

blo eine arrangierende Voraussetzung fir ,funktionierendes’ Lernen, sondern
eine genuine padagogische Zielkategorie. (Muller et al., 2016, S. 10)

Dieses Verstandnis von ,Aufmerksamkeit’ vertritt auch Copei, wenn er von der ,tati-
gen' Aufmerksamkeit spricht. Er trennt den Aufmerksamkeitsbegriff in die ,ubliche’
sensorisch oder physiologische Aufmerksamkeit und die in Jean Pauls beschriebe-
nen ,tatigen“ Aufmerksamkeit?®. Diese beschreibt er als ,konzentriertes Hinschauen®,
.beobachten®, ,gespannte Intention auf das eine Objekt* (Copei, 1962, S. 64). Die
Wirkungen dieser ,tatigen’ Aufmerksamkeit beschreibt Copei so: ,Sie macht aus ei-
nem lassigen Sehen, einem flichtigen Bemerken, jenes konzentrierte Hinschauen,
Beobachten; fihrt sonst erst der Wille des Beobachters jenen an das Objekt heran,
so ist hier die gespannte Intention auf das eine Objekt, weil an ihm erwachsend, von
vornherein da und wird auf die Dauer festgehalten“ (ebd.). Aufmerksamkeit ist dem-
nach weder nur auf Seite des Subjekts noch auf Seite des Objekts anzusiedeln.
~Was Aufmerksamkeit als Phanomen interessant macht, ist, dass sie im Rahmen
dualer Ordnungen unverstandlich wird und ein Widerspiel zur Voraussetzung hat,
das der produktivsten Wechselwirkung von Welt, anderen und ich, also Bildung ein
Nahrboden gibt* (Meyer-Drawe, 2015, S. 123).

Der Aufmerksamkeitsbegriff war in der Padagogik zu Copeis Zeiten ein Leitbegriff

und ein anthropologisches Grundphanomen. Aus der padagogischen Perspektive

4 Es finden sich Auffassungen der A. als Zustand (motorisch-affektiver und Dispositionsbegriff der
A.), als Beschaffenheit von Bewusstseinsinhalten (sensualistisch-intellektualistischer Begriff der
A.), als Vermoégen oder Fahigkeit (Vermdgensbegriff der A.), als kognitive Tatigkeit oder Strebung
(Apperzeptionsbegriff der A.) und als Willenshandlung (voluntaristischer Begriff der A.)* (ebd.).

> Bonnet nennt die Aufmerksamkeit die Mutter der Genies; sie ist aber dessen Tochter; denn woher
entsténde sie sonst als aus der vorher im Himmel geschlossenen Ehe zwischen dem Gegenstan-
de und dem daflir ausgerusteten Triebe?* Paul (1987, S. 834).
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war Herbart einer der ersten, der sich mit der Aufmerksamkeitsthematik in seiner Un-
terrichtslehre auseinandersetzte. Dabei stellt er sie als eine ,psychologisch eindeutig
beschreibbare Grundlage fir den Erwerb neuer Kenntnisse heraus® (Niel3eler, 2005,
S. 28). Einen Schwerpunkt legte er darauf, wie diese Aufmerksamkeit bei Schilern
erreicht, bzw. vermittelt werden koénne, die sie zum Lernen bendtigten. Diesen An-
satz stellte er in den Kontext der ,gesamten Bildung der Personlichkeit (ebd., S. 29).
Neben der Aufmerksamkeit spiele fir Bildungsprozesse dabei auch der Wille eine
entscheidende Rolle (ebd.). Bei Herbart fallt also auf, dass ,der Zweck der Aufmerk-
samkeitsschulung die Ausbildung der richtigen Beobachtung ist, die Beugung des
Blickes hin zu den grundlegenden Schemata“ (ebd., S. 31). Was sich im Zustand ei-
ner Aufmerksamkeitsphase im Subjekt abspielt, wird hier nicht betrachtet. Genau das
kritisierte Montessori. ,Sie stellte fest, dass eine derartige Schulung der Aufmerk-
samkeit, welche einhergeht mit dem Fortschreiten vom Bekannten zum Unbekann-
ten, die im Unterricht dargebotenen Dinge wie Kettenglieder aneinander reiht, ohne
dem Kind den Spielraum zur persénlichen Entfaltung zu geben® (ebd., S. 32). Sie
beschreibt als wesentliches kindliches Element und als Gegenentwurf zu Herbart die
,Polarisation der Aufmerksamkeit* (Montessori, 1996, S. 124). In solch einer Phase
ist das Kind, das sich selbststandig und selbsttatig mit den Dingen beschéftigt und
sich durch nichts ablenken lasst, selbstvergessen, ganz bei sich und es wird im Tun
zur Person. Das psychologische Konzept sei also fur padagogische Prozesse unzu-
reichend. Es solle nicht darum gehen die Aufmerksamkeit ,auf einen vorher bedach-
ten Weg zu lenken, ohne dass die Lernenden zum Nachdenken kommen (Niel3eler,
2005, S. 35). Nach Wagenschein genugt es nicht, die Aufmerksamkeit bei den Schu-
lern einfach herzustellen, sondern sie am Geschehen zu beteiligen. Er vergleicht die-
sen Zustand mit einer Aggregatsanderung (2010, S. 169), Kinder wirden sich ange-
sichts des Staunens bzgl. eines Phanomens vollig verandern. Es geht beim Auf-
merksamkeitsbegriff also nicht einzig allein darum eine bestimmte Erkenntnis aufzu-
nehmen, sondern seinen intentionalen Charakter zu bertcksichtigen. Husserl be-
zeichnete sie als ,intentionale Erlebnisse” und unterscheidet zwischen Meinen und
Interesse?®. Das Interesse richte sich aber immer auf einen Gegenstand nicht auf die

Intension.

26 ,Da mussen wir offenbar unterscheiden zwischen dem Interesse, das Aufmerksamkeit ist, und dem
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Dass sich durch die Aufmerksamkeit ein Vorgang abspielt in dem eine wechsel-
seitige Beziehung zwischen Subjekt und Objekt hergestellt wird, die sich als ein
Verhaltnis der Person zur Welt, in der sie lebt, entfaltet. Dieses Weltverhaltnis
ergibt sich nicht von selbst. Es bedarf dazu der Anstrengung, sich den Erschei-
nungen hinzugeben und aufmerksam bei der Sache zu bleiben. (Niel3eler, 2005,
S. 38)

Einige wichtige phanomenologische Aspekte, die fur die hier hervorgehobene Auf-
merksamkeit bedeutend sind erldutert wieder Waldenfels. Zuerst benennt er die
Aufmerksamkeit als Urtatsache oder Urphanomen. ,Alles dreht sich um dreierlei,
namlich darum, dass tUberhaupt etwas in der Erfahrung auftritt, dass vielmehr dieses
auftritt und nicht etwa jenes und dass es vielmehr so auftritt und nicht etwa anders”
(2016, S. 27). Was auch immer unsere Aufmerksamkeit weckt (z.B. durch einen An-
stol3), erst im Nachhinein stelle sich die Frage, was uns denn da so aus der Fassung
gebracht habe (ebd., S. 28). Als zweites beschreibt er Aufmerksamkeit als Doppel-
und Zwischenereignis: Das Doppelereignis besteht aus dem ,etwas fallt mir auf — ich
merke auf* (ebd., S. 29). Zunachst geschieht uns etwas, uns widerfahrt ein Ereignis
und als zweites antworte ich auf dieses Ereignis (s. Kap. 7.2.2). Ein Zwischenereig-
nis ist sie in dem Sinne, dass eine Kluft zwischen dem, was auf mich zukommt und
dem was von mir ausgeht entsteht (Licke zwischen Suchen und Finden). Wer Uber
diese Schwelle tritt kann neue Erfahrungen machen. Das Ich wird dabei gespalten in
einen ,Patienten’ und in einen ,Respondenten’. Diese (Zwischen-) Zeit, ist besonde-
rer Art und spiegelt eher Copeis gemeinte ,Fragehaltung‘ wieder. Aufmerksamkeit hat
drittens immer etwas mit Selektion zu tun. ,Sich einer Sache zuwenden, bedeutet
zugleich, sich von einer anderen abwenden® (ebd., S. 32). Manches tritt in den Vor-
dergrund, anderes in den Hintergrund. Wir gliedern Themen, nehmen manches mehr
wahr als anderes und gewichten Dinge. Diese Selektion ist sehr individuell und hat
mit unseren Vorerfahrungen zu tun. Ein wichtiger Punkt ist viertens die Aufmerksam-

keit als kreative Antwort:

Interesse das aufmerksam macht. Ich habe Interesse fur etwas, wenn das soviel heiRen soll, ich
bin darauf aufmerksam, ist ein Akt des Interesses, der ein abgegrenztes Wahrnehmen voraus-
setzt und Uberhaupt ein abgegrenztes Vorstellen schon zur Grundlage haben muss® (Husserl
(2004, S. 118).
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Die Wirkungen der Aufmerksamkeit beschranken sich nicht darauf, bestimmte
Inhalte auszuwahlen, sie verdichten sich vielmehr in bestimmten Modi, in Gege-
benheitsweisen der Dinge und in Vollzugsweisen unserer Akte [....] Kreative
Wahrnehmung besagt: Man sieht und hért Neues, indem man neu sieht und neu
hort. Im Durchgang durch den Prozess einer kreativen Antwort verwandelt sich
das, wovon wir affiziert sind und worauf wir antworten, in etwas, das wir erfahren
und das wir als etwas meinen, so dass es sich in bestimmte Strukturen einfligt
und bestimmten Regeln unterwirft. (ebd., S. 33-34)

In diesen kreativen Prozessen, in der Verwicklung dieser ,Gegebenheitsweisen der
Dinge‘ und den ,Vollzugsweisen unserer Akte‘ begegnen sich Subjekt und Welt (Bil-
dungsprozess) (s. Abb. 5). Das Subjekt spulrt seine Sinnhaftigkeit. ,\Was uns [in die-
ser kreativen Phase, J. B.] widerfahrt und uns affiziert, hat zunachst keinen Sinn und
folgt keiner Regel, vielmehr empfangt es Sinn und Regel durch die Kreativitat unse-

rer Antworten® (ebd.).

Bei einem sporttreibenden bzw. sich-bewegenden Kind ist die Aufmerksamkeit im-
mer irgendwie tatig, ohne den Einsatz des Leibes ist keine Bewegung und damit
kein Sport moglich. Bewegungsanlasse treten als Urphdnomen des Menschen im
Leben eines Kindes auf. Sei es beim Spielen oder im organisierten Sportunterricht.
Das Kind reagiert auf diese indem es sich dem Gegenstand zuwendet und sich im
Sinne Waldenfels kreativ mit Antwortmdglichkeiten beschéftigt. Die oben beschrie-
bene ,tatige Aufmerksamkeit' oder die kreative Antwort im Sportunterricht zeigen sich
im vertieften Beschaftigen mit der Sache (gespannte Intension), immer wieder die-
selben Ubungen wiederholend und probierend (s. Montessori). Die Besonderheit die-
ser ,tatigen Aufmerksamkeit’ ist, dass sie formt und erschafft (Copei, 1962, S. 63).
Das balancierende Kind probiert immer wieder, vertieft sich in die Sache und ist sehr

fokussiert auf den Gegenstand.

137

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



_ 7 ,Fruchtbare Momente® im Sportunterricht

bsqe[”
“
s,
%
%Y

18i6ney uayer®

quu
ey ayosyzo®

Abbildung 5. Die Aufmerksamkeit

7.2.5 Methoden der Klarung

Die Vielzahl der Methoden im Sport (schulisch oder auf3erschulisch) wird je nach
Disziplin oder anderer Interessen stetig weiterentwickelt. Welche Methoden fur das
jeweilige Ziel ausgewahlt werden, hangt einerseits von der Lerngruppe ab (s. Vo-
raussetzungen), andererseits spielt aber auch das jeweilige padagogische Verstand-
nis von Bewegungslernen eine Rolle (Laging, 2000, S. 3). ,Dies alles geschieht zu-
weilen planmé&Rig und reflexiv, womit die methodische Dimension der Bewegungsbil-
dung angesprochen ist, denn in der Methode verbirgt sich der Schlissel zur Unter-
richts- und Trainingsqualitéat bzw. zum Bildungspotential des Sports“ (Lange & Sin-
ning, 2010, S. 18). Der Lernende kann mit Hilfe der Methode in einen Dialog zu der
Sache treten. Das angesprochene Bewegungsverstandnis spielt dabei eine wesentli-
che Rolle. Lange und Sinning unterscheiden die physikalische und die relationale
Betrachtungsweise von Bewegungen (ebd., S. 21). Vertreter der physikalischen Be-
trachtungsweise bevorzugen (eher geschlossene) Methoden wie methodische
Ubungsreihen (Teilmethode), rezeptartige Handlungsanweisungen oder Wegbe-
schreibungen. Dabei wird von leicht nach schwer vorgegangen. Der Lehrende steu-
ert Schritt fur Schritt den Lernprozess im Sinne einer aufsteigenden Treppe, bis er

,oben‘ angekommen ist bzw. das Ziel erreicht hat.

Die relationale Betrachtungsweise geht auf das dialogische Bewegungskonzept von
Gordijin und seinen Schiler Trebels zurtick.
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Bewegung des Lebendigen ist nur begreifbar zu machen, wenn Bezug genom-
men wird auf einen Aktor, der Subjekt der Bewegung ist; eine konkrete Situation,
in welche die Bewegungsaktion eingebunden ist; eine Bedeutung, welche die
Bewegungsaktion leitet und sie in ihrer Struktur begreiflich macht. (Trebels, 1992,
S. 22)

Es wird also menschliches Bewegen als Sich-Bewegen verstanden, eines Verhaltens
des Subjekts in einem persdnlich-situativen Bezug. Aus dem gleichen Inhalt kénnten
demnach verschiedene Moglichkeiten der Inszenierung folgen. Trebels betont in sei-
nen padagogischen Folgerungen die individuelle Bedeutsamkeit flr das Subjekt. Bei
Lange und Sinning mindet ein solches Bewegungsverstandnis in das sportpadago-
gische Problem der Themenkonstitution (Lange & Sinning, 2008a, 2008b).

Im Asthetischen trete die Methode mehr in den Hintergrund, der Gegenstand und
seine Wirkung mehr in den Vordergrund (Copei, 1962, S. 86). Im Sportunterricht
konnen jedoch die Methoden entscheidende Impulse setzen um das Subjekt ,am
Ball’ zu halten. Fir den Lehrer ist es eine entscheidende Frage der Unterrichtsvorbe-
reitung, wie er den Dialog zwischen Kind und Sache anregen kann. Fur das Kind
liegt der Fokus aber eher auf der Sache selbst. Der dialogische Prozess miuisse ei-
genverantwortlich und selbststandig erfolgen und schliel3t eigene, von der Norm ab-
weichende, Bewegungslosungen mit ein (eher offene, ganzheitliche Methoden).
Denn Kinder begegnen der Welt durch ihr Sich-Bewegen und sie verhalten sich im
Bildungsprozess aktiv. Die Methode soll also zwischen Subjekt und den Sachlagen

vermitteln.
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Abbildung 6. Die Methoden der Klarung

7.2.6 Der ,fruchtbare Moment*

Wahrend der ,tatigen Aufmerksamkeit' oder aber in einer anschlieenden Phase, die
meist unerwartet und plotzlich auftritt, kommt es zum sogenannten ,fruchtbaren Mo-
ment’. Diesen charakterisiert Copei als ,kurzes Aufleuchten einer Rakete” (1962,
S. 68). Klar geworden durfte aber auch sein, dass nicht die eine ,richtige’ Methode
den ,fruchtbaren Moment' erzeugen kdnne. Ein weiterer, vom Subjekt ausgehender,
entscheidender Faktor und unerlassliche Voraussetzung des Erfolgs ist nach Copei
die ,Begabung“ und das ,Gewecktsein“ (ebd.). Im ,fruchtbaren Moment' ,handelt es
sich immer nur um eine Aktualisierung von potentiell vorhandenen Kraften“ (ebd.).
Diese Krafte werden im Anstol3 durch ein Fragenwecken und den weiterfiihrenden

richtigen Methoden aktiviert.

Bildungstheoretischen Voraussetzungen zufolge ist jeder Mensch bildsam (Benner,
2012a; Herbart, 1984; Humboldt, 1960b; Klafki, 2007) und die anthropologischen
Grundlagen der Sportpadagogik bestimmen das leibliche Verhéltnis zur Welt eines
jeden Menschen. Daraus entsteht sozusagen eine leibliche Bildsamkeit (Grupe &
Krtger, 2007; Klafki, 2005; Meinberg, 2011), die jedes Subjekt von vornherein besitzt
und jedes Kind in den Sportunterricht, mit seinem Leib-Welt-Verhaltnis, seinem Kon-
nen und seinen Vorerfahrungen mitbringt. An diesen Voraussetzungen (der leiblichen
Bildsamkeit) musse angeknipft werden. Diese konne der Lehrer (durch angemesse-
ne Methoden) ,aktualisieren®. Das heil3t er muss Anstol3e geben, die die ,Selbstver-
standlichkeiten® erschittern. Wenn dies gelinge, kdnne es zu ,fruchtbaren Momenten'

kommen:
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Denn die Erkenntnis, die im fruchtbaren Moment aufleuchtet, ist nur wie das Auf-
leuchten einer Leuchtrakete tUber einem dunklen Gelande, das fir einen Augen-
blick das ganze Feld in allen Einzelheiten und deren Zusammenhang unter sich
Uberblicken lasst und dann verlischt, alles wieder in Dunkel hillend. (Copei,
1962, S. 68).

Fur einen kurzen Augenblick geht einem Sportler die Bedeutung einer Bewegung
auf. Es scheint alles perfekt zu sein. Der Gegenstand (Sport) ist mit dem Subjekt eins
und das gegenseitige ErschlieRen wird sichtbar. Im Asthetischen, so Copei, sei es
mehr ein ,Ergriffen sein“ (ebd.), als etwas ergreifen. Dem Sportler ist sehr bewusst,
dass etwas ,plétzlich® geht und wie es geht, die Lésung des Problems scheint greif-
bar. Der Moment wird bewusst wahrgenommen. Eine bestimmte Lebendigkeit ent-
steht. ,Unmittelbar lebendig aber ist das Bewul3tsein von einem Fruchtbarwerden,
einem Fortschritt, gleichgultig, ob mit oder ohne Berechtigung, in dem Moment, wo
die neue Erkenntnis aufgluht® (ebd.). Dieser Moment sei unreflektiert, urspringlich,
ungebrochen und zeichnet sich durch eine grol3e Sicherheit im Augenblick aus. Es

sei ein Augenblick der Erfullung.

Die fertige Erkenntnis musse aber noch nicht vorliegen. Gerade im Sport kann der
Jfruchtbare Moment' ein erster Schritt sein, der weitere Ubungen oder Beschaftigun-
gen mit der Sache einleitet. Gelingt es aber, einen ,fruchtbaren Moment' zu ,erzeu-
gen®, ,bleibt immer noch die ernste Arbeit der Prifung und der Eingliederung in das
Erkenntnisganze, um die Erkenntnis als Leistung abzuschlie3en und zugleich mit
dieser Formung eine Forderung des geistigen Wachstums zu erzielen“ (ebd.). Davon
hangt es auch ab, ob der Moment ,fruchtbar’ werde. Kann sich die neue Erkenntnis
gegenuber dem ,Erfahrungsbestand’ behaupten und durchsetzen? Oft scheint sich
mit dem ,fruchtbaren Moment' die Lésung mit einem Schlag zu prasentieren, doch
beim naheren Hinschauen zeigt sich, dass keineswegs schon alle Probleme gel6st

sind und die Arbeit von Vorne, aber mit neuer Inspiration begonnen werden muss.

Der ,fruchtbare Moment® kann auf vielfaltigste Weise auftreten. Diese Vielfalt wird
nun an Beispielen verdeutlicht. Beim Waveboard fahren lernen kdnnte der ,fruchtbare
Moment' darin liegen, dass nach langerem Probieren und Uben die ersten zwei, drei
Pendelbewegungen gelingen. Dem Subjekt scheint auf einmal klar zu werden, wie
Waveboard fahren geht und die Lésung scheint nahe. Doch schon beim nachsten
Mal aufs Brett steigen, scheint man ,wieder von vorne zu beginnen®. Aber mit neuer

Motivation und einem neuen Drang will das Subjekt die Losung endlich erringen und
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ubt und probiert weiter. Der Skifahrer spirt, nach mehrmaligen versuchten Kurven
den Erfolg der ,ersten gelungenen Kurve®, endlich greift der Ski, der Kérper wurde
richtig eingesetzt. Doch die nachsten beiden Kurven gelingen wieder nicht. Es
scheint, als miusse wieder von vorne begonnen werden. Dennoch verleitet der Ein-
druck des ,fruchtbaren Moments‘ zum weiteren Uben. Das Kind im Sportunterricht,
das uber eine Wippe balanciert, scheint in einem ,fruchtbaren Moment' die Lésung
fur sich errungen zu haben, endlich wurde die Bank erfolgreich Gberquert, neue Mdg-
lichkeiten tun sich auf. Aber schon beim néchsten Versuch wird das Kind scheinbar
zurtckgeworfen. Es steigt dennoch, durch den ,fruchtbaren Moment inspiriert, immer
wieder auf die Wippe und prift sein neues Leib-Welt-Verhaltnis um es fruchtbar wer-

den zu lassen.

Abbildung 7. Der ,fruchtbare Moment'

7.2.7 Das Fruchtbarwerden
An dieser Stelle betont Copei nochmals, dass der ,fruchtbare Moment’ nicht nur in
Spitzenleistungen zum Vorschein tritt, sondern auch in den einfachen Dingen, d.h.

auch in ,einfachen‘ Bewegungshandlungen auftreten kann. Welche Art des Frucht-
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barwerdens fir die Bildungsfrage entscheidend ist, misse beschrieben und abge-

grenzt werden.

In dieser Arbeit wurde Klafkis Verstandnis (Kap. 2.2.7und Kap. 4.3.2) des gegensei-
tigen ErschlieRens von Subjekt und Welt herausgearbeitet. ,Kategorial ist eine Bil-
dung also dann, wenn sich fur das Individuum in seiner Eigenaktivitat aus dem Inhalt
erhellend die Welt erschliel3t und es selbst flr diese Welt erschlossen ist“ (Laging,
2005hb, S. 286). Quantitatives Wissen ist vom Bildungsstandpunkt aus betrachtet se-
kundar, es gehe um echtes Erkenntniswissen (Kap. 2.5 und Kap. 4.5). Das pure
Konnen einer Bewegung (Hochsprung, Felgaufschwung, Rolle vorwarts etc.) ist fur
Bildungsprozesse nicht entscheidend, es geht vielmehr um die stéandige ,Aktualisie-
rung’ des Leib-Welt-Verhéaltnisses. Denn der Mensch ist mehr als Korper, er ist Leib

und mdchte in seiner Ganzheitlichkeit wahrgenommen werden.

Copei beschreibt deshalb die ,Umwandlung von bloRem ,Erfahrungswissen’ in le-
bendiges Bildungswissen® (1962, S. 71). Es gehe um das Wachstum der Persoénlich-
keit ,an Weite, Freiheit, Selbststandigkeit und vor allem Lebendigkeit (ebd.). Ein ech-
ter ,[fruchtbarer Moment' habe eine Dauerwirkung. Das Subjekt erkennt diesen Mo-
ment schneller wieder und ist offener dafur, ,ein echtes funktionales Wachstum des
Geistes im Erkenntnisprozess® (ebd.) aufzubauen. Ein Subjekt, das einen echten
fruchtbaren Moment' in einer leiblichen Bezogenheit erfahren hat, ist aufgeschlosse-
ner fir weitere, vielleicht unscheinbarere ,fruchtbare Momente’, die eine neue Le-
bendigkeit hervorrufen. Sie bleibt aber als Formung zurlck, sie hat eine bleibende

Veréanderung des Welt-Leib-Verhaltnisses hervorgerufen.

Im Asthetischen, so Copei, spiele hier mehr das Geflhl als intellektuelle Krafte eine
Rolle (ebd. 1962, S. 86), beiden gemein ist aber, dass Bildung entstiinde. Wenn dies
geschieht, ,baut sich im Menschen Bildung als lebendige geistige [oder leibliche, J.
B.] Gestalt auf (ebd., S. 72). Den Satz: ,Nicht ich denke, sondern es denkt in mir.”
(ebd.), kdnne fir den Sport ,ubersetzt’ werden. ,Nicht ich bewege mich, sondern es
bewegt sich etwas in mir“. Oder ,Nicht ich bewege mich, sondern es bewegt mich*.

Darin wird nochmals das Verschmelzen mit der Sache, als Bildungsmoment deutlich.
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Verandertes Leib-/ Weltverhaltnis (Bildung)
und neue Selbstverstandlichkeit

Abbildung 8. Das Fruchtbarwerden

7.2.8 Schluss

Diese graphische Darstellung zeigt den gesamten Ablauf (als sokratischen Prozess)
der Entstehung des ,fruchtbaren Moments’. Beginnend mit den ,Selbstverstandlich-
keiten’, die das aktuelle Leib-/Weltverhaltnis darstellen, wird dieses durch einen An-
stol3 von einer bestimmten Sache und vom aufmerkenden Subjekt erschiittert (Dop-
pel- und Zwischenereignis). Diese Irritation lasst eine Licke zwischen Suchen und
Finden beim Subjekt entstehen und erzeugt Spannung. In der anschlieBenden Fra-
gehaltung versucht das Subjekt diese Licke zu schlieBen und die entstandene
Spannung zu l6sen. Diese Phase kann vom ersten Setzen der Losung bis hin zum
einfachen Staunen gehen und fuhrt unweigerlich in die Phase der tatigen Aufmerk-
samkeit’. Hier beschaftigt sich das Subjekt intensiv mit der Sache und verwickelt
sich, wie in einer Spirale mit dem Gegenstand. An dieser Stelle spielen die Bedeut-
samkeit und der Sinn eine wichtige Rolle fir das sich-bewegende Subjekt. Denn nur
in dieser Intensitdt kann dann der ,fruchtbare Moment' entstehen. Doch damit ist
noch keine ,echte’ Bildung erreicht. Dieses ,Erfahrungswissen‘ musse noch in ,leben-
diges Bildungswissen' transformiert werden. Dann erst mit einem veranderten Leib-

/Weltverhaltnis, ist der Bildungsprozess abgeschlossen.

Die Betrachtung des Schemas muss immer vor dem Hintergrund gesehen werden,
dass ein ,fruchtbarer Moment' nicht direkt erzeugt werden kann. Die lineare Darstel-
lungsweise stellt den optimalen Verlauf des Bildungsprozesses dar. In Wirklichkeit

gehen die einzelnen beschriebenen Phasen ineinander tber und kénnen haufig nicht

144

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



7 [Fruchtbare Momente' im Sportunterricht . N

so klar voneinander abgegrenzt werden oder treten sogar in einer anderen Reihen-
folge auf. Zum Beispiel kann vom Anstol3 direkt in die Aufmerksamkeitsphase ge-
sprungen werden und erst hinterher stellt sich das Subjekt die Fragen aus der Fra-
gehaltung. So kann ein ,fruchtbarer Moment‘ auch spontan entstehen und eine Fra-
gehaltung erzeugen, die dann wiederum ins Fruchtbarwerden gefiihrt werden musse.
Oder beim intensiven Sich-verwickeln entstehen neue Fragen, die dann bearbeitet
und fruchtbar gemacht werden missen. So muss diese Darstellung mit einer gewis-

sen Flexibilitat betrachtet werden.

Entscheidend fir den Sportunterricht mit seinem bildungstheoretischen Fundament
ist der Anstol3 und das ,Fruchtbarwerden’. Hierbei kommt dem Lehrer eine wesentli-

che Rolle zu. Die didaktischen Méglichkeiten werden in Kapitel 7.5 naher erlautert.
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Sachlagen
o durch Eeﬁbﬁeﬂ ;
« durch die Sache selbst

Abbildung 9. Die Entstehung des ,fruchtbaren Moments’
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7.3 Bedeutsamkeit und Aktualitat der Theorie als Beitrag

zur Sportpadagogik
Der Sportpadagogik eine Theorie Uber die Entstehung von Bildungsprozessen hinzu-
zufiigen bedarf einer guten Begriindung und sie sollte Anknupfungspunkte zu beste-
henden Theorien aufzeigen. Die Argumentation beginnt mit dem klassischen Argu-
ment der Bildungsorientierung. Diese ist leider nicht mehr selbstverstandlich gewor-
den, aber nach wie vor das Fundament der Sportpddagogik. Wie in Kapitel 4.1, 4.2
und 4.3 erortert wurde, beruft sich die Sportpadagogik seit der ,bildungstheoreti-
schen Renaissance” mehrheitlich auf bildungstheoretische Konzepte (Prohl, 2010,
S. 143-145). Jedoch werden sie immer haufiger durch Konzepte ersetzt, die auf der
Kompetenzorientierung basieren (Kap. 4.4). ,Gerade dann, wenn sich im Schulalltag
entgegen der bildungstheoretischen Lehre andere Konturen Bahn brechen, sei die
Entwicklung padagogischer Mal3stabe besonders wichtig® (ebd., S. 136). So auch
Klafki:

Zukunftsorientierte Bildungsarbeit kann und muss sich dabei auf die Erkenntnis

vom notwendigen Zusammenhang zwischen der Befahigung, personale Grund-

rechte wahrzunehmen, und der Leitvorstellung einer fundamental-demokratisch

gestalteten Gesellschaft, einer konsequent freiheitlichen und sozialen Demokra-

tie, einer ,Blrgergesellschaft’ stutzen [...]. Es gehort dazu Bewegungskompetenz

als eine Sinn-Dimension, ein Moglichkeitsraum freiwilligen, selbstbestimmten
Handelns. (Klafki, 2005, S. 20).

In diesem Sinne sind bildungstheoretische Grundgedanken nach wie vor unerlass-
lich. ,Der Bildungsbegriff sei ,merkwirdig zeitgemall und unzeitgemal zugleich®
(Meinberg, 1992, S. 30). Die Sportpadagogik musse sich aber auch den sich an-
dernden Lebensbedingungen stellen. ,Eine Sportdidaktik ist zeitgemal, sofern sie
die Zeichen der Zeit erkennt, beschreibt und bildungstheoretisch deutet, ohne dabei
an Erinnerungsverlust zu kranken® (ebd., S. 43). Copeis Konzept verdient es also,
starker wahrgenommen, aber auch in Bezug zur heutigen Welt und zum Sportunter-
richt interpretiert zu werden. Seine padagogischen Grundgedanken kdnnen gerade
fur heutiges Lehren und Lernen neue didaktische Impulse im Sinne der Entstehung
von fruchtbaren Momenten’, als konstruktiven Beitrag zur Sportpadagogik, hervor-

bringen.

Ein weiteres wichtiges Argument ist das Menschenbild, das Copei vertritt und das fir

diese Arbeit in den Zusammenhang mit den anthropologischen Grundlagen (Grupe,
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2003; Meinberg, 2011), die individuelle leibliche Bildungsprozesse betrachten, ge-
bracht wurde. Copei betrachtet Bildung als ein dynamisches Geschehen, das lebens-
lang anhélt. Es gibt keinen Endzustand, sondern Bildung meint den Weg der Selbst-
vervollkommnung. Copei sieht den Menschen als ein sich-entwickelndes Wesen,
welches sich auch gerade auf die leibbezogene Bildung Ubertragen lasst (Kap 4).
Dieses Menschenbild steht im Gegensatz zu einem funktionalen Menschenbild, wie
es immer haufiger in sportpddagogischen Ansétzen vorkommt. Jedoch gilt zudem
das Prinzip der Eigenaktivitat und Freiheit. Der Mensch muss selbst aktiv werden
(Copei bezeichnet es, in Anlehnung an Spranger, als ,geweckt sein‘). Ein konstrukti-
vistisches Menschenbild lie3e sich hier gut erganzen. Im Sinne dieser Freiheit und
der Eigenverantwortlichkeit konstruiert der Mensch seine eigene Bewegungswelt
(Lange & Sinning, 2008a, S.57-61). Das ,Sich-Bewegen® ist ein zentraler Weltzu-
gang von Kindern. ,Kinder werden von uns namlich als Wesen verstanden, die sich
ihre Welt tatsachlich aus eigenem Antrieb, aus Interesse und Neugierde heraus sinn-

lich erschliel3en wollen und dies auch kdnnen® (ebd. 2008a, S. 51).

Daran anschlieBend ist die Ganzheitlichkeit dieses bildungstheoretischen Ansatzes
von groRem Wert. Die Fortfihrung der Humboldtschen Formel ,Bildung aller Krafte’
setzt Copei mit dem Begriff des ,seelischen Geschehens’ fort. Gerade deshalb liefert
dieser Ansatz auch fur die Sportpadagogik einen wichtigen Beitrag zur Bildungstheo-
rie. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Tatsache, dass Copei keine Rangordnung
der Bildungsinhalte festlegt. Er geht vom Menschen als Ganzem (im seelischen Ge-
schehen) aus, der sich in der Wechselwirkung mit der Welt bildet. Inhaltlichkeit mis-
se demzufolge gegeben sein, denn Bildung ist trotzdem immer an Inhalte gebunden.

Sie entwickelt sich gerade in einer harten Auseinandersetzung mit einer Sache.

Leibbezogene Bildungsprozesse laufen aber nicht kontinuierlich-linear ab. Gerade im
Verlauf der Entstehung des ,fruchtbaren Moments® wird dies deutlich. Unser mensch-
liches Dasein ist gepragt von Hohen und Tiefen, intensiven und weniger intensiven
Zeiten, Momenten von Spannung und Ldsung. Aber auch von arbeitsreichen Phasen
der Ubung und harten Arbeit. ,Das Finden des asthetischen Kerns einer Bewegungs-
iIdee setzt also einen Prozess des Suchens voraus, der in aller Regel nicht linear zum
Ziel fihrt, sondern auch Irrwege beinhaltet” (Prohl, 2012b, S. 95).

Copei kommt es aul3erdem nicht darauf an, mdoglichst viel Stoff durchzunehmen,

sondern in die Tiefe zu gehen. Wenn Bildungsprozesse im Sportunterricht entstehen
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sollen, braucht es ausreichend Zeit, Geduld und einen didaktischen Sinn diese Pro-

zesse zu erkennen und zuzulassen.

Spannend wird bleiben, wie sich der nicht kontinuierliche Verlauf von Bildungspro-
zessen in didaktische Schlussfolgerungen integrieren lasst, da ,fruchtbare Momente'
nicht methodisch ,erzeugt’ werden konnen. Es kann also keine konkreten Rezepte
oder Handlungsanweisungen geben. Der Lehrer miusse beweglich bleiben, die Be-
reitschaft wecken und die Voraussetzungen fur fruchtbare Momente' schaffen
(Sprenger, 1962a, S. 129). Im Scheitel des Spannungsbogens, in dem Punkt in wel-
chem das Suchen in ein Finden umschlagt braucht der Lehrer einen besonderen
Sinn fur didaktische Situationen, um Raum fur das ,Fruchtbarwerden’ zu schaffen
(ebd.).

Im Kap. 7.4 und 7.5 sollen aus diesen Uberlegungen didaktische Schlussfolgerungen
zum ,Wie‘ von Bildung getroffen werden. Dennoch gibt es grundsétzliche Uberlegun-

gen, die zum Unterrichtsgeschehen zu treffen sind.

7.4 Sportdidaktische Zugange zum ,Wie‘ von Bildung

In der aktuellen sportdidaktischen Diskussion gibt es verschiedene Ansichten dar-
uber, ,wie‘ und ,was’ im Sportunterricht gelehrt und gelernt werden soll (eher Konzep-
te aus der Motorikforschung®’ und Bewegungsorientierte Konzepte?®). Sportdidakti-
sche Entwirfe bewegen sich im Moment zwischen einem kompetenzorientierten An-
satz, pragmatischen bzw. handlungstheoretischen Konzepten (u. a. Messmer, 2013;
Schierz & Thiele, 2013), dem mehrperspektivischem Sportunterricht als fachdidakti-
schem Prinzip ,in Verbindung mit verschiedenen Leitideen wie Bildung, Handlungs-
fahigkeit oder dem Doppelauftrag” (Balz & Neumann, 2013, S. 149) oder dem Dop-
pelauftrag an sich (Prohl, 2012a). Als didaktische Frage formuliert wird hier der As-
pekt der reflexiven Auseinandersetzung mit der Welt thematisiert, der durchaus muh-
sam sein kann (vgl. Hohlengleichnis in Kap. 2.2.1). ,Die sport- und bewegungsbezo-

gene Bildungsdimension geht also deutlich Gber die passive Erlebnis- und Spal3di-

" U.a. Kurz et al. (2008); Soll und Kern (2011); Zeuner und Hummel (2006)

8 Als Bewegungsverstandnis wird das menschliche ,Sich-Bewegen“ nachverfolgt, wie es Lange und
Sinning beschrieben haben. Bewegung als Phanomen, das auf ein Subjekt bezogen ist, das in ei-
ner konkreten Situation stattfindet und das die jeweilige Bewegungsbedeutung in Erfahrung ge-
bracht werden muss (2008a, S. 43)
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mension hinaus und meint die aktive Auseinandersetzung mit und die Verwicklung in
die Widerstande bestimmter Sachlagen (Lange, 2014, S. 21).

Gerade heute mangelt es an zeitgemalien Didaktiken ,Angesichts der vorherrschen-
den Diskurs und Zeitgeistklimata der letzten beiden Jahrzehnte darf hier, auch ohne
eine luckenlose Sichtung samtlicher Veroffentlichungen [...], davon ausgegangen
werden, dass es an substanziellen Beitragen zur Entwicklung (und Erprobung) einer
Didaktik im Geiste der kritisch-emanzipatorischen Erziehungswissenschaft mehr als
nur mangelt* (Lederer, 2014, S. 196). Ganz zu schweigen von bildungstheoretischen
Ansatzen. Lederer rat dazu, mit Nachdruck eine entsprechende Didaktik zu entwi-
ckeln. Diese sollte die aktuellen Themen aufgreifen und sich u.a. an Klafkis Bil-
dungsverstandnis orientieren. Dabei wirden die Diskrepanzen zwischen den indivi-
duellen Bildungserfahrungen und den gesellschaftspolitisch-6konomischen Vorgaben

offengelegt werden (ebd., S. 197).

Folgt man Copeis Betrachtungsweise sind hier bewegungsorientierte Konzepte, die
auf bildungstheoretischen Uberlegungen bauen, zu favorisieren, da sie dem Kern der
fruchtbaren Momente' nahe kommen. Lange und Sinning (2008b) behandeln das
Thema unter dem Gesichtspunkt der Themenkonstitution, wahrend die hier gemach-
ten Uberlegungen auf die Entstehung des Bildungsmoments, den ,fruchtbaren Mo-
ment’, abzielen sollen. So lassen sich Copeis didaktische Folgerungen auch auf den

Sportunterricht Ubertragen.

Das ,Wie‘ von Bildung im Sportunterricht fihrt an dieser Stelle unweigerlich zu didak-
tischen Uberlegungen und soll bewusst nicht ausgeklammert werden (Lange, 2014,
S. 27-28). Deshalb werden in diesem Kapitel bildungstheoretisch begriindete didakti-
sche Zugange aufgegriffen, um sie dann mit der Entstehung der ,fruchtbaren Mo-
mente’ miteinander in Verbindung bringen zu kénnen (Kap. 7.4.1). Fir eine Didaktik
des ,fruchtbaren Moments* spielt das Problemorientierte Lernen (Kap. 7.4.2) insofern
eine Rolle, da Bewegungsprobleme, als Anstof3e initiiert werden kénnen. Das gene-
tisch-sokratisch-exemplarische Lehren und Lernen (Kap. 7.4.3) verdeutlicht den As-
pekt der Tiefe und der intensiven Beschaftigung am Exemplarischen. Die Idee der
Lehrkunst betont die Flexibilitat und den didaktischen Sinn des Lehrers (Kap. 7.4.4).
Im Anschluss daran (7.5) soll Uberlegt werden, wie ,fruchtbare Momente‘ im Sportun-
terricht entstehen und wie Sportlehrer diese aufgreifen und diese fruchtbar werden

lassen kdnnen.

150

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



7 [Fruchtbare Momente' im Sportunterricht . W

7.4.1 Anschluss an die kritisch-konstruktive und bildungstheoretische Didak-
tik von Klafki

Die didaktischen Ausfuhrungen von Klafki (2007) geben Hinweise auf allgemeine
Unterrichtsprozesse. Bei Klafki sind sein bildungstheoretischer Schwerpunkt der ka-
tegorialen Bildung und die Elementarisierung hinweisgebend fur eine Didaktik des
fruchtbaren Moments. Eng verwoben mit seinen bildungstheoretischen Ausfihrun-
gen (Kap. 2.2.7) konstituiert Klafki in seiner kritisch-konstruktiven oder bildungstheo-
retischen Didaktik die wissenschaftssystematische Seite der Fachdidaktik (Schmidt-
Millard, 1963/2006, S. 351). ,Kritisch’, weil sie sich ,am Ziel der Befahigung aller Kin-
der- und Jugendlichen [...] zu wachsender Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-
und Solidaritatsfahigkeit in allen Lebenssituationen orientiert” (Klafki, 2007, S. 90) im
Rahmen der demokratischen, veranderbaren Gesellschaft und ,konstruktiv’, weil sie
einen durchgangigen Praxisbezug aufweist. Didaktik versteht er als ,Ubergreifende
Bezeichnung fur erziehungswissenschaftliche Forschung, Theorie- und Konzeptbil-
dung im Hinblick auf alle Formen intentionaler (zielgerichteter), systematisch vorbe-
dachter ,Lehre’ [...] und auf das im Zusammenhang mit solcher ,Lehre‘ sich vollzie-

hende Lernen zu beziehen® (ebd., S. 91).

Zentrales Element seiner kritisch-konstruktiven Didaktik ist das didaktische Prinzip
des Exemplarischen.
Bildendes Lernen, das die Selbststandigkeit des Lernenden fordert, also zu wei-
terwirkenden Erkenntnissen, Fahigkeiten, Einstellungen fuhrt [...], wird nicht
durch reproduktive Ubernahme méglichst vieler Einzelerkenntnisse, -fahigkeiten
und —fertigkeiten gewonnen, sondern dadurch, dal3 sich der Lernende an einer
begrenzten Zahl von ausgewahlten Beispielen [Exempeln, J. B.] aktiv allgemeine,
genauer: mehr oder minder weitreichend verallgemeinerbare Kenntnisse, Féhig-
keiten, Einstellungen erarbeitet, m.a.W.: Wesentliches, Strukturelles, Prinzipiel-
les, Typisches, Gesetzmaligkeiten, Ubergreifende Zusammenhange. (ebd.,
S. 143-144)
Die Wirkweise dieser gewonnenen Einstellungen nennt er kategorial® (Kap. 4.3.2).
Der Prozess des Lehrens versteht Klafki nicht als Ubermittlung vorgegebenen Wis-
sens oder Fertigkeiten, sondern ,als padagogische Hilfe zum aktiven Lernen des
Schulers, als ,sokratisches Lehren (ebd., S. 145). Klafki nimmt damit Bezug auf
Wagenschein (7.4.3). Zum selbststandigen Lernen braucht es aber zwei Bedingun-
gen. Erstens muss an den Schuler angekntpft werden (Bezug zum schulerorientier-

ten Unterricht) und zweitens soll der Inhalt nicht in vorgefertigter Gestalt dargeboten
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werden (ebd., S. 146-147). Die Schuler sollen die Strukturen selbst entdecken. An
diese Uberlegungen schlieRen sich aktivitatsbetonte Lernformen mit ihren entspre-
chenden Methoden an (u.a. Projektunterricht). Sie sollen aber zu ,grundlegenden,
kategorialen Einsichten und Fahigkeiten fuhren (ebd., S. 148). Inhaltlich fihren ihn
seine Uberlegungen zum exemplarischen Lernen zur folgenden Konsequenz: ,in er-
heblichem Umfang werden es ,Schlusselprobleme’ unserer in weltweite Zusammen-
hange verflochtenen individuellen und gesellschaftlich-politischen Existenz sein mus-
sen, die, im Horizont der jeweiligen Erfahrungs-, Erkenntnis-, Verarbeitungs-, und
Handlungsmoglichkeiten der Kinder und Jugendlichen, die Themen exemplarischen
Lehrens und Lernens sein missen® (ebd., S. 154). Diese ,Auseinandersetzungen [...]
mit der Wirklichkeit und die Aneignung von strukturellen, kategorialen Einsichten
bzw. Erfahrungen kann in unterschiedlichen Grundformen, auf verschiedenen Ni-

veaus, die aufeinander aufbauen, erfolgen” (ebd., S. 156).

Aus diesen bildungstheoretischen und didaktischen Uberlegungen entwickelt Klafki
eine Studie zur Unterrichtsplanung und eine zur Unterrichtsanalyse. Darin beschreibt
er die Zielstrukturen des Unterrichts (als Primat der Zielentscheidungen). Ein wichti-
ger Aspekt in Bezug auf Copeis Theorie, formuliert Klafki zur ,themenkonstituieren-
den Funktion von Fragestellungen bzw. Methoden“ (ebd., S. 260). Inhalte werden
erst durch eine bestimmte Fragestellung zum Thema des Unterrichts. Als Aufgabe
der Unterrichtsmethode verstent er, dass ,dem Lernenden die immanent-
methodische Struktur des jeweiligen unterrichtlichen Themas an elementarisierten
Beispielen zuganglich zu machen® (ebd., S. 262). Des Weiteren muss die Unter-
richtsmethode ,als Inbegriff der Organisations- und Vollzugsformen zielorientierten

unterrichtlichen Lehrens und Lernens verstanden werden“ (ebd.).

7.4.2 Problemorientiertes Lernen

Problemorientiertes Lernen erfahrt seit PISA eine gesteigerte Aufmerksamkeit, gilt
sie dort als zentrale Schlisselkompetenz. Gerade fur den Sportunterricht ist das
problemorientierte Lernen besonders grundlegend, da die Lésung des Problems im-
mer ganzheitlich und als ureigene Sache des Subjekts geldst werden muss. Das
Subjekt ist beim Bewaltigen von Bewegungsproblemen in seiner Leiblichkeit gefor-

dert und diese sind nur von ihm selbst I6sbar (Lange, 2006, S. 5).
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Die Wegbereiter problemorientierten Lernens stammen aus der Reformpadagogik
(Gaudig, 1922; u. a. Kerschensteiner, 1912) und sprachen sich grundlegend fur ei-
nen starkeren Erfahrungsbezug aus. Fir den Sportunterricht wurde das Konzept von
Brodtmann und Landau auf den Punkt gebracht. Problemorientierung im Sportunter-
richt hei3e in erster Linie motorische Umweltbewaltigung. ,Das Besondere daran
aber ist, dass ich in meiner eigenen Leiblichkeit gefordert bin, wenn ich mich Proble-
men der motorischer Umweltbewaltigung stelle — im Unterschied zu rein kognitiven
Problemen, bei denen prinzipiell auch andere fiir mich als Person das Problem l6sen
konnen® (2008, S. 159). Dabei kritisieren sie am Beispiel des Tiefstarts, wie haufig an
den wahren Bewegungsproblemen vorbeiunterrichtet wird (ebd.). Wichtig sei, dass
die Kinder Fragen entwickeln kénnten und die Beantwortung der Fragen dann in ent-
sprechenden Situationen im Sportunterricht arrangiert und beantwortet werden.
Probleme durften nicht ,glattgeblgelt” oder ,aus dem Weg geraumt werden® (Lange,
2006, S. 8), sondern mussten, wenn sie Bildungsprozesse anregen wollen, aktiv zum

Thema gemacht werden.

Doch was kann zur ,Sache’ oder zum ,Phanomen‘ gemacht werden? Brodtmann und
Landau meinen, dass urspringliche Phdnomene (z.B. Naturelemente) zu bewe-
gungsmafigen Auseinandersetzungen auffordern. ,‘Urspriinglich’ bedeutet hierbei,
dass sich dem Lernenden die Probleme bei der Auseinandersetzung mit der jeweili-
gen Situation unmittelbar aufwerfen und er durch Ausprobieren und Nachdenken den
GesetzmalRigkeiten und Regeln nachspurt, die in die Sache eingelassen sind, und
als fur sie handhabbar entdeckt* (2008, S. 162). Diese Denkweise hat Folgen fir die

Unterrichtsgestaltung.

Nach Lange baut problemorientierter Unterricht auf zwei Grundannahmen auf: ,Ers-
tens die Lernenden mussen in der Lage sein Probleme als solche fir sich erkennen
zu kénnen und zweitens, sie missen in der gegebenen Situation Losungen entwi-
ckeln und hinsichtlich ihrer Erfolgswahrscheinlichkeit ausprobieren wollen und kon-
nen“ (2014, S. 186). Dabei komme es beim Unterrichten darauf an, Interesse fur die
entsprechenden Bewegungsprobleme zu wecken, um dann in dieser ,neugierigen

Atmosphéare® das Nachdenken und lber Lésungsansatze anzustol3en (ebd.).
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Brodtmann und Landau halten folgende Konsequenzen als Spannungsfelder fest:

1. Zwischen Offenheit und Eindeutigkeit: Der Unterricht misse auf jeden Fall

offen, aber nicht orientierungslos angelegt sein. ,,Offenheit muss zwar hin-
sichtlich der einzuschlagenden Wege, der zu benutzenden Mittel und der
schlie3lich erbrachten Losungen bestehen: Sie darf aber im Interesse des
Problemlésungsprozesses nicht so weit gehen, dass die Schiler die situa-
tiven Bedingungen vdllig umdefinieren“ (2008, S. 163). Somit steht der
Lehrer vor einer Herausforderung zu der es keine ,Rezepte’ gibt. Je nach
Situation muss er eingreifen oder gewahren lassen und selbst entscheiden,

wann er lenkende Hilfen einsetzt.

. Zwischen Selbststandigkeit und Lenkung: Je gelenkter der Unterricht, des-

to weniger Mdglichkeiten echte Probleme zu l6sen. Aber ohne Lenkung
geht es auch nicht. Die Lenkung musse ,das fur effektives problemlosen-
des Lernen erforderliche Mal} an Selbststandigkeit gewahren® (ebd.). Die-
ses MalR an Selbststandigkeit konne sehr weit reichen. Die lenkenden
MalRnahmen fassen Brodtmann und Landau zusammen: Im Eingrenzen
des Themas, d.h. der zu I6senden Aufgabe, im Arrangieren der Lernbedin-
gungen, in der medialen Begleitung des Problemlésungsprozesses. Len-
kungen sollten stets in indirekter Form eingebracht werden, zum Beispiel

als Nachfragen, Anregen, Erinnern.

. Zwischen Handeln und Reflexion: Die Reflexion scheint im Sportunterricht

zu kurz zu kommen, weil das motorische Handeln im Vordergrund steht.
Deshalb ist es ,eine zentrale methodische Aufgabe, Méglichkeiten zu ent-
wickeln, wie das fur einsichtiges Problemldsen notwendige hohe Maf3 an
Reflexivitat gesichert werden kann“ (ebd., S. 164). Die Autoren betonen

das Unterrichtsgesprach im Sportunterricht.

Prohl folgt der Lehrkunstdidaktik von Lange, ergéanzt aber noch die allgemeinen Bil-

dungsziele wie die Sozialerziehung
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Bildendes Lernen wird hier nicht als rezeptiver Vorgang verstanden, indem vor-
gegebene Lésungen von Problemen nachvollzogen werden, sondern als ein
konstruktiver Prozess des Erkennens und Losens von (im Sportunterricht vorran-
gigen) Bewegungsproblemen. Die Aufgabe der Lehrenden besteht zunachst da-
rin, anregende Umgebungen zu gestalten, welche die Lernenden herausfordern,
an der Stelle an der sie in ihrem eigenen Prozess gerade stehen, neue Einsich-
ten und Erkenntnisse zu erarbeiten bzw. neues Kénnen zu erwerben und zu fes-
tigen. Anschlie3end gilt es den Lernprozess zu unterstitzen, ohne der Versu-
chung zu erliegen, entstehende Probleme flr die Schiler zu I6sen oder Fragen
zu beantworten, die von den Schilern noch gar nicht gestellt worden sind (Prohl,
2012b, S. 95).
7.4.3 Genetisches-sokratisch-exemplarisches Lehren und Lernen
Der Physikdidaktiker Wagenschein lenkte seine Aufmerksamkeit beim Unterrichten
auf Naturphdnomene, die Schiler durch einen Frage-Prozess, in Anlehnung an die
sokratische Maeutik erschlieBen sollen. Oft sei unser Wissen von den wirklichen
Phanomenen abgespalten (Verdunklung), weshalb er fiir ein ,Verstehen lehren“®
pladiert (Berg, 1989; Landau, 2001; Lange, 2009). Berg arbeitet folgende finf Merk-
male des genetischen Lehrens heraus: ,Exposition erstaunlicher und bewegender
zentraler Phanomene; Anwesenheit der Wirklichkeit auch wahrend des Lehrgangs;
uneingeschrankte Geistesgegenwart der Lerner und Lehrer; sokratisch bewegliche
Vermittlung von Wirklichkeit und Lernenden; Anleitung zu ehrlichen Lehrgéngen

durch eine genetisch transformierte Wissenschaftsgeschichte® (Berg, 2010, S. 164).

Landau Ubertragt, auf Grundlage des ,Dialogischen Bewegungslernens® von Trebels,
diese funf Merkmale auf den Sport. Die ,erstaunlichen Phanomene konnten ,faszinie-
rende Spiel- und Bewegungsgelegenheiten, Raume, Gerate, Situationen mit hohem
Aufforderungscharakter zu Anfang sein“ (2003, S. 55). Beim zweiten Merkmal, die
,<Anwesenheit von Wirklichkeit* misse der ,Rickbezug auf das urspriingliche Bewe-
gungsproblem unbedingt notwendig“ (ebd., S. 55) sein, denn nur dann kdnnten ent-
sprechende Erfahrungen gemacht werden. Die ,volle Geistesgegenwart® erganzt er
durch die ,volle Sinneskraft®, da im Bewegungsdialog alle Sinne gefordert werden.
Die ,sokratische Beweglichkeit* bedeutet auch flr den Sport nicht fertige Loésungen
Zu prasentieren, sondern das zentrale Bewegungsproblem in den Mittelpunkt zu stel-
len. Ein ,historisch geleiteter Lehrgang ist auch fur das Bewegungslernen wichtig, da
geschichtliche Entwicklungen nachvollzogen werden kdnnen (ebd., S. 56).

2% Weitere Erlauterungen zum exemplarischen Lehren in Wagenschein (2010, S. 27-60)
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Im Sportunterricht ist es deshalb wichtig, nach zentralen Bewegungsproblemen zu
suchen, in denen Grunderfahrungen gemacht werden kénnen und fur den Bewe-
gungslernprozess des Subjekts bedeutend sind. Wenn diese jedoch ,nur zum
Schein® gelést werden, entsteht sozusagen auch eine ,Verdunklung“. Das passiert
dann, ,wenn ausschlie3lich auf Formmerkmale von Bewegung hin unterrichtet wird"
(Landau, 2001, S. 257). Ziel ist es eben nicht, fertige Bewegungsmuster zu prasen-
tieren, es geht vielmehr darum, wichtige Bewegungsprobleme ,entdecken und erspu-
ren zu lassen® (ebd., S. 260). Die Lehrkunst besteht also darin, Schiler auf den Weg
zur Erkenntnis und der Erfahrung zu begleiten (ebd., S. 262), also zu Bildungspro-
zessen anzuregen.

Deshalb sei der Leser an seine personlichen Unterrichtserfahrungen erinnert,

denn in diesem Fundus mag man sicherlich viele fruchtbare Momente wiederent-

decken, die zu den bislang skizzierten Eckpunkten der offenen, bildungstheore-

tisch orientierten Vermittlungsweise passen und die sich im Sinne der Lehrkunst-

didaktik konkretisieren lassen. (Lange, 2009, S. 311)
7.4.4 Lehrkunst
Der Begriff ,Lehrkunst’ geht auf Comenius (1592-1670) zurlck, der seine Didaktik
bildungstheoretisch anlegte und ,Didaktik hei3t Lehrkunst® (Lange, 2005, S. 129)
ausrief. Im Kontext des Sportunterrichts zeigt sich Lehrkunst in ,praxisnahen didakti-
schen Denken und Handeln® (ebd.) und dass damit Unterrichtsgegenstande immer
wieder ,in ein neues Licht gerickt werden“ (ebd.). Schiler kénnen die Dinge dann
daran erschlieBen und entdecken. ,Lehrkunst ist so gesehen ein Kennzeichen gelin-
gender Praxis” (ebd., S. 130). Dafur braucht es Padagogen als Kunstler, die immer
wieder kreativ Unterrichtsgegenstande in Szene setzen, so dass Schuler ,ihre eige-
nen Wege bei der ErschlielBung der jeweiligen Sachlagen — also beim Lernen — fin-
den® (ebd., S. 131). Dies nennt er Bildung. Schulern werden ,zu den wichtigen Be-
wegungsthemen und vor allem zu den zentralen Bewegungsproblemen Zugange
eroffnet. Nicht irgendwelche, sondern ihre jeweils eigenen, die es ihnen erlauben, ihr
Verhaltnis zu sich selbst, ihrem Koérper und ihrer Bewegungsumwelt mit all ihren Auf-
forderungen und Widerstanden selbsttatig in Ordnung zu bringen (ebd.). Wenn da-
raufhin fruchtbare Gespréache entstehen oder inszeniert werden, in denen der Ler-
nende ,nahe an das Zentrum des Problems herangekommen® ist, bezeichnet Lange
es als fruchtbar (ebd., S. 132). Die Veranderungen im Selbst- und Weltverhéaltnis tra-

gen hier zu einem Bildungsprozess bei. Der Bildungsprozess lasse sich allerdings
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nicht einfach so erzeugen und bleibe deshalb ,ein stuckweit im Verborgenen® (Lan-
ge, 2009, S. 311).

7.5 Ansatze einer Didaktik des ,fruchtbaren Moments*

Die Schlussformel, dass vom ,fruchtbaren Moment' die ,eigentlich umformenden Wir-
kungen ausgehen, die wir echte Bildung nennen“ (Copei, 1962, S. 101) gilt auch
noch fur heutige didaktische Folgerungen. Lehren heil3t demnach ,nicht Gbermitteln,
es heil3t den ,fruchtbaren Moment' vorbereiten, heifl3t eine lebendige Bereitschaft we-
cken, welche im Ringen mit dem Gegenstand den Sinngehalt in sich aufzunehmen
strebt” (ebd.). Lernen heifdt nicht mehr nur ,gedachtnismalige Einpragung Uberliefer-
ter Sinngehalte®, sondern auch ihre ,Verlebendigung im suchenden Geist, in der rin-
genden Seele” (ebd., S. 102). Copei stellt damit einerseits fest, dass das einseitige
Auswendiglernen, der damaligen Drill- und Paukschule nicht den Bildungsgedanken
verfolgte. Auf der anderen Seite zieht er auch eine klare Grenzlinie gegenuber freien
Konzepten (u.a. aus der Reformpéadagogik), die ausschlieB3lich das ,Schopferische’

bzw. das ,Erlebnis‘ betonen.

Die didaktischen Folgerungen beschaftigen sich nun mit der Frage, wie im Sportun-
terricht ,fruchtbare Momente* vorbereitet bzw. wie eine ,lebendige Bereitschaft' ge-
weckt werden konnte. Denn nicht allein das Erlernen von motorischen (normierten)
Bewegungsablaufen tragt bildende Wirkungen in sich, sondern es braucht den
fruchtbaren Moment‘ im Ringen mit einer Sache, der als ein drangender Impuls aus
dem Subjekt herausbreche (Kap. 2.2.8). Diese Gedanken haben Auswirkungen auf

den echten Sinn von Lehren und Lernen.

Wie aktuell dieser Gedanke ist, zeigen folgende Anknipfungspunkte. Scherer zieht
daraus die Konsequenz einer konstruktiven Didaktik und rickt die Gegenstandskon-

stitution in den Blickwinkel:

Selbstredend ergibt sich daraus, dass dies keine Abbilddidaktik sein kann, son-
dern nur eine ,Konstruktionsdidaktik’, die alle Komponenten und Ebenen der Ge-
genstandskonstitution reflektiert. Eine Vermittlung, die sich auf sportliche Techni-
ken beschrankt, wird diesem Anspruch ebenso wenig gerecht, wie eine reine ,Er-
fahrungsdidaktik’, die sich, im Sinne formaler Bildung, einseitig an subjektiven
Bedurfnissen und sensualistisch ausgelegter Sinneserfahrung orientiert. Eine
gegenstandsadaquate Sportdidaktik muss vielmehr auf der Folie eines relationa-
len Bildungsbegriffs die subjektive und objektive Seite sowie strukturelle und pro-
zessuale Aspekte der Gegenstandskonstitution gleichermafRen im Blick haben.
(Scherer, 2009, S. 35)
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Von einer solchen konstruktiven Didaktik in der der Gegenstand im Unterricht konsti-
tuiert wird, geht auch Klafki aus. So versteht Klafki (2007) das Lehren, als padagogi-
sche Hilfe zum aktiven Lernen und nicht als Ubermittlung vorgegebenen Wissens.
Des Weiteren betont er die themenkonstituierende Funktion von Fragestellungen
(Kap. 7.4.1). Erst durch eine bestimmte Fragestellung (durch Elementarisierung)
werden Inhalte zum Thema des Unterrichts. Bei Klingberg (1990) konstituieren Ler-
nende und Lehrende in einem dialektischen Verhaltnis den prozesshaften, konstituti-
ven Charakter des Unterrichts und bringen ihn gemeinsam zum Abschluss. Lernende
und Lehrende machen den Unterricht somit zu ihrer Sache. Dabei betont er beson-
ders die didaktische Kompetenz des Lernenden. In der Lehrkunstdidaktik geht es um
den Lehrer, der Unterricht so inszenieren sollte (am besten an einem zentralen Be-
wegungsproblem), dass Schiler ihre eigenen Wege bei der ErschlieBung der Sach-
lagen finden (Kap. 7.4.4). Es geht also hauptséchlich um das ,Wie’, die Art und Wei-
se, wie eine Beziehung zwischen dem Lernenden, dem Lehrenden und dem Unter-
richtsgegenstand gestaltet wird. Die im Unterricht vollzogenen Veranderungen der
Leib-/Weltverhéltnisse tragen zu einem Bildungsprozess bei. Der Bildungsprozess
lasse sich allerdings nicht einfach so erzeugen und bleibe deshalb ,ein stiickweit im
Verborgenen® (Lange, 2009, S. 311).

Deshalb kann es eine schematische Anleitung dazu nicht geben. ,Gerade diese le-
bendigen Prozesse entziehen sich jeder Methodenschematik. Der rechte Lehrer
spurt sie instinktiv® (Copei, 1962, S. 103). Auch Lange und Sinning unterstitzen die
These, dass es fur Bildungsprozesse keine Methodenschematik geben kénne. Pa-
dagogisch begrindete Methodenentscheidungen mussten den Inhalt des Unterrichts
als solchen konstituieren (2010, S. 30). ,Es konstituiert sich in einem Spannungsfeld
zwischen der Beteiligung von Lehrenden, Lernenden und den Einflissen, die von der
jeweiligen Institution ausgehen® (ebd., S. 31). Besonders schwierig zeigt sich dabei
die Analyse der Sachlage, denn es misse in Zusammenhang mit der Didaktik erar-
beitet und verstanden werden. ,Das heil3t, die auf der didaktischen Konstruktebene
produzierten Ideen mussen in [...] Unterrichtsmodelle Ubersetzt, ausprobiert, kriteri-
engeleitet reflektiert und gegebenenfalls auf die zuvor aufgestellten Prinzipien und
Orientierungen rackbezogen werden® (ebd., S. 32). Das ist nattrlich eine sehr kom-

plexe Angelegenheit, deshalb lohnt es sich zun&achst Unterricht zu beobachten und
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zu reflektieren. Daraus kdnnten dann sehr fruchtbare Modelle flr den Sportunterricht
abgeleitet werden (ebd., S. 33).

Die Aufgabe des Sportlehrers ist es demzufolge, einerseits ,fruchtbare Momente’
vorzubereiten und andererseits diese auch im Unterricht aufzuspuren, um sie frucht-
bar werden zu lassen. Copei vertritt die These, dass wenn ein Lehrer schon einmal
sein Augenmerk auf diese spannungsvollen Momente gerichtet habe, lerne er diese
aufzuspiren und eigene Moglichkeiten zu finden, diese in Gang zu setzen und gliick-
lich zu Ende zu fuhren. Man solle sie padagogisch nutzen und nicht eilfertig tber-
springen. Copei sieht den Lehrer auch in der Funktion eines Lernenden (Copei,
1962, S. 125), das mache es schwacheren Schilern einfacher mitzukommen und
sich auf den Gegenstand einzulassen. Copei kam es im Gesamten darauf an, ,Leh-
rer zu einem planvollen und wirksamen Unterricht aufzufordern (Knoop & Schwab,
1999, S. 266).

In die folgende Didaktik des ,fruchtbaren Moments‘ flieRen also zum einen die bil-
dungstheoretischen Voraussetzungen aus Kapitel 2 und Kapitel 4 mit ein, in dem die
kategoriale Bildungsidee von Klafki als richtungsweisend betrachtet wird. Zum ande-
ren spielen die Eigenschaften des ,fruchtbaren Moments' und ihre Entstehung aus
Kapitel 3 eine wesentliche Rolle und geben die Struktur (Kap. 7.5.1 bis Kap. 7.5.7)
vor. Des Weiteren werden bestehende didaktische Ansétze aus Kapitel 7.4 mit ein-
bezogen, denn sie geben fruchtbare Hinweise auf didaktische Umsetzungsmdglich-
keiten. Zum Schluss wird die bestehende Kritik (Kap. 3.4) an der Theorie aufgegriffen

und Verbesserungsvorschlage eingebracht.

159

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



_ 7 JFruchtbare Momente® im Sportunterricht

bildungstheoretischer
Zugang (Klafki)

Ansétze aus aktuellen ' Didaktik des . Eigenschaften und
sportdidaktischen fruchtbaren Moments Entstehung des
Anséatzen fur den 'fruchtbaren Moments'

Sportunterricht

Kritik

Abbildung 10. Die Didaktik des ,fruchtbaren Moments'

Gerade in der Verbindung von Copeis padagogischen Grundgedanken (Entstehung
des ,fruchtbaren Moments‘ mit der leiblichen Bildung) ergeben sich interessante und
neue didaktische Uberlegungen fiir den Sportunterricht, die nun ansatzweise im Ein-

zelnen erlautert werden.

7.5.1 Die Selbstverstandlichkeiten

Bei den ,Selbstverstandlichkeiten® steht das aktuelle Leib-/Weltverhéltnis des Schi-
lers im Mittelpunkt der Uberlegungen, welches vom Lehrer analysiert werden muss.
Auf der Seite des Leibverhaltnisses geht es um den Schuler selbst, der aufgrund der

anthropologischen Grundvoraussetzungen des leiblichen In-der-Welt-Seins und der
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,Bildsamkeit’ ein eigenes Verhéltnis zu seinem Leib hat. Motorische Qualifikationen
sind dabei nur ein Teil der Analyse. Die Analyse der individuellen Voraussetzungen
nach Meyer (2015) geben Aufschluss Uber die Lebenswelt der Schiler. Vor allem
geht es darum, ihre Alltagswelt mit ihren Sinnbestimmungen und Bedeutungssetzun-

gen in Bezug zu ihrer Leiblichkeit zu verstehen (Kap. 7.2.1).

Auf der Seite der Weltverhaltnisse geht es nach Meyer (2015) zum einen um die
Lehrvoraussetzungen, Richtlinien und Fachvorgaben und institutionelle Rahmenbe-
dingungen. Von entscheidender Bedeutung ist jedoch die Analyse der Sachlagen.
Wenn sich Schiler mit der Sache ,verwickeln® sollen, muss der Bewegungskern er-

fasst und durchdrungen werden (Lange & Sinning, 2010).

Zuletzt sollen noch die dialektischen Beziehungen analysiert werden (Klingberg,
1990). Insbesondere die Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden. Diese
Beziehungen (im Zusammenhang der Analyse der Sachlagen) kénnen fruchtbare

Hinweise auf die Gestaltung und die Entstehung des ,fruchtbaren Moments' liefern.

7.5.2 Der Anstol3

Die Erschitterung der ,Selbstverstandlichkeiten’, also des Leib-/Weltverhaltnisses
soll nun mit dem Ziel, dass eine Liicke zwischen Suchen und Finden entsteht, einge-
leitet werden. Ein Anstol} ist dann gegeben, wenn eine bestimmte Sachlage (Perso-
nen/Medien) auf ein aufmerkendes Subjekt stof3t. Waldenfels Beschreibung des
Doppel- und Zwischenereignis verdeutlicht dieses Ereignis (etwas fallt mir auf — ich
merke auf) (Kap. 7.2.2). Copei betont, dass die Sachlagen aus der Alltagswelt der
Schiler kommen sollten und Uber die Analyse des Kerns herausgefunden werden
konnen. Sie blieben aber immer ein Stiick weit verborgen und entzégen sich unserer

Verfugbarkeit.

Nun sollen exemplarisch die Anst6f3e in den Blick genommen werden, die der Lehrer
Im Sportunterricht initieren kann. Wie kann das Leib-/Weltverhaltnis eines Schulers
im Sportunterricht erschttert werden? Schafft der Lehrer es den Schiler zu irritieren,
so dass eine Licke zwischen Suchen und Finden auftritt? Wie schafft er es, dass ein
Schuler aufmerkt? Hierzu gibt es eine Reihe von Ideen und Mdéglichkeiten, die sehr
stark mit den individuellen Gegebenheiten, wie sie im Verlauf dieser Arbeit geschil-

dert wurden, zusammenhangen (keine Methodenschematik). Trotzdem werden nun
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zwei Punkte herausgehoben, die den Anspruch an sich stellen, Schuiler ,anzustol3en’

und zu Bildungsgelegenheiten herauszufordern.

Zum ersten eroffnet das ,Problemorientierte Lernen‘ (Kap. 7.4.2) dem Schiler diese
Mdglichkeiten. Beim Bewaltigen von leiblichen Bewegungsproblemen entstehen Bil-
dungsgelegenheiten, die der Schuler individuell 16st.
Da Bildung niemals in den Sachen an sich steckt, sondern immer nur im Zusam-
menhang mit Menschen zu verstehen ist, die sich in diese Sachlagen verwickeln
bzw. fur diese Sachen interessieren und deshalb an und mit ihnen arbeiten,
muss auch das einschlagige Bildungspotential des Sich-Bewegens innerhalb der
Grenzen solcher Verwicklungen gesucht und eingegrenzt werden. Es interessie-

ren die charakteristischen Widerstdnde und Schwierigkeiten, auf die Lernende
stof3en. (Lange, 2014, S. 25)

Schiler kénnen auf diese Widerstdnde und Schwierigkeiten in Form eines Bewe-
gungsproblems stof3en. Diese Form von Anstol3 lasst eine Licke zwischen Suchen
und Finden entstehen, die der Schiler mit dem eigenen Leib schlielRen méchte. Die
Aufgabe des Lehrers ist es zudem, eine ,neugierige Atmosphare‘ zu schaffen und
den Schuler dazu anzuregen, uUber Losungsansatze nachzudenken. ,In den aller-
meisten Féllen gewinnen sport- und bewegungsbezogene Ordnungsaufgaben durch
das Spiel mit den einschlagigen Schwierigkeiten der jeweiligen Bewegungsaufgaben
erst ihren besonderen Reiz und vermdgen deshalb Bewegungsinteresse bei den
Lernenden zu wecken® (ebd.). Damit sich ein Kind einer Bewegungsaufgabe nahert,
muss es einen lustvollen bzw. erfiillenden Zugang zu den Schwierigkeiten der jewei-
ligen Bewegungsaufgabe finden. Dies kdnne zum Beispiel auch durch ein ,urspring-

liches Phanomen‘ geschehen (Kap. 7.4.2).

Als zweite Moglichkeit Anstdl3e im Unterricht entstehen zu lassen, sind ,gute’ Aufga-
ben. Die Debatte Uber die Aufgabenkultur wurde von Pfitzner (2014b) wieder neu
belebt. Er unterscheidet zunéachst zwischen Lern- und Bewegungsaufgaben (Pfitzner,
2014a, S. 31). Diese Unterscheidung hebt Neuber aber wieder auf, indem er fest-
stellt, dass die Bewegungsaufgabe die Lernaufgabe ist (2014, S. 60) und diese seit
jeher zum methodischen Repertoire des Sportunterrichts gehore (ebd., S. 41).
Merkmale einer ,guten’ Bewegungsaufgabe sind, dass sie zu motorischer Aktivierung
anregt und mit den padagogischen emotionalen, sozialen und kognitiven Zielsetzun-
gen verbunden sein muss (ebd., S. 42). Auch die fur die eigentlichen Lernaufgaben

beschriebenen Kriterien gelten nach Neuber auch fir Bewegungsaufgaben. Diese
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waren kognitive Aktivierung (u.a. bei der Lésung von Bewegungsproblemen), Schu-
lerorientierung, Soziale Interaktion, Lebensweltbezug, Differenzierung, Lernhaltung,
Offenheit (ebd., S. 43). Jedoch kdnnen die Zielsetzungen, je nach Erziehungs- und
Bildungskonzepts einer Bewegungsaufgabe sehr verschieden sein (u.a. sportorien-
tierte Auslegungen, kinstlerisch-padagogische Auslegung und bewegungspadagogi-
sche Auslegung). Solche ,guten Aufgabenstellungen® seien aber eine ,handwerkliche
Kunst® (ebd., S. 60). Fur die hier in den Blickpunkt geriickten Anstol3e sind bewe-
gungspadagogische Zielsetzungen, wie sie Laging verfolgt, hinweisgebend. Es geht
also darum, eine Bewegungsaufgabe zu finden, die das Leib-/Weltverhéltnis erschut-
tert und Bildungsgelegenheiten schafft.

Wenn Aufgaben nicht methodisch oder methodenkonzeptionell (ein)sortiert wer-

den, sondern einer bildungstheoretischen Figur der wechselseitigen Beziehung

von Subjekt und Objekt folgen, fordern sie jemanden dazu auf, sich einer Her-

ausforderung zu stellen oder sich gar die Aufforderung selbst aufzugeben — und

das unabhangig davon, ob es um eine sportliche Technik, kiinstlerische Ausle-

gung oder die funktionale Ldsung eines Bewegungsproblems geht. In diesem

Sinne sind Bewegungsaufgaben dann nicht als methodische MalRhahme zu be-

schreiben, sondern sie folgen einer bildungstheoretischen Perspektive. (Laging,
2015, S. 140)

Bewegungsaufgaben missten nach Laging problemorientiert, selbstaktivierend, re-
flexionsférdernd sein, sowie auf Staunen griinden. Zudem sollen sie ,als Selbst- und
Weltbezug das Lernen von Bewegungen anregen (ebd., S. 153). Die Marburger
Gruppe orientiert sich dabei an den Grundthemen der Bewegungen und betont auch
die Problemhaftigkeit von Aufgaben.

Abschlie3end geht es bei den Ansto3en also darum, Zugange zu den Bewegungs-
themen zu eréffnen. ,Nicht irgendwelche, sondern ihre jeweils eigenen, die es ihnen
erlauben, ihr Verhaltnis zu sich selbst, ihrem Korper und ihrer Bewegungsumwelt mit
all ihren Aufforderungen und Widerstanden selbsttatig in Ordnung zu bringen® (Lan-
ge, 2014, S. 60). Im Sinne der Lehrkunst baut diese auf ,intensive, dialektisch fort-
schreitende, kontroverse, aber letztlich fruchtbare Gesprache [und alle anderen Akti-
onsformen, J. B.] zwischen den am Bildungsprozess beteiligten Akteuren [...]. Sobald
dies gelingt und die Schiler nahe an das Zentrum des Unterrichtsthemas herange-
kommen sind, mag man dies als fruchtbar bezeichnen (ebd., S. 61).
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7.5.3 Fragehaltung

Durch den Anstol3 entsteht nun beim Schuler eine Lucke zwischen dem Suchen und
Finden, die er versucht, zunachst durch Fragen, zu schlie3en. Diese aufkommende
Fragehaltung wird, wenn sie den jeweiligen Bildungsgehalt und Bildungswert er-
schlieBen mochte, an die Eigenart des Gegenstandes angepasst. Den Vorgang kann
der Lehrer durch sokratisch-genetisches Fragen unterstiitzen. Dabei sollte er sich
immer an der Sache (dem Pha&nomen) orientieren, mit voller Sinneskraft anwesend
sein und das zentrale Bewegungsproblem in den Mittelpunkt stellen (Kap. 7.2.3). Bei
der ,Entscheidungsfrage’ und den ,Vermutungen zur Lésung’ kann der Lehrer Hin-
weise geben oder Schulern durch entsprechende Fragen auf die Sprunge helfen.
Dabei werden die Kinder angeregt und ermutigt, ihr Bewegungsproblem kreativ an-

zugehen.

Palagyi (1924) macht darauf aufmerksam, dass Bewegungen nur ausgefihrt werden
kénnen, wenn wir uns eine Vorstellung davon machen kénnen.
Vielmehr geht es darum, vor jeder Bewegungshandlung der Absichtshildung in
der Verstrickung mit dem Bewegungsproblem Raum zu geben. Erst die virtuelle
Stellungnahme schafft die Voraussetzung fiir die Absichtsrealisierung. In diesen
Uberlegungen geht es um das Gegenstandige im Gegenstand, das sich als vita-
ler Prozess der Auseinandersetzung mit der Sache dem lernenden Subjekt of-
fenbart. Das Subjekt steht in seiner Beziehung zur Sache im Mittelpunkt der bil-
denden Wechselwirkung von Mensch und Welt. (Laging, 2013, S. 203)
Die letzten Phasen der Fragehaltung gehen im Sportunterricht schon in die ,tatige
Aufmerksamkeit* tber, in dem der Schiler gleich ausprobiert und Kontakt mit dem
Gegenstand aufnimmt. Wahrend der ,tatigen Aufmerksamkeit' generieren sich durch
weitere Ansto3e auch immer wieder neue Fragen, die neu aufgegriffen werden kon-

nen.

7.5.4 Aufmerksamkeit

Die sogenannte ,tatige Aufmerksamkeit’ (Kap.7.2.4) zeigt sich in der gespannten Hal-
tung auf eine Sache und im aktiven, kreativen und spontanen Verhalten des Schu-
lers. Ein Schiler wendet sich der bestimmten Sache zu (Selektion), richtet sich auf
diese aus und misst ihr eine hohe Bedeutung zu. Waldenfels beschreibt diese Auf-
merksamkeit als ein integratives Moment der Selbst- und Welterfahrung. Sie entsteht
aus der Lucke zwischen Suchen und Finden (Zwischenzeit). Wie in der Spirale deut-

lich wird, verdichten sich die Gegebenheitsweisen der Dinge (Sachlagen) mit den
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Vollzugsweisen unserer Akte (Subjekt). Im Kontext des Sportunterrichts verschmel-

zen hier Leib und Welt (Bildungsprozess).

Die tatige Aufmerksamkeit® ist im Sportunterricht an die Leiblichkeit des Schiilers
gebunden, deshalb ist sie in erster Linie ,leibliche Aufmerksamkeit’, die formt und
erschafft. Im inszenierten Unterricht komme es also neben dem Anstol3 auch darauf
an, ,dass sich die Lernenden in die Sachlage regelrecht verwickeln“ (Lange, 2014,
S. 69).
Lernende muissen sich also wahrend ihrer bewegungsbezogenen Bildungspro-
zesse immer wieder in flr sie bedeutungsvolle Ereigniszusammenhange der Be-
wegungssituation hineinbegeben, sie missen dabei die Offenheit fur plotzliche
Veranderungen und Widerspriche bewahren und deshalb durchaus gewohnte
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster [...], durchbrechen kénnen. (ebd., S. 27)
Ein padagogisch-didaktisch ausgebildeter Lehrer kann diese Phase zuné&chst einmal
einfach zulassen und beobachten. Nach Copei habe dieser ein Gespur, einen Ins-
tinkt fir solche entscheidenden Phasen. Der Schiler braucht jetzt vor allem eines
und das ist Zeit. Er braucht Zeit, um sich in angemessener Tiefe mit der Sache zu
verwickeln und auszuprobieren. Gegebenenfalls kann der Lehrer die Fragestellung
verscharfen oder Hinweise zu nicht beachteten Punkten geben. Des Weiteren kon-
nen in einem Gesprach gemeinsam ordnende Uberlegungen gemachte werden.
Auch das klassische ,Vormachen' oder ,Zeigen‘ kann diesen Prozess unterstitzen.
,Das Erziehliche im Umfeld solcher Bewegungsbildungsprozesse zeigt sich in der
Art und Weise, wie der Sportlehrer dem Lernenden [...] wahrend dieser Prozesse
begegnet, wie er ihn anspricht, was er ihm zeigt, wie er ihn trostet, berat, heraus-
fordert, aber auch reglementiert und zuricknimmt. Dabei muss der betroffene
Padagoge sich sowohl in die Komplexitat der jeweiligen Bewegungssituation als
auch in die Lage des Lernenden hineinversetzen konnen. Er muss dabei auch
normative Setzungen verankern, die in unserer abendlandischen Padagogiktradi-
tion dem Gedanken der humanen Gestaltung in demokratischer Verfassung ver-
pflichtet sind“ (Lange, 2014, S. 27).
7.5.5 Methoden
An dieser Stelle trifft der Lehrer also methodische Entscheidungen, die wichtige Im-
pulse setzen konnen. Er bewegt sich dabei standig in einem Spannungsfeld das
Brodtmann und Landau gut beschrieben haben (Kap. 7.4.2). Der Lehrer muss sich
unter anderem fragen, wie offen er die Situation lasst und wann es sinnvoll ist einzu-

greifen (2008, S. 163). Des Weiteren entscheidet er, inwieweit er den Schiler selbst-

165

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



_ 7 JFruchtbare Momente® im Sportunterricht

standig gewahren lasst oder wann er Ratschlage gibt, Hilfestellungen oder weitere

Anregungen geben sollte (ebd., S. 164).

Richtungsweisend ist dabei ein offenes Methodenverstandnis, das aus der Didaktik
(Kap. 7.4) heraus resultiert und sich am Handlungssinn orientiert. Die methodische
Kompetenz von Lehrern muss sich daran bemessen, ob er in durchaus komplexen
Unterrichtssituationen Bildungsprozesse in Gang setzen kann. ,Fruchtbare Momente’
konnen hier einen Hinweis liefern, ob dies geschehen ist. Dies geschieht aus einer
exemplarischen und einer problemorientierten Herangehensweise, der eine relatio-
nale Betrachtungsweise von Bildung zugrunde liegt (Lange, 2014, S. 183). Es geht
schlie3lich darum, wie Lernende sich mit dem Gegenstand verwickeln, mit ihm im

Sfruchtbaren Moment' verschmelzen.

7.5.6 Fruchtbarer Moment

Das Verschmelzen des Subjekts mit der Sache in ihrer maximalen Verdichtung zeigt
sich als ,fruchtbarer Moment'. Zeitlich betrachtet kann dieser sehr schnell in der ,tati-
gen Aufmerksamkeit’ auftreten. Aber auch erst nach langerem Befassen mit einer
Sache, nochmaligen AnstoRen oder anderen Fragen. Die Entstehung des ,fruchtba-
ren Moments' kann in der dargestellten Form linear auftreten, aber auch Schleifen
und Wiederholungen durchlaufen. Die eine richtige Methode gibt es dazu nicht. Im
.Kurzen Aufleuchten einer Rakete“ (Copei, 1962, S. 68) werden die vorhandenen
,Krafte’ gebundelt und aktualisiert (leibliche Bildsamkeit) (Kap. 7.2.6). ,Bildung hat in
diesem Sinne viel mit Staunen, Infrage stellen und Irritation zu tun [....] Der Sportler
wird in seiner Leiblichkeit irritiert, sieht die Aufgabe anders und sucht dementspre-
chend nach anderen Moglichkeiten diese Bewegungsprobleme zu 16sen” (Lange,
2014, S. 23).

Im Sportunterricht (v.a. in der Grundschule) kann man diese ,fruchtbaren Momente'
haufig sehen und beobachten. Zum Beispiel im Gelingen einer Bewegungsaufgabe,
im Lésen eines Bewegungsproblems, an ihrer Bewegungsfreude, ihrem Stolz beim
Vorzeigen oder einfach bei ihrer gesteigerten Lebendigkeit. Diese Ereignisse und

Erfahrungen missen vom Lehrer erkannt, wahrgenommen und aufgegriffen werden.
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7.5.7 Fruchtbarwerden

Ist dieser ,fruchtbare Moment' aufgetreten muss er in das Erkenntnisganze eingefligt
bzw. noch fruchtbar gemacht werden, indem es sich noch vom Erfahrungswissen in
lebendiges Bildungswissen umwandelt (Kap. 7.2.7) und sich gegentiber dem vorigen
Erfahrungsbestand behauptet. Die Dauerwirkung und die Inspiration des ,fruchtbaren
Moments‘ geben den nétigen Schwung, um solche Prozesse zu unterstitzen. Aber
auch der Lehrer kann diese Prozesse in didaktischem Bewusstsein unterstiitzen oder

sogar anleiten.

Dabei kdnnen zum einen neu gelernte Bewegungen oder neu gemachte Erfahrungen
in Ubungs- und Festigungsphasen vertieft werden. Bestimmte Themen kénnten indi-
viduell aufgegriffen oder andere Ubungsmoglichkeiten aufgezeigt werden. Hierfiir
liefert die Literatur zu Bewegungsfeldern oder Sportarten einen vielfaltigen und rei-
chen Fundus.

Auch die Reflexion von gemachten Erfahrung helfen diesen Vorgang zu unterstit-
zen, denn es geht schliel3lich um echtes Erkenntniswissen, das fur den Sportunter-
richt in Form der ,Aktualisierung‘ des Leib-Welt-Verhaltnisses beschrieben ist. Dass
Reflexionsphasen den Bildungsprozess anregen, ist sicherlich nichts Neues und so-
gar Teil der Prinzipien eines Erziehenden Sportunterrichts (Wangler, 2016, S. 49).
Zur Reflexion gibt es unterschiedliche Ansatze und Modelle. U.a. das Modell von
Gibbs, der Reflexion als eine Zirkel (Gibbs* Reflective Cycle) beschreibt, der ,den
Gefuhlen, sowie der Evaluation und Analyse der Gefuhle innerhalb der Erfahrung ein
grolRer Stellenwert zuspricht® (Hilzensauer, 2008, S. 6). Die sechs Reflexionsschritte
sind Description, Feelings, Evaluation, Analysis, Conclusion und Action Plan (ebd.).
Zunachst wird also die Erfahrung genau beschrieben. Hierfur hat Gibbs einen Frage-
katalog entwickelt, dann mussten aber auch die Gefuhle dokumentiert werden. Diese
beiden Ebenen werden schlussendlich zusammengebracht. Fir den Sportunterricht

wurde dieses Modell von Wangler aufgegriffen (2016, S. 50-51).

Auf der anderen Seite wird in der Literatur immer wieder die Diskussion Uber das
Verhéltnis der Theoriephasen zur Bewegungszeit gefuhrt (u.a. Serwe-Pandrick,
2013, 100-101). Die geforderte ,reflektierte Praxis® steht oft im Gegensatz zur Bewe-
gungszeit. Wenn jedoch vom Bildungsgedanken des Sportunterrichts ausgegangen

wird, stellt Serwe-Pandrick fest, dass ,Primat der Bewegung [...] geradezu Regie
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Uber die fachliche Didaktik [fihrt], wodurch das Lehren und Lernen im Schulsport auf
den korperlich-asthetischen Modus der WelterschlieBung fokussiert — aber auch be-
schrankt — wird“ (ebd., 103). Daraus ergdben sich eine Vielzahl an didaktischen Kon-
sequenzen, zum Beispiel in der Auswahl und Konstruktion von Unterrichtsthemen,
Aufgabenformate (Pfitzner, 2014a) und der Kommunikation innerhalb des Lehr-Lern-
Geschehens. Lernende missten aber an die Reflexion durch Sensibilisierung, Ver-
storung und Ubersetzung an eine ,reflektierte Praxis“ herangeflhrt werden. ,Wie die
sreflektierte Praxis’ didaktisch inszeniert wird und welche Funktion sie im Lehr-
Lernprozess erhalt, ist im Unterrichtsverlauf fur die jeweilige Lernphase spezifisch zu
bestimmen [...] und letztlich maRRgeblich von dem Lerninhalt abhangig, den es zu er-
schliel3en gilt“ (ebd., S. 104). Um eine Reflexionskultur entstehen zu lassen, musste
der Sportunterricht fachkulturell weiterentwickelt werden. ,Der schulsportliche Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag kann nur dann adaquat erfullt werden, wenn die Pra-
xis im Unterricht reflexiv erschlossen wird“ (ebd., S. 105). Sie schlagt vor Besin-
nungsraume zu schaffen, an den lebensweltlichen Erfahrungen der Schilerinnen und
Schuler anzuknupfen, die Sprache sollte eine Kommunikationsfunktion erfillen und
Reflexionsphasen sollten friihzeitig in den Unterricht integriert werden (ebd., S. 105).
Weitere methodische Umsetzungen beschreiben Auras (2010), Schulz (2013) und
Winzer und Schwarz (2013).

Nahe am Thema der Reflexion und wichtig fur das Fruchtbarwerden ist auch die Art
und Weise der Gesprache in einer Lerngruppe. Zum einen spielt die Gesprachskul-
tur, zum anderen aber auch die Gesprachsfuhrung des Lehrers eine Rolle. ,Um zu
verstehen, mit welchen Problemen ein Sportlehrer bei der Gesprachsfuhrung rech-
nen muss, werden wir sehen wie Kommunikation funktioniert und welche Schwierig-
keiten sich ergeben konnen® (Thiel, 2002a, S. 52). Dabei benennt und erlautert er die
,angemessene’ Auswahl von Informationen, das ,richtige’ Mitteilungsverhalten und
ein ,anschlielbares’ Verstehen (ebd., S. 54) und leitet daraus folgende Prinzipien ab:
Der Lehrer musse die Gefiihle und Bedurfnisse des Schilers ernst nehmen und Be-
vormundungen seien zu vermeiden (ebd.). Im zweiten Teil seines Beitrags betont er
zum einen, dass die Rickmeldungen an Schiler fir diesen relevant, situationsan-
gemessen, transparent und sachorientiert sein mussten (Thiel, 2002b, S. 50) und
gibt zum anderen Tipps fur entsprechende Fragetechniken, wie zum Beispiel offene

Fragen formulieren oder konkrete statt abstrakte Fragen zu stellen (ebd., S. 52-53).
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Auch Klingen beschaftigt sich mit Frage, wie ,gute’ Unterrichtsgesprache geflhrt
werden sollten und benennt zum ersten, dass eine vertrauensvolle Unterrichtsat-
mosphare geschaffen werden sollte, dass Unterrichtsgesprache einen Anlass

brauchten und er will grundsatzlich die Kommunikationsfahigkeit férdern (2003).

Die Erfahrung des ,fruchtbaren Moments® und das Fruchtbarwerden bleiben als For-
mung zurlck. ,Nicht ich bewege mich, sondern es bewegt sich etwas in mir‘. Oder
,Nicht ich bewege mich, sondern es bewegt mich®. Diese Bildung ruft eine bleibende
Veranderung des Welt-Leib-Verhaltnisses hervor.
Deshalb sei der Leser an seine personlichen Unterrichtserfahrungen erinnert,
denn in diesem Fundus mag man sicherlich viele fruchtbare Momente wiederent-
decken, die zu den bislang skizzierten Eckpunkten der offenen, bildungstheore-

tisch orientierten Vermittlungsweise passen und die sich im Sinne der Lehrkunst-
didaktik konkretisieren lassen. (Lange, 2009, S. 311)
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8 ,Fruchtbare Momente‘ im Sportunterricht - eine empirische
Studie im Kontext interpretativer Unterrichtsforschung

Hermeneutisches Vorgehen erfordert erganzende Methoden und musse von der Le-
benswirklichkeit der Kinder ausgehen. Sie moéchte die Strukturen der Wechselwir-
kungen des Lebens, als dauernd fixierte Lebensaul3erungen aufdecken (Dilthey,
1997a, S. 213). Fur vollstadndiges wissenschaftliches Erkennen reichen hermeneuti-
sche Methoden aber nicht aus (Danner, 2006, S. 124) (Kap. 6.1.5). Nun sollen also
die oben beschriebenen hermeneutischen Bildungsprozesse mit einer interpretativen
Methode aus der Unterrichtsforschung erganzt werden. Die zentrale Fragestellung
orientiert sich weiterhin an der Forschungsfrage, wie ,fruchtbare Momente' im Sport-
unterricht entstehen und wie sich Bildung im Sportunterricht manifestiert. Die folgen-
den Interpretationen des Unterrichts zielen erstens darauf ab, den ,fruchtbaren Mo-
ment’ im Sportunterricht zu beschreiben (Eigenarten) und zweitens soll der Fokus auf
die Entstehung dieses Moments gerichtet werden, wie sie in Kapitel 7 beschrieben

wurde.

In dieser Arbeit wird dabei einem qualitativen Ansatz, dem der interpretativen Unter-
richtsforschung nachgegangen, der durch Beobachtungen des Geschehens die Un-
terrichtswirklichkeit widerspiegeln soll, um ein differenziertes und detailliertes Bild
des Unterrichts zu bekommen. Dieser legt den Fokus auf die Prozesse des Unter-
richts und beschaftigt sich mit der Frage, des ,Wie‘ eines gelingenden Unterrichts.

Die exakte Vorgehensweise des Forschungsprozesses wird im Kapitel 8.1 vorge-
stellt. Im Kern des Forschungsansatzes stehen das Beobachtungsverfahren und die
Auswertung des Unterrichts durch Portraitierungen und Rezensionen. Der Forscher
beobachtet das Unterrichtsgeschehen systematisch und aus einem signifikanten Er-
kenntnisinteresse heraus. Bei der Beobachtung von ,sich-bewegenden’ Kindern geht
es um die Eigenschaften der ,fruchtbaren Momenten‘ und deren Entstehung im
Sportunterricht. Aus den Unterrichtsbeobachtungen werden Portraits erstellt, die die
Realitat des Unterrichts prazise wiedergeben. Mit den Rezensionen sollen die Por-
traits interpretiert, kritisch ausgewertet und Schlussfolgerungen fir die Sportpadago-
gik und -didaktik gewonnen werden, um - wenn maoglich - einen konstruktiven Beitrag

zur Konzeptentwicklung in der Sportdidaktik zu leisten.
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So wird im Kapitel 8.2 eine Unterrichtsstunde mit den Themen ,Um-die-Wette-
laufen®, ein Fangspiel, einem Geratearrangement mit den Themen ,Klettern‘ und ,Ba-
lancieren’ vorgestellt. Dabei sollen die Entstehung und die Eigenarten des ,fruchtba-
ren Moments‘ im Fokus stehen und auf diese hin untersucht werden. Das Gleiche
steht auch im Zentrum des Kapitels 8.3 mit den Themen Ballspiele, Laufen und das

,Schatzrauberspiel".

8.1 Unterrichtsportrait und Unterrichtsrezension —
eine interpretative Forschungsmethode nach Dietrich und Landau

In der interpretativen Unterrichtsforschung geht es hauptsachlich darum, Textmateri-
al auszuwerten. Texte sind in der qualitativen Forschung das ,zentrale Erhebungs-
und Auswertungsmaterial® (Kuhlmann, 2005, S. 22). Um ein fliichtiges Ereignis fest-
zuhalten mussen alle Forschungen, sei es durch Befragung, Interviews oder wie in
meinem Fall, Unterrichtsbeobachtungen, auf Papier gebracht werden. Dafir gibt es
eine Vielzahl an unterschiedlichsten Vorgehensweisen mit verschiedenen Hilfsmit-

teln.

Diese Methode beruht auf dem Rezensionsansatz ,Forschungsprojekt, Unterrichts-
rezension“ Lange (2007). Lange bezieht sich dabei auf Dietrich und Landau (1990),
die fur ihre Analysearbeit die Unterrichtsrezension wahlten. Dieser Ansatz eignet sich
laut den Autoren Dietrich und Landau sehr gut fur unterrichtliche und trainingsorien-
tierte Inszenierungen von Sport und ermdglicht den Forschern ein subjektives Bild
der Unterrichtswirklichkeit zu erstellen. Eine Rezension stehe immer fur eine kritische
Besprechung eines Textes, Films oder Theaterstlicks. Die Aufgaben eines Rezen-
senten seien in Verantwortung gegentber dem Publikum, dem Autor und der Litera-
tur den Text zu sichten, zu ordnen, zu klaren, zu werten und zu polemisieren (Diet-
rich & Landau, 1990, S. 252). Dabei braucht der Rezensent auf dem Gebiet einen

bestimmten Fundus an Wissen und Erfahrung.

Dieser Ansatz kommt urspringlich aus dem Theater und steht fiir eine kritische Be-
sprechung eines Theaterstlcks. Der Unterschied zwischen der Theaterrezension

und der Rezension von Unterricht besteht jedoch darin, dass erstens,
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der Autor und der Regisseur zugleich mitten in der Handlung steht und den Gang
der Handlung in der Hauptsache konstituiert (der Lehrer bestimmt Stundenan-
fang und -ende, steckt das Thema ab und legt in der Regel fest, was ein Thema
bedeuten soll) [und zweitens, J. B.] die Schauspieler gleichzeitig Akteure, Mit-
spieler und Publikum [sind, J. B.], mit einem inhaltlichen Rollenspiel, das sich erst
in der Unterrichtshandlung selbst ergibt. (ebd., S. 253)

Dietrich und Landau lehnen sich wiederum an die von Berg und Ritter (1976) entwi-
ckelte Betrachtungsweise der ,Unterrichtsrezension® an. Dabei wird zunachst der Un-
terricht beobachtet und zu einem Text zusammengefligt. Diese Texte nennt Berg und
Ritter ,Portrait’.
Die Beschreibung verbleibt hier auf der Ebene des Geschehens und halt zu-
nachst jene Ereignisse fest, die dem engagiert, parteilich teilnehmenden Be-
obachter bedeutsam erscheinen. Die Beschreibung ist also bewusst ,subjektiv’

gehalten und in ihrer Parteinahme sowohl auf den Lehrer als auch auf den Schi-
ler bezogen. (Dietrich & Landau, 1990, S. 254)

Anhand dieser Unterrichtsportraits, die versuchen, ein mdglichst realitatsnahes Bild
des stattgefundenen Unterrichts wiederzugeben, erfolgt die Rezension. ,Die Rezen-
sion Uberschreitet das ,Portrait’ in der Weise, wie sie die bedeutsamen Ereignisse
der Ebene des Geschehens auf die Ebene des Konzepts erhebt” (ebd.). Diese ver-
langt eine diskursive Verstandigungsarbeit, da sie Schlusse fir weiteren Unterricht

geben soll.

Der erste Rezensionsschritt wird unter der Kategorie der ,Themenkonstitution‘ ge-
fasst. Diese beruht darauf, dass das Interesse fur den Unterricht zuerst auf den Pro-
zess gerichtet ist, ,wie sich das verhandelte Thema flr die Schuler konstituiert* (ebd.,
S. 255). Der zweite Schritt lasst sich mit dem Begriff ,Sinndeutung’ beschreiben. Es
kommt darauf an, was der fachkundige Rezensent im Unterricht auf Seiten der Schu-
ler und auf Seiten der Lehrer wahrnimmt. Schliel3lich folgt der dritte Rezensions-
schritt, ,bei dem nun der Rezensent seine eigenen Erwartungen und Reflexionen
zum Thema einbringt® (ebd.). Bei diesen Schritten misse sich der Rezensent immer
wieder die klassische didaktische Frage stellen, ,was dieses Thema mit der Gegen-
wartserfullung der Schiler und auch in ihrer derzeitigen Lebenswelt zu tun hat und
welche Bedeutung ihm wohl im zukinftigen Leben zukommt® (ebd.). Dabei erdffnen

sich weitere Sinndeutungen.
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,Unterrichtsrezensionen setzen sich also mit dem alten didaktischen Problem ausei-
nander ,Was soll gelernt werden und warum?‘ und suchen es im Rickbezug auf die
lebensweltliche Bedeutung flir die Schiler zu beantworten® (ebd., S. 260). Hier ist
aber auch wieder die Frage nach der Methode wichtig.

Wahrend der ubliche Methodenbegriff nahelegt, die gewahlte Art der Vermittlung

darauf hin zu fragen, inwieweit und in welchem MaRe die Methode erfolgreich

das Ziel verfolgt, richtet sich das Rezensieren auf die Nach-Konstruktion des In-

Szene-Setzens, also gerade darauf, wie der Gegenstand (der Sachverhalt, das
Thema) sich im Unterricht flr die Schiler konstituiert. (ebd.)

Der Zugang zum Forschungsfeld geschieht zunachst tber die Beobachtung, die in
Kapitel 8.1.1 naher beschrieben ist. Dabei wird der Zugang dieser Arbeit Uber die
Themen Forschungszugang (Kap. 8.1.1.1), Beobachtungseinheiten (Kap. 8.1.1.2),
der Beobachter (Kap. 8.1.1.3) und die Beobachteten (Kap. 8.1.1.4) wissenschaftsme-
thodisch begrindet und die Erstellung der Portraits erklart (Kap. 8.1.1.5).

8.1.1 Beobachtung

Die Beobachtung ist eine der wichtigsten Erhebungsinstrumente der sozial-, und da-
mit auch der erziehungswissenschaftlichen Forschung. Gerade fur die sportpadago-
gische Forschung ist sie besonders bedeutsam, da ,Beobachtungsverfahren auch in
der Praxis sport- und bewegungsbezogener Bildungsprozesse Uberaus gebrauchlich
sind“ (Lange & Sinning, 2008b, S. 64). Atteslander und Cromm definieren Beobach-
tung folgendermafien: ,Unter Beobachtung verstehen wir das systematische Erfas-
sen, Festhalten und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt sei-
nes Geschehens® (2006, S. 67). Man unterscheidet zwischen wissenschatftlicher und
alltaglicher Beobachtung. Alltagliche Beobachtung dient vor allem ,der Orientierung
der Akteure in der Welt“ (ebd.), sie geschieht unreflektiert und routiniert. Ziel der wis-
senschaftlichen Beobachtung ist es dagegen die soziale Wirklichkeit nach einer lei-
tenden Forschungsfrage zu beschreiben und zu rekonstruieren. Dazu hat sie eigene
systematische Verfahren entwickelt, wie zum Beispiel die qualitativ-teiinehmende
Beobachtung. Aul3erdem unterscheidet sich die wissenschaftliche Beobachtung von
der alltaglichen ,durch die Anliegen, soziale Realitat durch systematische Wahrneh-
mungsprozesse zu erfassen und die Ergebnisse der Kontrolle wissenschaftlicher

Diskussionen zu unterziehen® (ebd.).
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Die gualitativ-teilnehmende Beobachtung erhielt durch die Ethnologie entscheidende
Impulse im 19. Jahrhundert, verlor dann aber bis in die 1980er Jahre des letzten
Jahrhunderts an Bedeutung. Diese wurde erst mit der Diskussion um qualitative Ver-
fahren wiedergewonnen. Die Forschungsprinzipien die als gemeinsame Basis ange-
sehen werden kénnen sind Offenheit, Prozesscharakter, Reflexivitat, Explikation,
Kommunikation und Problemorientierung. Teilnehmende Beobachtung ,ist charakte-
risiert durch die unmittelbare Beteiligung des Beobachters an den sozialen Prozes-
sen in dem untersuchten sozio-kulturellen System [...], die Forscher [gehen, J. B.]
direkt in das zu untersuchende soziale System [um, J. B.] dort in der nattrlichen Um-
gebung Daten [zu, J. B.] sammeln® (ebd., S. 88).

Hierbei muss der Forscher das richtige Mal3 zwischen Distanz und Teilnahme finden.
Daraus resultieren hohe Anforderungen an diesen. Dies ist im Gegensatz zur quanti-
tativen Forschung aber kein Problem ,Teilnahme und Interaktion mit dem For-
schungsfeld entsprechen im Rahmen qualitativer Sozialforschung demgegenuber
aber gerade dem Postulat der Offenheit und bieten erst die Chance, die Interpretati-

onsprozesse der Akteure zu verstehen und zu erfassen” (ebd. 2006, S. 89).

Anhand der Bestandteile der Beobachtung nach Atteslander lasst sich die Beobach-
tung hier folgendermaRRen charakterisieren: unstrukuriert — passiv — offen (ebd.). Im
Vergleich zu quantitativ durchgefiihrten Beobachtungen unterscheidet sich die kon-
krete Forschungspraxis durch den ,offen-reflexiven Forschungsablauf, eine intensive
Feldarbeit, dem Wechsel zwischen Datenerhebung und Datenauswertung sowie ein

direktes Verhaltnis der Forscher zum Feld“ (ebd.).

8.1.1.1 Forschungszugang

Der Zugang zum Sportunterricht erfolgte an einer Grundschule in Esslingen. Dies ist
eine zwei- bis drei-zlgige reine Grundschule mit einem durchwachsenen Einzugsge-
biet. Der Zugang zu dieser Schule entstand Uber den Kontakt zur Schulleiterin, die

sehr offen fur Forschungsangelegenheiten ist.

Die studierte Sportlehrerin ist eine erfahrene Lehrerin. Sie unterrichtet in diesem
Schuljahr fast ausschliel3lich das Fach BSS (Bewegung, Spiel und Sport). Da der
Zeitraum der Durchftihrung relativ am Anfang des Schuljahres lag, wurden die Klas-
sen drei und vier, die die Lehrerin schon aus dem vorherigen Schuljahr kannte, aus-

gewahlt.
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Im Vorfeld der Beobachtungen wurden die Eltern mit einem Elternbrief dartber in-
formiert und auf die Fotokamera hingewiesen. Die Kinder, deren Eltern nicht wollten,
dass sie auf Fotos zu sehen sind, bekamen vor Beginn der Stunde ein Ful3ballhemd

als Erkennungszeichen. Damit konnten diese Fotos spater aussortiert werden.

8.1.1.2 Beobachtungseinheiten
Wahrend der Beobachtung wurde die Aufmerksamkeit auf drei Dinge gerichtet:

1. Ein Schuler wurde beobachtet.
2. Die Lehrerin wurde beobachtet.
3. Die Sache wurde beobachtet.

Dabei wurde auf ,fruchtbare Momente‘ und ihre Entstehung geachtet, die malRgeblich
fur Bildungsprozesse verantwortlich sind. Diese generieren sich im Laufe des For-
schungsprozesses. Dies nennt Atteslander eine unstrukturierte Beobachtung, da die-
sen ,keinerlei inhaltliche Beobachtungsschemata zugrunde [liegen, J. B.], sondern
lediglich die Leitfragen der Forschung. Dies sichert die Flexibilitat und die Offenheit
der Beobachtung fur die Eigenarten des Feldes®. Dieses ,keinerlei* muss an dieser
Stelle etwas relativiert werden muss. Das Ordnungsschema Schiiler, Lehrer, Sache,

strukturierte das Feld in groben Zigen.

8.1.1.3 Beobachter
Hier muss berucksichtigt werden, welchen Beobachtungsstatus der Beobachter ein-
nimmt. Zunachst spielt der Partizipationsgrad eine Rolle, zweitens muss die Be-
obachterrolle definiert werden. Es gibt grundsétzlich zwei Beobachterrollen, ,die Rol-
le als forschender Beobachter und seine Teilnehmerrolle im Feld“ (Atteslander &
Cromm, 2006, S. 77).

Der Partizipationsgrad war in den beobachtenden Stunden sehr gering. Den Kindern
wurde zu Beginn der Stunde erklart, was und dass Fotos gemacht wirden. Die Be-
furchtung, dass sich die Kinder durch die Fotokamera ablenken lie3en, bestétigte

sich nicht.

Es wurde auch nicht in den Unterricht eingegriffen. Der Gegenstand sollte der alltag-
liche Sportunterricht sein, genauso wie er an einem ,normalen‘ Tag stattfindet. Die

Beobachter hielten sich deswegen sehr im Hintergrund (passiv), versuchten den Un-
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terricht nicht zu stdéren und die Fotos unauffallig (ohne Blitz) zu machen. ,Passiv teil-
nehmend bedeutet, dass sich der Beobachter ganz auf seine Rolle als forschender
Beobachter beschranken kann und wenig bis nicht an den zu untersuchenden Inter-
aktionen bzw. sozialen Konstellationen teilnimmt® (Atteslander & Cromm, 2006,

S. 85). Wahrend des Unterrichts wurden Notizen gemacht.

8.1.1.4 Beobachtete

Sowohl die Kinder als auch die Lehrerin wussten, dass sie beobachtet wurden. Laut
Atteslander und Cromm gehort dies zur Kategorie der ,,offenen Beobachtung® (2006,
S. 84). Allerdings haben wir uns jede Stunde einen Schiiler oder eine Schilerin her-
ausgesucht und diese/diesen naher beobachtet. Der- oder diejenige wusste dies je-
doch nicht, da er/sie sich sonst eventuell anders verhalten wiirde (zum Beispiel be-
sonders vorbildlich). Die Auswahl der Kinder erfolgte nach dem Geschlecht, es wur-
den insgesamt zwei Jungen und zwei Madchen ausgewahlt. Ansonsten wurde die
Auswahl zufallig getroffen. Dies war kein Problem, da wir keines der Kinder kannten.
Die Lehrerin wusste naturlich im Vorfeld, dass wir diese beiden Stunden beobachten
werden und hat sich entsprechend auf die Stunden vorbereitet. Unsere Bitte war,
einen ,normalen‘ Sportunterricht zu machen, es musste also nichts Besonderes oder
AulRergewdhnliches sein. Die Aufnahmen wurden spéater auf Anfrage an die Lehrerin
weitergegeben, damit diese sich auch einmal selbst sehen kdénne. Damit wurde der

Forschungsprozess fir sie transparent gemacht.

8.1.1.5 Erstellung der Portraits
Zur Datenerhebung gehort auch das angemessene Vertexten des Forschungsge-
genstandes. Hierfir wurden die sog. ,Portraits’ nach dem Forschungsansatz von
Dietrich und Landau gewahlt.
Die Beschreibung verbleibt hier auf der Ebene des Geschehens und halt zu-
nachst jene Ereignisse fest, die dem engagiert, parteilich teilnehmenden Be-
obachter bedeutsam erscheinen. Die Beschreibung ist also bewusst ,subjektiv'
gehalten und in ihrer Parteinahme sowohl auf den Lehrer als auch auf den Schu-
ler bezogen. (1990, S. 254)
Diese Portraits wurden auf der Grundlage der Mitschriebe und der Fotoaufnahmen
mit jeweils dem Augenmerk auf den Schiler oder Schiilerin, die Lehrerin und die Sa-

che erstellt. Nicht zu vergessen ist hierbei, dass schon bei der Erstellung der Por-
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traits erste subjektive Eindriicke miteinbezogen werden. Dies kann zum Beispiel bei

der Auswahl der ,wichtigen‘ Szenen bemerkt werden.

8.1.2 Auswertung durch Rezension

Dieser letzte Schritt erfolgt nach dem schon oben erwahnten Rezensionsansatz. ,Die
Rezension Uberschreitet das ,Portrait’ in der Weise, wie sie die bedeutsamen Ereig-
nisse der Ebene des Geschehens auf die Ebene des Konzepts erhebt® (Dietrich &
Landau, 1990, S. 254). Hier soll die ,Wirklichkeit’, die in den Portraits dargestellt wur-
de, nach dem Prinzip der Offenheit und Gegenstandsorientierung interpretiert wer-
den. Als Hintergrund zur Interpretation dienen die ,fruchtbaren Momente‘, auf denen

das Augenmerk bei der Interpretation liegen soll.

8.1.3 Ubersicht tiber den Aufbau
In den folgenden zwei Kapiteln werden nun immer im gleichen Aufbau die Unter-

richtsstunden zunachst portraitiert, danach rezensiert.

1. Sachanalyse zum Unterrichtsgegenstand und des Bewegungskerns
2. Unterrichtsskizze
3. Unterrichtsportrait

4. Rezension

8.2 Erste Sportstunde zum Thema ,Klettern®

8.2.1 Analyse der Sache und des Bewegungskerns

8.2.1.1 Ausdauernd Laufen und ,Um-die-Wette‘ Laufen

,Laufen® ist die Urfortbewegungsmoglichkeit des Menschen. Doch mit der zuneh-
menden Zivilisation und der damit verbundenen Bewegungsarmut gerat das ,Laufen’
im Alltag immer mehr in den Hintergrund. Es wird in Folge dessen haufig nur noch
als Freizeitaktivitat ausgefihrt. Dies ist unter anderem auch die Ursache fur den in
den 1960er und 1970er Jahren aufkommenden Volks- und Gesundheitssport ,Jog-
gen‘. Auch fur Kinder gibt es im Alltag durch die zunehmende ,Verinselung' immer
weniger Moglichkeiten zum ,Laufen’. Oft missen sie Uberall hingefahren werden,
denn ihre Spielumgebung ist nicht mehr unbedingt in der unmittelbaren Nachbar-
schaft (Lange & Sinning, 2008b, S. 317-318).
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Oft wird ,Laufen’ im Sportunterricht rein biologisch und trainingswissenschaftlich be-
grandet. ,Laufen‘ als sportliche Disziplin ist in der Leichtathletik zu verorten. Daflr
braucht man vor allem die konditionelle Fahigkeit ,Ausdauer’. Eine Kurzdefinition von
Grosser und Zintl ist: ,Ausdauer ist die Ermidungswiderstandsfahigkeit plus rasche
Erholungsfahigkeit” (1994, S. 15). Grob lassen sich die Ziele eines Ausdauertrainings
in drei Bereiche einteilen: Leistung, Gesundheit (physisch und psychisch) und Spal3
und Fitness, je nachdem ob das Training als Leistungssport, Breitensport oder in der
Rehabilitation durchgefuhrt wird (Scheid, Prohl, Lange, Rothig & GroRRing, 2004,
S. 60). Aufgrund der Kriterien, welche der Ausdauer zu Grunde gelegt werden, kann
man sie verschieden strukturieren (ebd., S. 61): lokale und allgemeine Ausdauer,
aerobe und anaerobe Ausdauer, dynamische und statische Ausdauer, Kurz-, Mittel-
und Langzeitausdauer, Kraft-, Schnellkraft-, Sprint-, Spiel-/Kampf- und Mehrkampf-
ausdauer und Grundlagen- und spezielle Ausdauer. Die Ausdauer kann mit ver-
schiedenen Methoden trainiert werden, je nachdem ob man Kurz-, Mittel- oder Lang-
strecken trainiert. Die gangigsten Methoden sind Dauer- (kontinuierlich und mit In-
tensitatenwechsel) und Intervallmethoden (extensiv, intensiv und Wiederholungsme-
thode) (ebd., S. 66). Das Pyramidentraining, wie es in dieser Stunde zum Einsatz
kommt, ist eine Form des Intervalltrainings, in der die Kinder immer wieder Pausen
zwischen den Laufeinheiten machen. Neben diesen erlauterten trainingswissen-
schaftlichen Erkenntnissen gibt es auch noch eine andere Perspektive, namlich die
aus der Sicht der Kinder. Denn wenn Kinder in ihrem Alltag beobachtet werden, kann
festgestellt werden, dass sie eigentlich sehr gerne und Uberall hin ,laufen‘. Sie brau-
chen ,nur’ ein angemessenes Ziel. ,Fur Kinder bedeutet das Laufen namlich in aller
Regel etwas anderes als fur Erwachsene® (Lange & Sinning, 2008b, S. 309). Bei
Kindern findet das ,Sich-Bewegen‘ im Hier und Jetzt statt. Sie wollen meistens ein
attraktives Ziel erreichen, das sie nicht von langer Hand her geplant haben. Erwach-
sene dagegen planen ihre Ziele im Voraus und verfolgen sie stringent zum Beispiel
anhand eines Trainingsplans, der biowissenschaftlichen Prinzipien folgt. ,D. h., Kin-
der wollen mit ihrem Handeln in der Regel unmittelbar spirbare und auch von ande-
ren zu erkennende Wirkung erzielen“ (ebd., S. 315). Die sportdidaktische Aufgabe
des Lehrers besteht also darin, erst einmal zu Gberlegen, ob es fir Kinder angemes-

sene Ziele aus ihrer Lebenswelt geben kann, die sie laufend erreichen kénnen. Diese
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Ziele konnen sehr vielseitig (u.a. in der Kérpererfahrung, in Fangspielen, im Trainie-

ren) sein.

Beim Pyramidenlauf ist das Ziel die Pyramide auszumalen bzw. abzuhacken. Das
JIm-Kreis-laufen‘ (eigentlich ausdauernd laufen) erhalt eine Bedeutung und ein Ziel.
Durch die Aufgabenstellung entsteht eine Wettkampfsituation, in der die Kinder ver-
suchen, als erstes ,fertig’ zu werden oder schneller als ein Mitschler in einer Runde
zu sein. ,Wenn Kinder um die Wette laufen, kbnnen sie die Funktion ihres Laufens
unmittelbar erfahren, weshalb sie in der Regel schnell Interesse an laufbezogenen
Wettbewerben finden“ (Lange & Sinning, 2008b, S. 323). Der Aspekt des ,ausdau-
ernd‘ Laufens liegt in der Kdrpererfahrung. Die Schuler spuren die Anstrengung und
die Ermidung. Sie merken die Veranderungen ihres Korpers durch schwitzen und
die schnellere Atmung. ,Der Zusammenhang aus Belastung und Erholung ist beim
Laufen besonders deutlich spir- und auf Grundlage einschlagiger Erfahrungen auch

vergleichsweise leicht dosierbar® (ebd., S. 322).

8.2.1.2 ,Lauf-, Such- und Fangspiele*

Als eine der Kategorie der funf Spielfamilien nach Landau und Maraun (1993) sollen
im Anschluss an das Thema ,Laufen“ besonders die Laufspiele mit ihrem spieleri-
schen Charakter (nicht den trainingsbezogenen Charakter) analysiert werden. Die
Grundlage bildet die Spieltheorie von Scheuerl; Scheuerl(1994, 1997), der die Kenn-
zeichen des Spiels beschreibt. Diese sind die Funktionslust, die Freiheit, die Ambiva-
lenz, die Geschlossenheit, die Gegenwartigkeit, die Scheinhaftigkeit und die Innere
Unendlichkeit (Lange & Sinning, 2008b, S. 149). Beim hier gespielten Fangspiel
(,Igelspiel‘) ist das Spannende, dass die Schuler dadurch Uberrascht werden, dass
sie zunachst nicht wissen, wer der Fanger ist. Diese bestimmt die Lehrerin im Ge-
heimen, indem alle Schiler die Augen geschlossen haben und sie den Féangern ei-
nen Zeitungsstab hinlegt. Ziel der Fanger ist es dann in moéglichst kurzer Zeit, alle
Kinder der Klasse zu fangen. Besonders der Uberraschungsmoment verleiht den
Spielern immer wieder eine neue ,Funktionslust' am Spielen. Das ,Laufen’ erfolgte
.,im Hinblick auf eine von Kindern nachvollziehbare und attraktiv wahrnehmbare
Funktion® (ebd., S. 164). Der Reiz der Laufspiele liegt auch immer darin, dass etwas
Unvorhersehbares, etwas Spannendes geschieht. Der Ambivalenzcharakter liegt ge-

rade in der Spannung zwischen fangen und gefangen werden.
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8.2.1.3 Klettern — Wagnisse im Sportunterricht

Klettern ist an Schulen mittlerweile sehr beliebt, denn immer mehr Schulen haben
eine Kletterwand in der Turnhalle oder auf dem Schulhof. Klettern als ,Trendsport’
kann jedoch auf ganz unterschiedliche Weise stattfinden, zum Beispiel in der Natur
an einem Kletterfelsen, in einer Kletterhalle, in einem Hochseilgarten oder, wie in
diesem Fall, in einer Turn-und Bewegungslandschaft. Da Klettern eine Grundform
kindlicher Bewegung ist und ein Grundbedurfnis innerhalb der kindlichen Entwicklung
darstellt, war es schon immer Bestandteil des Sportunterrichts. Jedoch erhielt Klet-
tern in Zeiten von starken erlebnispadagogischen Stromungen ,einen neuen Stellen-
wert im Hinblick auf Erziehung und Bildung von Heranwachsenden im Milleniumzeit-
alter® (Ullmann & Winter, 2002, S. 10). Die Erfahrungs- und Erlebnismdglichkeiten
liegen darin ,sich vom Erdboden weg in verschiedene Bewegungsrichtungen, meist
in die Vertikale, zu bewegen und gegen die Einwirkung der Schwerkraft seinen Kor-
per im Gleichgewicht zu halten. Hierbei kommt der Wechselwirkung zwischen Wahr-
nehmung und Bewegung eine grofRe Bedeutung zu“ (Witzel, 1998, S. 132). Ulimann
und Winter differenzieren vier komplexe Bereiche, die beim Klettern geschult werden:
der motorische Bereich, der psycho-physische Bereich, der sozial-kommunikative
Bereich und der ethische Bereich (2002, S. 15). Geklettert wurde in einer vielfaltigen
Geratelandschaft. Da die Lehrerin die Gerate in eine kleine Geschichte (,Unterwegs
im Gebirge') eingebettet hat, kann man diese als eine Bewegungsgeschichte be-
zeichnen. Die Kinder sollten sich an einem Felsen entlanghangeln, tber eine dinne
Briicke balancieren, ein Hindernis Gberqueren und einen Berg besteigen. Solche Ge-
ratelandschaften sind fur die Kinder eine hervorragende Mdglichkeit, den Umgang
mit Gro3geraten zu uUben. Beriihrungsangste konnen abgebaut werden und sie kon-
nen lernen, sich selbst besser einzuschétzen. Aulerdem werden Grundlagen zu den
Themen Balancieren, Klettern, Stitzen, Springen und Schwingen geschult (Grger,
2008, S. 33).

Das Klettern lasst viele Zugangsmoglichkeiten und Interpretationen fur Lehrer und
Schiler zu. Unter anderem entstehen beim Klettern in diesem Geratearrangement
wagnishaltige Situationen, die die Kinder aber selbst fir sich ausloten und entdecken
missen. Die Reckstange und der Barren zum Beispiel, die in diesem Fall Uberklettert
werden sollen, kénnen sich die Kinder selbst zu einem Wagnis machen, je nachdem

wie mutig sie diese Uberqueren moéchten (mit Anlauf, mit Spriingen etc.). Sie wagen
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dabei immer den Grad der Ungewissheit mit ihren eigenen Fahigkeiten ab. ,Dieses
Wechselspiel aus Wagen, Ausprobieren, erneutem Wagen und wiederholtem Aus-
probieren kann auch mit dem Ausloten individueller Grenzen des Sich-Bewegen-
Kdénnens verglichen werden“ (Lange & Sinning, 2008a, S. 251). Die Station, bei der
mit dem Seil an der Sprossenwand entlang gehangelt werden soll, bietet den Kindern
das standige Abwégen, wie weit sie sich zuriick ins Seil legen kbnnen oder wie nahe
sie an der sicheren, nicht wackeligen Sprossenwand bleiben wollen. Es hangt von
der individuellen Wagnisfreude des Einzelnen ab. Bei der Station ,Balancieren® liegt
das Wagnis darin, nicht herunterzufallen. Dabei haben die Kinder, je nach Wollen
und Konnen viele Moglichkeiten Uber die Bank zu gelangen (Geschwindigkeit, riick-

warts, mit geschlossenen Augen etc.).

8.2.1.4 Balancieren

Auch das Balancieren ist ein ,Grundthema menschlichen Sich-Bewegens* und fur die
kindliche Entwicklung zentral (Lange & Sinning, 2008a, S. 259). Die bewegungspa-
dagogische Aufmerksamkeit soll hier insbesondere auf dem balancierenden Kind
liegen und ist im Bereich der koordinativen Fahigkeit einzuordnen. Lange verwendet
hier das Bild einer Waage, die immer versucht nach Stérungen wieder ein Gleichge-
wicht herzustellen. Beim Balancieren (zum Beispiel beim Uberqueren einer Wippe),
wirden die Kinder ihre Selbstwirksamkeit erfahren und den Bewegungssinn entde-
cken (ebd., S. 263). Wenn nun also der Bewegungskern des Balancierens herausge-
funden werden soll, geht es um die Bewegungsneugierde und die Erfinderlust offen-

zulegen.

Bei der Station ,Balancieren” im Geratearrangement des Klettergartens konnen die
Kinder einschlagige Bewegungserfahrungen in Bezug auf ihr Gleichgewicht machen.
Die Anforderungen der erhéhten Bank, die Uberquert werden soll, geben eindeutige
Ruckmeldungen an das Kind. Das zentrale Bewegungsproblem ist das Gleichgewicht
in verschiedenen Variationen zu halten. Das heil3t den Korperschwerpunkt immer
wieder auszutarieren, die Unterstitzungsflache sensibel mit den FuRen zu bemes-
sen, die Uberwindung der relativen Héhenangst und fiir sich den richtigen Gang und
die richtige Geschwindigkeit zu finden. Dabei haben die Kinder, je nach Wollen und
Konnen viele Mdglichkeiten tUber die Bank zu gelangen (Geschwindigkeit, rickwarts,

mit geschlossenen Augen etc.).
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8.2.2 Unterrichtsskizze

Lehrerin Frau Maier Datum 05.10.09

Fach Sport

Uhrzeit 7:45-8:30 Uhr

Thema Mini-Klettergarten Klasse 3a

Lernziel Koordination, Kraft

Min. |Sitzkreis

fuhrung in das Thema (lgelgedicht im

Herbst), Erklarung des ersten Spiels

Zeit |Phase Interaktion Lehrer/Schiler Hilfsmittel/ Medien
5 Offener Be- Schuler laufen je nach Alter Runden in | Tafel

Min. |ginn der Halle, bis alle da sind

5 Begrufung im |Begriuf3ung, Anwesenheit priufen, Ein- Liste

Stoffigel in Tucher

15 | Aufwarmpha-

Min. |se

Fangspiel mit Igelgedicht: Lehrerin liest
das Gedicht vor, solange sind alle Kin-
der auf dem Boden in der Halle verteilt
zusammengerollt. Wahrend die Lehrerin
das Gedicht vorliest, verteilt sie die
Fangstéabe. Sobald sie fertig ist beginnt
das Fangspiel. Die Kinder die einen
Stab bekommen haben fa ngen nun die
anderen. Wenn alle gefangen sind, dir-
fen sie sich ein Band ihrer Wahl aussu-
chen. Dies geht solange bis jedes Kind
einmal Fanger war und alle Bander ver-

teilt sind.

Isolierverkleidung

als Fangstab (4)

Bander in vier ver-
schiedenen Farben

(an Kletterwand)

Igelgedicht
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5 Erklarung Sitzkreis: Kalender mit Re-
Min. Igelgeschichte geht weiter. Ihm wurde | 9€In
ein Klettergarten versprochen, Einfih- |Hutchen mit Gera-
rung/Wiederholung in Verhaltensregeln,  teaufbau in Halle
Aufbau organisieren verteilen fur 4
Gruppen
15 Aufbau Die Gruppen bauen ihren Teil auf Reckstange Matten
Min. (Gruppeneinteilung ist schon durch die | gejl an Kletterwand
Bander (Fangspiel) geschehen) befestigen (schon
Gruppe: Uber eine Reckstange klettern. |vor der Stunde),
Mit Seil an der Kletterwand entlang klet- | Zwei Weichboden-
tern matten, zwei Banke,
zwei Kéasten, eine
Uber eine Bank balancieren, die auf Weichbodenmatte
zwei groRRen Kasten liegt und Kleine Matten,
) Barren, Bank,
Uber einen Barren klettern Weichbodenmatte
und kleine Matten
5 Ubung Hier sollen die Kinder die Stationen Sanduhr
Min. ausprobieren
5 Erklarung des |Dies soll eine Art Wettkampf werden. Stift und Zettel
Min. |Klettergartens |Jede Gruppe soll versuchen in einem
Durchlauf méglichst oft Uber das Gerat
klettern. Inne rhalb der Gruppe wir ein
Zahler und ein Aufpasser bestimmt
20 Durchfiihrung |Gruppen klettern im Klettergarten je- Musik
Min. weils so lange wie ein Musiklied lauft
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5 Auswertung / | Sitzkreis: Kinder lesen Ergebnisse vor
Min. |Reflexion und aulRern sich zu dem Klettergarten

5 Abschluss Entspannung: Abschluss Phantasiege-
Min. schichte

8.2.3 Unterrichtsportrait
1. Vor der Stunde

Fur die Lehrerin beginnt der Unterricht schon vor der eigentlichen Stunde, da sie ei-
niges fur die Kinder vorbereitet. Sie schreibt die Aufgabe fir den offenen Beginn an
die Tafel (die Kinder sollen entsprechend ihrem Alter Runden rennen), sortiert und
zahlt die Parteibander, um sie dann an der Sprossenwand aufzuhangen und baut die
Station zum Entlanghangeln auf, weil das fur die Kinder zu schwierig ware. Nebenbei
schaut sie immer mal wieder in die Umkleidekabine und sieht nach dem Rechten.

Kurz bevor die Kinder fertig mit Umziehen sind, schliel3t sie die Garagentore.
2. Offener Beginn

Nach und nach erscheinen die Kinder in der Halle. Sie wissen, dass zum Stundenan-
fang immer eine Aufgabe an der Tafel steht, lesen diese und beginnen zu laufen.
Moritz kommt zuerst in die Halle und beginnt sofort zu laufen. Auf den geraden Stre-
cken beschleunigt er und sprintet. Nach drei Runden kommen zwei weitere Jungen
hinzu, von denen er sich nicht ablenken lasst. Er ist schon ein bisschen erschopft,
lasst sich von den anderen aber immer wieder anspornen. Des Ofteren starten die
Jungen eine Art Wettrennen, die Moritz ermutigen, weiter zu laufen. Auch zwischen
anderen Kinder finden immer wieder kleine Wettrennen statt. Moritz rennt insgesamt
mehr Runden, als er eigentlich musste. Er ruht sich zwischendurch ab und zu aus,

bis ihn ein neuer Schiler zu einem Wettrennen herausfordert.

Als Simon die Halle betritt, sind bereits schon zehn andere Kinder da. Er beginnt so-
fort seine Runden zu rennen und kreist nebenher mit den Armen. Meistens rennt er
fur sich alleine. Ein Schiler, der vor ihm lauft, fangt an mit beiden Armen gleichzeitig
zu kreisen, was er ihm prompt nachmacht. Als ihn ein anderer Junge tberholt, packt
ihn der Ehrgeiz und er rennt etwas schneller. Simon schafft es nicht ihn einzuholen,
bleibt ihm aber auf den Fersen. Er rennt genau acht Runden und setzt sich als einer

der ersten in den Sitzkreis, zu dem die Lehrerin die Kinder ruft.
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Wahrend die Kinder rennen, befindet sich die Lehrerin in der Halle. Fir den Sitzkreis
organisiert sie noch ein paar Dinge (Tamburin, Igel und Fangstdbe) und steht den
Schulern als Ansprechpartnerin zur Verfugung. Einem Madchen hilft sie z. B. ihr
Armband abzumachen. Zum Schluss schaut sie in den Kabinen nach, ob alle Kinder

umgezogen sind.
3. Sitzkreis (Einstieq)

Mit dem Tamburin ruft die Lehrerin die Kinder in den Sitzkreis, um sie zu begrif3en
und in das Thema der Stunde einzufiihren. Die Sitzordnung im Kreis ist durch vor-
hergehende Stunden schon festgelegt, ebenso wie die Art und Weise wie die Kinder
sitzen sollen (Schneidersitz). Danach wartet sie ab, bis alle Kinder ruhig sind. Dabei
macht sie mit den Handen das ,Mund-zu-Ohren auf-Zeichen® und schaut alle Kinder
der Reihe nach an. AnschlieRend begrifdt sie ihre Klasse mit ,Guten Morgen liebe
Sportkinder” und die Schuler gruf3en die Lehrerin zurlck. Nachdem die Forscher sich
vorgestellt haben, Gberpruft die Sportlehrerin die Anwesenheit. Als nachstes stellt sie
den ,Gast“ der heutigen Stunde vor: ihren Igel ,Fritz“. Dieser Name lasst die Kinder
schmunzeln. Eigentlich, so die Lehrerin, miusste der Igel sich jetzt den Winterspeck
anfressen, da er sich bald in den Winterschlaf begebe. Heute Morgen habe er aber
gesehen, wie sie das Igelgedicht einpackte und wollte nattrlich mit in den Unterricht
kommen. Er habe sie so lieb angeschaut, da machte sie eine Ausnahme und nahm
ihn ausnahmsweise mit in den Unterricht. Das waren die Hinfihrung und die Eroff-
nung des Spannungsbogens zum ersten Spiel, dem Fangspiel zum Igelgedicht. Die
Lehrerin sprach die ganze Zeit sehr leise, bedacht und unterstrich ihre Anweisungen
mit Gestik und Mimik.

4. Fangspiel zum Igelgedicht

Grundlage des Spiels ist folgendes Igelgedicht: ,Ich habe einen Kopf und vier Beine,
doch bei Gefahr, erschein” ich ohne Kopf und ohne Beine, rund wie ein Ball, mit Sta-
cheln Uberall”. Die Kinder sollen sich in der Halle verteilen und sich ,wie ein Igel“ zu-
sammenkauern, jeder fur sich und ohne aufzuschauen. Die Lehrerin liest das Igelge-
dicht vor, betont dabei das letzte Wort "Uberall" und verteilt unauffallig Fangstdbe an
die auf dem Boden liegenden Kinder. Als das Gedicht mit ,uberall” endet, stehen die
Schiler auf und rennen los. Diejenigen, die einen Fangstab bekommen haben, sind

Fanger und fangen die anderen Schiler, die zunéchst nicht wissen, wer die Fanger
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sind. Die gefangenen Kinder setzen sich aul3erhalb des Spielfeldes auf die Bank. Als
die vier Fanger der ersten Runde alle Kinder gefangen haben, erklart die Lehrerin,
dass sie sich ein Parteiband ihrer Wahl von der Sprossenwand aussuchen durfen.
Das Spiel wird so oft wiederholt, bis alle Kinder einmal Fanger waren und jeder
Schiler ein Parteiband hat. Wahrend die Kinder fangen, steht die Lehrerin am Rand
und beobachtet das Geschehen. Immer wieder muss sie die Kinder darauf aufmerk-

sam machen, dass sie beim Vorlesen des Gedichts nicht aufschauen durfen.

Gleich in der ersten Runde bekommt Simon einen Fangstab und beginnt sofort, die
anderen Kinder zu fangen. Dabei rennt er abwechselnd schneller und langsamer und
schlagt Haken. Als alle Kinder gefangen sind, dirfen er und die anderen Féanger sich
ein Parteiband aussuchen. Mit Freude rennen sie zur Sprossenwand und Simon ent-
scheidet sich fur ein gelbes Band. Dann legt er sich, wie alle anderen Kinder, wieder
auf den Boden in eine Liucke mit Abstand zu den anderen Kindern und die nachste
Runde kann beginnen. Beim Signalwort ,Uberall“ springt er auf und kann gerade
noch einem Fanger ausweichen. Doch in der ndchsten Ecke wartet schon ein weite-
rer Fanger, der ihn erwischt. Damit ist diese Runde flr ihn vorbei und er trottet lang-
sam zur Bank. Dort muss der kurz warten, bis alle Kinder gefangen sind. Er bleibt
lange auf der Bank sitzen und legt sich als letzter auf den Boden. Bei diesem dritten
Durchgang liegt er etwas unruhig am Boden und schaut verbotenerweise beim Vor-
lesen des Gedichts auf. Als er gefangen wird, setzt er sich auf die Bank und beo-
bachtet die anderen Kinder, die noch gefangen werden mussen. Der vorletzte
Durchgang startet. Er legt sich jetzt neben einen anderen Jungen und schaut ab und
zu zu ihm hindber. Vorsichtshalber geht er schon einmal in ,Hab-Acht-Stellung“. Er
schlagt sich in dieser Runde ganz gut und wird als einer der Letzten gefangen. Im-
mer noch haben nicht alle Kinder ein Band und es folgt endglltig der letzte Durch-
gang. Dieses Mal legt sich Simon ganz in die Ecke. Er wird schon bald gefangen,
setzt sich auf die Bank und redet mit seinen Mitschulern. Aul3erdem hupft er auf dem
Hupffeld, das neben der Bank auf den Hallenboden gemalt ist. Doch dann wird das
Fangspiel wieder spannend. Moritz wird von drei Madchen gejagt, doch ist er sehr
geschickt im Ausweichen. Er schlagt unerwartete Hacken, rennt im Kreis, mal schnell
und mal langsam. Das animiert die Klasse dazu, ihn anzufeuern. Auch Simon feuert

ihn an. Immer wieder gelingt es Moritz, den Madchen auszuweichen. Diese mussen
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sich ganz schon anstrengen und entwickeln nach und nach eine Strategie, Moritz zu

fangen. Dies gelingt ihnen schlieflich.
4. Sitzkreis: Weiterfihrung der Igelgeschichte

Danach erzahlt die Lehrerin die Igelgeschichte weiter. Sie habe dem Igel noch mehr
versprochen als nur das Igelgedicht. Sie habe ihm erzahlt, dass sie im Sommer in
den Bergen im Urlaub waren, und dort ganz tolle Sachen gemacht haben. Sie seien
einen Berg hinaufgeklettert, Uber schmale Bricken gegangen, haben sich beim
Wandern an Seilen festhalten missen und mussten ein ganz grof3es Hindernis
uberwinden. Da sei der Igel neugierig geworden und wollte unbedingt noch einmal

mit in die Schule um zu sehen, wie die Kinder das machen.
5. Erste Probephase

Die Gerate konnen jetzt ohne drangeln und schubsen ausprobiert werden und zwar
so lang, wie die Sanduhr lauft (finf Minuten). Simon rennt sofort zu seiner Station
und ist als erster dartber geklettert. Danach lauft er zur Nachbarstation (sich an ei-
nem Seil entlanghangeln) und versucht sich dort an der Sprossenwand mit anderen
Kindern mit Hilfe eines Seils entlang zu hangeln. Im zweiten Teil der Sprossenwand
benutzt er das Seil nicht. Beim Balancieren muss Simon zunachst anstehen, geht
dann aber vorsichtig Uber die Bank und springt, ebenfalls vorsichtig, vom Kasten
herunter. Uber den Barren ist er schnell gesprungen. Wieder an der Ausgangsstation
angekommen, springt er dartiber und will seine Runde von vorne starten. Dieses Mal
benutzt Simon beim Entlanghangeln an der Sprossenwand das Seil, vor allem beim
Ubergang von der einen zur anderen Sprossenwand. Nach dieser Ubung ist die

Sanduhr abgelaufen und der Junge geht in den Sitzkreis zurtck.
6. Sitzkreis: Erklarung des Klettergartens

Die Lehrerin erklart dann den Ablauf des Klettergartens. Die Kinder sollen sich zu-
nachst wie bei der Staffel hintereinander aufstellen. Ein Kind beginnt und Gberwindet
das Hindernis so schnell wie mdglich, rennt um das Hitchen zuriick und schlagt das
nachste Kind ab. Ein Kind solle z&hlen und ein Kind solle schreiben und ein Kind sol-
le der Aufpasser sein. Dies geht so lange bis die Musik ausgeht. Dann solle der
Schreiber die Punktezahl aufschreiben. Die Stationen sollen im Uhrzeigersinn ge-
wechselt werden und begonnen wird wenn die Musik angeht. Dann verteilt sie Zettel

und Papier und es geht los.
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7. Klettergarten

Der Klettergarten besteht aus folgenden vier Stationen:

1. Einen Berg Uberqueren: Reckstange mit Ubergestilpter Matte

2. Sich an einem Berg entlanghangeln: An der Sprossenwand mit einem be-

festigten Seil entlanghangein.

3. Auf einem schmalen Pfad gehen: Uber eine umgedrehte Bank balancieren,

die erhoht auf zwei Kasten liegt.
4. Ein groRes Hindernis tiberqueren: Uber einen Barren springen.

1. Station: Simon startet als erster aus seiner Gruppe. Er nimmt Anlauf, springt mit
beiden Beinen gleichzeitig ab, stitzt sich mit den Armen auf die Matte und versucht,
beide Beine uber die Reckstange zu bringen. Dies gelingt ihm jedoch nicht, deshalb
schwingt er zuerst ein Bein Uber die Stange und zieht das andere nach. Beim zwei-
ten Durchgang stellt er sich mit beiden Beinen auf die Reckstange und springt dann
herunter. Ein anderer Schuiler aus seiner Gruppe legt sich zunachst mit dem Bauch
auf die Stange und lasst sich danach auf der anderen Seite herunterfallen. Dabei
landet er quasi im Handstand. Dies sieht sehr lustig aus und bringt die anderen Kin-
der zum Lachen. Aul3erdem regt es die anderen Gruppenmitglieder an, verschiedene
Wege zu suchen, um uber die Reckstange zu gelangen. Beim letzten Mal kehrt Si-
mon zu seiner ersten Methode zuriick, wirft sich aber eher seitlich Uber die Reck-

stange.

2. Station: Simon rennt bis zur nachsten Station an die Sprossenwand. Im ersten Teil
versucht er die Aufgabe mit dem angebrachten Seil zu I6sen und mdglichst grol3e
Schritte zu machen. Den Ubergang vom ersten Teil der Sprossenwand zum zweiten
Teil meistert er genauso. Beim zweiten Teil benutzt er das Seil zunachst nicht, ent-
scheidet sich dann aber doch dafur. Er wickelt es sich um seine rechte Hand, um
sich dann ein Stuck zu schwingen. Mit Schwung springt er von der Matte und rennt
so schnell wie méglich zur Gruppe zurtick. Nun muss er warten bis er wieder an der
Reihe ist. Er schaut den anderen Kindern gespannt zu, wie diese die Bewegungs-

aufgabe losen.
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3. Station: An dieser Station steht Simon ganz vorne in der Reihe. Er balanciert flott
Uber die Bank, springt von der Bank zunachst auf den Kasten und dann hinunter auf
die Matte. Beim zweiten Mal ist er schneller. Er versucht Uber die Bank zu rennen,
dabei verliert er jedoch fast das Gleichgewicht. Er fangt sich allerdings wieder und
springt mit einem grof3en, mutigen Satz auf den Kasten und dann hinunter auf die
Matte.

4. Station: Schnell rennt Simon die Bank hoch und springt schwungvoll Giber den Bar-
ren. Dabei muss er nicht einmal auf den Barrenholm steigen. Er springt alle Durch-

laufe sehr schwungvoll und ohne anzuhalten dariber.

Wahrend sich die Kinder sich an ihren Stationen bewegen, geht die Lehrerin herum,
gibt vereinzelt Hilfestellung (beim Barren) und beobachtete, wie die Kinder ihre Be-

wegungsaufgaben l6sen.
8. Sitzkreis: Reflexion und Auswertung

Am Ende der Aktivitaten an den Stationen ruft die Lehrerin die Kinder mit ihrem
Tamburin in den Sitzkreis. Zur Reflexion sollen die Kinder den Daumen heben. Fan-
den sie den Klettergarten gut, soll der Daumen nach oben zeigen, "mafig" bedeutet,
der Daumen zeigt zur Seite, und fand ein Kind den Klettergarten nicht gut, soll der
Daumen nach unten zeigen. Simon nimmt bei dieser Reflexion den Daumen nach
oben. Dies bedeutet, dass ihm die Ubungen gefallen haben. AnschlieRend werden
die Ergebnisse vorgelesen. Simon sitzt auf seinem Ublichen Platz im Sitzkreis. Als
sein Sitznachbar die Ergebnisse vorliest, schaut Simon auch auf dessen Blatt. Die

Lehrerin ruft die Kinder nacheinander auf.
9. Abschluss

Die Lehrerin leitet die Schlussphase mit einer Fantasiegeschichte ein. Fritz, der Igel,
geniel3t die letzten Sonnenstrahlen eines wunderschonen Herbsttages. Die Kinder
sollen die Augen schlieRen und sich vorstellen, wie ihnen die Sonne auf den Bauch
scheint. Die Lehrerin steht im Erzahlen auf und nimmt einigen Kindern das Band
weg, mit dem sie noch herumspielen. AnschlieBend drehen sich die Kinder um, um
sich vorzustellen, die Sonne scheine ihnen auf den Ricken. Die Kinder entspannen
sich bei dieser Aktivitat. Dann sollen die Kinder langsam aufstehen. Sie richten sich
langsam auf, die Hande bleiben zunachst noch am Boden. Mit hdngendem Kopf
schauen sie einmal nach links und nach rechts, danach verlassen sie leise die Halle.
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Fur die Entspannung zieht Simon sein Band aus und legt es vor sich hin. Er schliel3t
die Augen, ist ruhig und bewegt sich nicht. Auch auf dem Ricken liegt er ganz ruhig
an seinem Platz. Dann steht er langsam auf, schaut sich um und verlasst gehend die
Halle.

8.2.4 Unterrichtsrezension

Der hier beschriebene Unterricht soll nun auf ,fruchtbare Momente‘ hin untersucht
werden. Im Folgenden werden die einzelnen Abschnitte des beschriebenen Unter-
richts herausgenommen und interpretiert, welche Charaktereigenschaften oder Ei-
genarten der ,fruchtbare Moment' aufweist und wie dieser entstanden ist. Diese Au-

genblicke liefern Hinweise fur Bildungsprozesse.

8.2.4.1 ,Fruchtbare Momente‘ beim ,Um-die-Wette-Laufen*

Die Selbstverstandlichkeiten der Schulerinnen und Schiler wurden von der Lehrerin
im Vorfeld der Unterrichtsstunde beachtet. Sie unterrichtet die Klasse schon langer
und kennt daher die Schulerinnen und Schiler sehr gut. Da Moritz sich mit dem Um-
ziehen beeilt und als erster in die Halle kommt, kann interpretiert werden, dass er
dem Sportunterricht zun&chst insgesamt eine hohe Bedeutung zumisst. lhn spricht
die Einstiegsaufgabe der Lehrerin (Anstol3) auf jeden Fall an und ist er schon ein
paar Runden gerannt, bis weitere Kinder in die Halle kommen. Diese spornen ihn
weiter an (weiterer Anstol3). Moritz rennt weit Gber seinen Soll, denn die kleinen
Wettrennen die entstehen, sind fur ihn und die anderen Kinder sehr spannend und
bieten ihnen die Mdglichkeit sich zu messen und sich auszuprobieren (Fragehaltung:
Wer ist der Schnellste? Wie kann ich ihn/sie Uberholen?). Dass er am Ende mehr
Runden gerannt ist, als er eigentlich muss, scheint Moritz nicht aufzufallen. Er ist so
in diese Sache vertieft, dass er kaum noch etwas aul3erhalb seiner kleinen Rennen
wahrnimmt und vergisst mitzuzahlen (Aufmerksamkeit). Zwar muss er zwischendurch
immer mal wieder gehen, aber sobald sich die Situation ergibt bei einem Wettrennen
mitzumachen, ist er wieder dabei. Diese kleinen Wettrennen fordern ihn immer wie-
der heraus. Welche Eigenarten des ,fruchtbaren Moments‘ kénnen in dieser Situation
herausgefiltert werden? Zunachst kann aus seinem Verhalten geschlossen werden,
dass das ,Um-die-Wette-Laufen® fur den Jungen eine sinnhafte Bedeutung hat. Er
will sich beim Laufen mit den anderen messen. Darum scheint ihn die Aufgabe auch

anzusprechen und er ,wird mit dem Gegenstand eins” (Verschmelzung). In diesem
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Merkmal findet nach Copei und nach Klafki ein ,fruchtbarer Moment‘ statt. Ein weite-

res Merkmal ist die Spannung die immer wieder entsteht und sich durch die ver-

schiedenen Versuche (beim Gewinnen eines Schulers) 16st. Dabei entsteht ein Ge-

fuhl der Freude. Sei es, weil man einen anderen Uberholt hat oder nur, weil man

weil3, dass man alles gegeben hat und das Gefuhl, bis an seine Grenzen gerannt zu

sein, auskosten méchte. Das Fruchtbarwerden durch eine angeleitete Reflexion oder

ein Unterrichtsgespréach fehlt hier. Inwieweit die Situation trotzdem ,fruchtbar’ wurde,

kann nur vermutet werden.

1.

Selbstverstandlichkeiten: Laufen an sich ist selbstverstandlich. Es muss
nicht dartiber nachgedacht und keine Technik beriicksichtigt werden. Lau-
fen ist im natirlichen Bewegungsbedirfnis der Kinder verankert (Kap.
8.2.1.1).

Anstol3: Einerseits wurde der Anstol3 durch die Bewegungsaufgabe der
Lehrerin und andererseits durch die anderen Kinder initiiert, die immer
wieder diese kleinen Wettrennen starten. Andererseits merkt Moritz

dadurch immer wieder auf (Ich merke auf.)

Fragehaltung: ,Nanu“, ,Wow! Ist der schnell!, ,Bin ich schneller?”, ,Wie
koénnte ich schneller rennen?”, ,Ich probiere ihn mal auf der geraden Stre-

cke zu Uberholen.”

Aufmerksamkeit: Der Gegenstand ,Um-die-Wette-Laufen® und Moritz
verwickeln sich zunehmend aktiv und spontan ineinander. Moritz beobach-
tet die anderen Kinder genau, scheint sehr konzentriert und verpasst kei-
nen Moment, in die kleinen Wettrennen einzusteigen. Er vergisst die Run-

den zu zahlen und scheint vertieft in diese Aufgabe.

Methoden: Die offene Aufgabenstellung der Lehrerin ermdglicht die zahl-
reichen Wettkampfe des ,Um-die-Wette-Laufens®. Moritz findet aber auch
eigene Methoden. Er probiert aus, beobachtet, wartet ab, um dann im rich-
tigen Moment, wenn er fur sich die besten Chancen sieht zu gewinnen,

einsteigen zu kénnen.
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6. ,Fruchtbarer Moment’: In diesen Momenten kann auch der ,fruchtbare
Moment® gesehen werden. Er probiert immer wieder aus, wie er am bes-
ten, die anderen Uberholen kann und kommt auf die Idee, auf der langen
Seite der Halle zu tberholen. Der Moment in dem ein Rennen zu Ende
geht, war fur Moritz von aul3erordentlicher Bedeutung. Die Spannung l6st
sich und die Licke zwischen Suchen und Finden wird geschlossen. Fur

Moritz ergibt dieses ,Um-die-Wette-Laufen“ Sinn.

7. Fruchtbarwerden: Diese Situation wurde von Seiten der Lehrerin selbst
nicht ,fruchtbar gemacht’ bzw. reflektiert oder in einem Gesprach aufgegrif-
fen. Im Sportunterrichtsalltag sind diese Momente oft kurz und kdnnen
Lehrerinnen und Lehrern leicht entgehen. Diese missen schon ganz ge-
nau hinschauen, um sie zu entdecken. Deswegen sind sie aber nicht un-
wichtig. Ob diese Momente nun eine formende Wirkung bei Moritz hinter-
lassen haben, kann an dieser Stelle aus der Forscherperspektive letztlich
nicht beurteilt werden. Das Leib-/Weltverhéltnis hat sich vermutlich insofern
verandert, dass Moritz Uber das Ausprobieren neuer Wege zum Ziel ge-
langte und erfillende, sinnhafte Momente beim ,Um-die-Wette-Laufen“ er-

leben durfte.

8.2.4.2 ,Fruchtbare Momente‘im Fangspiel

Dieser ,fruchtbare Moment' geschieht auf ganz andere Art und Weise. Die Lehrerin
schafft mit der Igelgeschichte eine Situation (Anstol3), die die Kinder neugierig macht
(Spannungsaufbau). Was hat der Igel mit der heutigen Sportstunde zu tun? Die Kin-
der lauschen gespannt der Geschichte der Lehrerin und es ist mucksmauschenstill.
Der lustige Name ,Fritz* sorgt fuir Lachen in der Klasse. Auch Simon lacht und meldet
sich bei den Fragen, die die Lehrerin stellt. Das zeugt von Interesse. Manche Kinder
kennen das Spiel mit dem Igelgedicht schon und sind ganz stolz. Das Spannende an
diesem Fangspiel ist, dass man zu Beginn nie weil3, wer der Fanger ist. Unter Um-
standen muss man sehr schnell reagieren, wenn der Fanger sich direkt neben einem
befindet. Anders herum bedeutet dies natirlich, dass Fanger sehr schnell andere
Kinder fangen kdnnen. Deshalb sollen hier ,fruchtbare Momente‘ aus zwei Perspekti-
ven betrachtet werden. Auf der einen Seite aus der Sicht des Fangers und auf der

anderen Seite aus der Sicht eines gefangenen Kindes.
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Zunachst also die Perspektive der Fanger Simon und Tabea. Die Lehrerin liest das
Gedicht vor und Simon liegt gespannt da. Er spuirt wie die Lehrerin ihm den Fangstab
hinlegt und greift diesen mit der Hand. Dasselbe macht auch Tabea. Beide warten
auf das Signalwort ,Uberall“. Als dieses ausgesprochen wird, richten sich beide auf
und schauen sich sofort um, wo das nachste Kind ist, das sie fangen konnen. Noch
ist es fur Simon, Tabea und andere Fanger einfach, da die anderen Kinder nicht wis-
sen, dass sie Fanger sind. Nach dieser ersten ,Uberraschungssekunde" rennt Simon
los und versucht diese zu nutzen, um die anderen Kinder mdglichst schnell zu fan-
gen. Er scheint sehr konzentriert, rennt direkt auf die Kinder zu und gibt nicht auf, bis
alle Mitschiler gefangen sind. Auch Tabea wagt sich in das Spiel hinein und nutzt die
aufgebauten Gerate um Kinder einzuengen. Dabei probiert sie verschiedene Mog-

lichkeiten (Verstecke, Laufwege, Gegner) aus und variiert in ihren Handlungen.

Solche Spielsituationen kommen im Sportunterricht haufig vor, da Fangspiele sehr
beliebt sind. Sie lassen sich deswegen gut auf die Eigenarten des ,fruchtbaren Mo-
ments® hin untersuchen. Der Vorteil daran ist, dass viele Kinder gleichzeitig in Bewe-
gung und mit der Sache (z.B. dem Féanger) verwickelt sind. Das eigentlich Attraktive
an Spielen dieser Art ist jedoch die standige Offenheit zwischen Suchen und Finden,
zwischen Fangen und Gefangen werden. Die Kinder mussen diese Lucke durch ihre
Handlungen kreativ schlieRen und immer wieder neue Strategien ausprobieren. Si-
mon und Tabea begeben sich also sténdig in gewisse Unsicherheiten. Als Fanger ist
man zwar nicht ,der Gefahr ausgesetzt®, man ist ja selbst die Gefahr, aber Ziel ist es
maglichst schnell alle Kinder zu fangen. Es ist vor allem die Situation kurz bevor man
jemanden gefangen hat, denn in dieser Situation zeigt sich, ob die (neue) Strategie
aufging oder doch etwas anderes ausprobiert werden muss. Die leitende Frage lautet
dabei, ob man es schafft oder nicht (Ambivalenzcharakter). Kann Simon das letzte
Stick seine Geschwindigkeit durchhalten, um ein anderes Kind zu fangen, oder ist
dieses schneller und entwischt ihm? Kann Tabea schnell auf die pl6tzliche Rich-
tungsanderung reagieren, die eine Mitschilerin macht um nicht gefangen zu wer-
den? Wie viele Kinder schaffe ich zu fangen? Schaffe ich es, Moritz zu fangen, der
ist ja so schnell? Da missen wir vielleicht zu zweit ran und ihn in eine Ecke treiben
(Fragehaltung und die Suche nach einer Lésung). Und dann die Freude, wenn Tabea
oder Simon jemanden gefangen haben. Solche oder &hnliche Situationen sind in

solch einer Spielsituation fur die Kinder wichtig, das heif3t fur ihre jetzige Lebenswelt
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des kindlichen Spiels von Bedeutung. Wieder sind Simon und Tabea sehr in ihre Sa-

che vertieft und merken nicht, wie die Zeit vergeht.

Die Lucke schlief3t sich erst oder die Spannung I6st sich erst, wenn alle Kinder ge-
fangen sind. An einer Situation wurde dies sehr deutlich. Es war die Situation in der
nur noch Moritz im Spiel war und von drei Madchen gleichzeitig gefangen wurde. Er
war schneller und geschickter als diese drei Madchen. Immer wieder schlug er Ha-
ken und entkam ihnen somit. Erst nach einer Weile entwickelten die M&adchen eine
Strategie und suchen gezielt nach einer Lésung (in die Ecke treiben), die dann auch
zum gewulnschten Ziel fuhrte. In dieser Situation stieg die Spannung. Die anderen
Kinder die mittlerweile gefangen waren und auf der Bank saf3en, fingen an, Moritz
anzufeuern. In diesem Moment war die Spannung regelrecht zu spuren. Die ganze
Klasse verfolgte aufgeregt das Spiel. Simon langweilte sich zunachst und beschaftig-
te sich anderweitig, aber als die Situation ihren Hohepunkt erreichte, war er wieder

sehr konzentriert und fieberte mit Moritz mit.

Auch auf der anderen Seite des Geschehens (gefangen werden), ist der Ambiva-
lenzcharakter zu spiren. Es besteht zu jedem Zeitpunkt die Gefahr, gefangen zu
werden. Deshalb muss man immer auf der Hut sein, was in erster Linie heil3t viel zu
beobachten, zum richtigen Zeitpunkt schnell reagieren und hierfur kreative Lésungen
parat haben. Wie schnell kommt der Fanger auf mich zu? Wohin kdnnte ich rennen,
um ihn abzuhangen? Kann ich ihn auf eine falsche Fahrte locken? Dies sind Fragen
die Simon und Tabea beschéaftigen, wenn sie nicht Fanger sind. Sie missen nach
dem Wort ,Uberall“ schnell erfassen, wo sich die vier Fanger befinden. Da kann es
durchaus passieren, dass einer direkt neben einem steht und man quasi schon verlo-
ren hat. Aber man kann auch schnell in Deckung gehen. Tabea macht es sehr ge-
schickt und legt sich hinter einen kleinen Kasten, dort ist sie vor dem Fénger etwas
geschutzt. Auch Simon hat einen &hnlichen Gedanken und legt sich in die Ecke der
Turnhalle. Dort kann er anstatt von vier nur von zwei Seiten angegriffen werden. Bei-

de Ideen haben sich im Laufe des Spiels entwickelt.

Zusammenfassend konnen hier Uber die Eigenarten des ,fruchtbaren Moment‘ drei
Punkte bestimmt werden. Zum einen haben die Situationen immer etwas mit einer
Spannung zu tun, die sich wahrend des Gedichts aufbaut und mit dem Fangen der
Kinder 16st. Nach Copei sind ,fruchtbare Momente‘ die L6sung einer Spannung (oder

die SchlieBung einer Liucke). Diese spannungsvollen Momente gehen mit einer volli-
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gen Konzentration einher. Die Kinder sind total in die Sache vertieft und nehmen fast

nichts aul3erhalb des Spiels wahr. AuRerdem kann man viele Momente der Freude

beim Fangen entdecken, namlich immer dann, wenn jemand gefangen wurde oder

auf der anderen Seite, wenn man jemandem gerade noch entwischt ist. Ein weiterer

entscheidender Punkt sind die kreativen Ideen und Losungsansatze der Kinder, um

die Situationen zu ihren Gunsten zu entscheiden.

1.

Selbstverstandlichkeiten: In der Welt der Kinder haben Fangspiele eine
grof3e Bedeutung und sind fur sie selbstverstandlich. Sie vereinbaren meist
die (relativ einfachen) Regeln untereinander und los geht’s. In Fangspielen
kommen sie ihrem naturlichen Bewegungs- und Spielbedirfnis nach (Kap.
8.2.1.2).

Anstol3: Die Lehrerin baut mit der Igelgeschichte einen Spannungsbogen
auf und gibt dadurch den Ansto3. An den Reaktionen der Kinder kann be-
obachtet werden, dass die Idee auch von Seiten der Kinder angenommen

wurde (Sie merken auf).

Fragehaltung: Kann ein Schiler das letzte Stick seine Geschwindigkeit
durchhalten, um ein anderes Kind zu fangen, oder ist dieses schneller und
entwischt ihm? Kann eine Schilerin schnell auf die plétzliche Richtungs-
anderung reagieren, die eine Mitschilerin macht, um nicht gefangen zu
werden? Wie viele Kinder schaffe ich zu fangen? Schaffe ich es einen sehr
schnellen Schiler zu fangen? Wie schnell kommt der Fanger auf mich zu?
Wohin konnte ich rennen um ihn abzuhangen? Kann ich ihn auf eine fal-

sche Fahrte locken?

Aufmerksamkeit: Der Ambivalenzcharakter und die Spannung bestimmen
diese Aufmerksamkeitsphase. Die Kinder I6sen immer wieder kreativ und
aktiv ihr situatives und individuelles Bewegungsproblem des Fangens und

Gefangenwerdens und sind konzentriert bei der Sache.

Methoden: Aus dem grol3en Repertoire der Fangspiele muss die Lehrerin
das passende fur diese Stunde, fur diese Schuler und fur dieses Thema

aussuchen und motivierend umsetzen. Die Kinder entwickeln im Spiel ihre
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eigenen Methoden, in dem sie sich verstecken, Haken schlagen oder sonst

wie Fangen oder vermeiden gefangen zu werden. Dabei sind ihrer Kreativi-

tat keine Grenzen gesetzt.

6. ,Fruchtbarer Moment": Der eine ,fruchtbare Moment' kann in Fangspielen

schwer ausgemacht werden. Es handelt sich vielmehr um viele kleine indi-

viduelle, ungebrochene Momente, die immer wieder spontan auftreten und

den Schiuler ergreifen. Nach erfolgreicher Umsetzung einer Idee oder eine

gelungenen Umsetzung einer Strategie, spielt der Moment des Fangens

sicherlich eine bedeutende Rolle.

7. Fruchtbarwerden: Auch hier wurden diese Momente nicht aufgegriffen

oder von der Lehrerin kommentiert, weshalb aus dieser Sicht keine

Schlusse Uber ein Fruchtbarwerden gezogen werden kénnen. Im Rahmen

des Unterrichts war das Spiel zum Aufwarmen und zum Gruppen einteilen

gedacht und stellte auch nicht den Mittelpunkt der Stunde dar. An dieser

Stelle siegte einfach die Bewegungszeit Uber der ,Redezeit”. Jedoch konn-

te man am Verhalten der Schiler immer wieder Verdnderungen feststellen.

Zum Beispiel, als sich Simon in den letzten beiden Runden in die Ecken

legte um zumindest von zwei Seiten aus geschiitzt zu sein oder die drei

Madchen Simon fangen. Diese ,Erkenntnisse® kdnnte man als bleibende

Formung bezeichnen.

8.2.4.3 ,Fruchtbare Momente‘ beim wagnishaltigen Klettern

Durch die Geratearrangements bietet die Lehrerin den Kindern vielfaltige problemori-

entierte Bewegungsmaglichkeiten (Anstol3). Anhand der Geschwindigkeit in der Si-

mon und seine Gruppe aufbauen sieht man, wie motiviert sie sind. Vor allem die gro-

Ben Gerate scheinen einen hohen Aufforderungscharakter zu haben, denn Simon

will gleich loslegen und nicht erst warten missen, bis alle anderen auch aufgebaut

haben. lhre Aufgabe lautet ,Uber den Berg zu steigen“ (Uber ein Reck klettern) und

das so schnell wie méglich. Dabei ist es ihnen Uberlassen, wie sie das machen. Sie

sollten also ihre eigene Fragehaltung aufbauen (Wie komme ich mdglichst schnell da

raber?).
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Simon versucht das Problem auf unterschiedliche Art und Weise zu l6sen. Er probiert
verschiedene Varianten aus. Zunéchst versucht er mit beiden Beinen gleichzeitig
uber das Reck zu springen, quasi wie Uber einen Kasten. Dies gelingt ihm jedoch
nicht, da das Reck ein wenig zu hoch fur ihn ist. Beim zweiten Mal stitzt er sich zu-
nachst mit den Armen auf der Stange ab, stellt sich dann mit beiden Beinen auf die
Stange und springt mit einem grof3en Satz herunter. Beim dritten Durchgang ver-
sucht er es zuerst mit dem einen, dann mit dem anderen Bein, seitlich mit dem
Bauch auf der Stange. Dies ist die schnellste Methode. Er nutzt die Freiheit selbst
alles auszuprobieren, die Lehrerin schreibt ihm nicht vor, wie er uUber die Stange

.Klettern® soll (Aufmerksamkeitsphase).

Auch Tabea probiert mehrere Moéglichkeiten aus, um Uber die Stange zu kommen.
Allerdings war die Zeit ein bisschen zu kurz um die Losung der Aufgabe zu optimie-
ren. Beim ersten Mal stltzt sie sich ebenfalls mit beiden Armen auf der Stange ab
und nimmt ein Bein zuerst Uber die Stange. Kurz sitzt sie wie auf der Stange wie auf
einem Pferd und lasst sich dann auf der anderen Seite herunterrutschen. Auch sie
versucht es danach mit beiden Beinen gleichzeitig, aber es gelingt nicht und sie op-
timiert ihre Anfangsmethode. Beim dritten Durchgang geht das dann etwas schneller,
da sie sich nicht richtig auf die Stange setzt, sondern gleich mit ihrem Schwung auf
die andere Seite gelangt. Fakt ist auch hier, dass sie versucht verschiedene Wege

auszuprobieren (Fragehaltung und Aufmerksamkeitsphase).

In Simons Gruppe wird die ,Problemléseaufgabe“ auf einmal sehr interessant, da ein
Mitschiler ganz anders als der Rest versucht die Stange zu Uberqueren (neuer An-
stol3). Er ist etwas grof3er, stutzt sich aber genauso wie die anderen mit den Armen
auf die Stange, dann lasst er sich in dieser Position Uber die Stange kippen bis er
Kopf tber, wie im Handstand, auf der anderen Seite steht. Das finden die anderen
Kinder sehr lustig und lachen. Aul3erdem regt es sie dazu an, auch andere Wege

auszuprobieren, die vielleicht etwas mehr Mut erfordern.

In dieser letzten Situation kann sehr gut der Weg zu einem fruchtbaren Moment ent-
deckt werden. Alle Kinder kommen zunachst wie selbstverstandlich Gber die Stange,
den Anstof3 zu Neuem geben sich die Kinder selbst (und nattrlich die Lehrerin, die
die ganze Sportstunde inszeniert). Hier zum Beispiel der Junge der am Ende kopf-

Uber Uber der Stange hangt. Das erregt die Aufmerksamkeit der anderen Kinder,
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denn sie schauen ihm gespannt zu. Der ,fruchtbare Moment“ kdnnte demnach darin

liegen, dass die Kinder andere Mdglichkeiten ausprobieren, sich etwas Neues aus-

denken und dadurch eine neue Korpererfahrung machen. Sowohl Simon als auch

Tabea klettern nie genau gleich tUber die Stange, sie versuchen immer neue Wege

zu finden. Dabei kommt es unter anderem auf Effizienz, Schnelligkeit und Eleganz

an. Da jedes Kind seine eigene Methode hat, wird es nie langweilig.

1.

198

Selbstverstandlichkeiten: Klettern und Hangeln gehdren zu den Grund-
bewegungsformen der Kinder. Auf Baumen und Klettergeriisten bewegen

sich Kinder in ihrer Freizeit sehr gerne (Kap. 8.2.1.3).

Anstol3: Den ersten Anstol3 gibt die Lehrerin, die das Geratearrangement
inszeniert hat. Einen weiteren Anstol3 gibt aber ein kreativer Schuler, der

die anderen dazu anregt andere, eigene Wege auszuprobieren.

Fragehaltung: Wie kann ich den ,Berg“ uberwinden? Wie geht es am
schnellsten? Wie geht es am elegantesten? Welche verschiedenen Mog-

lichkeiten gibt es?

Aufmerksamkeit: Einerseits die Aufmerksamkeit beim Uberklettern des
Berges, aber andererseits auch die Aufmerksamkeit im Zuschauen und
sich neue ldeen bei den anderen zu holen. Die kreative Antwort auf den

Anstol ist an diesem Beispiel gut zu sehen.

Methoden: Die Lehrerin wahlt hier das Stationenlernen, beim dem die Kin-
der in einer bestimmten Zeit in Kleingruppen unterschiedliche Probleme 16-
sen sollen. Der Vortell liegt darin, dass viele Kinder sich gleichzeitig bewe-
gen, aber trotzdem innerhalb der Gruppe neue Losungen finden kdnnen.
Auch hier finden Kinder an allen Stationen ihre eigenen, kreativen L6-

sungswege.

JFruchtbarer Moment*: Er kann in der Situation des schnellen Uberklet-
terns ausgemacht werden. Vor dem Klettern entsteht die Licke, die beim
Uberklettern durch eine individuelle Lésung geschlossen werden soll. Beim
Gelingen einer effektiven, zielfiihrenden Idee und dem erfolgreichen Uber-

gueren der Stange entsteht ein ,fruchtbarer Moment'. Am gespannten Zu-
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schauen der Mitschiler kann erkannt werden, dass die Gruppe am Lésen
der Aufgabe interessiert ist und immer wieder versucht zu neuen, schnelle-

ren LOsungen zu gelangen.

7. Fruchtbarwerden: Am Schluss der Stunde reflektierte die Lehrerin die
Stationen mit der Daumenprobe. Jedoch wurde ,nur® gefragt, wie die Schu-
lerinnen und Schuler den gesamten Klettergarten fanden. Auf einzelne Sta-
tionen ging sie nicht ein. Weshalb auch hier aus dieser Sicht nichts weiter
Uber das Fruchtbarwerden gesagt werden kann. Vermuten liel3e sich aber,
dass sich durch die verschiedenen Varianten des Uberquerens der Stange

das Leib-/Weltverhéaltnis verandert hat.

8.2.4.4 ,Fruchtbare Momente‘ beim Balancieren

An der Balancierstation geht Simon beim ersten Mal Uber die Bank. Beim zweiten
Mal jedoch versucht er es schneller und rennt dartiber. Dabei riskiert er sein Gleich-
gewicht, schafft es aber auf die andere Seite. Er traut sich (noch) nicht direkt von der
Bank auf die Matte zu springen, sondern legt einen Zwischenstopp auf dem Kasten
ein. Tabea dagegen ist etwas vorsichtiger. Die erste (noch breite) Bank geht sie sehr
schnell hoch, doch auf dem schmalen Stiuick der Bank zogert sie etwas. Ein bisschen
langsamer und mit leicht ausgestreckten Armen bewaltigt sie diese Aufgabe. Auch
sie springt zunéchst auf den Kasten. Dort holt sie aber richtig Schwung und springt
mit viel Mut auf die Weichbodenmatte. Beim zweiten Durchgang schafft sie es direkt
von der Bank auf die Matte zu springen. Den ,fruchtbaren Moment® kann man hier
deutlich in der Konzentration sehen, als die Kinder tber diese Bank balancieren und
auch hier verschiedene Mdglichkeiten ausprobieren. Sobald die Kinder den Balken
betreten entsteht eine Art Spannung. Wie schnell kann Tabea Uber die Bank gehen
ohne runter zu fallen? Kann Simon es riskieren, zu rennen oder besteht dann die
Gefahr, dass er herunterféllt und nochmals von vorne beginnen muss? Gehe ich lie-
ber langsam und sicher oder riskiere ich es schneller zu laufen und gehe damit die
Gefahr ein, herunterzufallen? Der Sprung zum Schluss 10st diese Spannung auf. Ta-
bea scheint diesen zu geniel3en, denn sie springt sehr hoch und versucht den Mo-

ment auszukosten.
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Selbstverstandlichkeiten: Balancieren bzw. das Gleichgewicht ist ein Grund-
thema des menschlichen Sich-Bewegens. Vor allem Kinder nutzen Mauern
und auf den Boden gezeichnete Linien, um darauf zu balancieren und ihr

Gleichgewicht aufs Spiel zu setzen.

Anstol3: Den Anstol3 gibt wieder das problemhaltige Bewegungsarrangement.
Die umgedrehte und erhdhte Bank erzeugt bei den Kindern eine gespannte
Haltung, aber auch Respekt vor der H6he und ermdglicht verschiedene L6-

sungsmaoglichkeiten.

Fragehaltung: Kann ich die HOhenangst Uberwinden? Schaffe ich es mein
Gleichgewicht zu halten? Wie schnell kann ich Uber die Bank balancieren?

Hier wird auch der Ambivalenzcharakter deutlich.

Aufmerksamkeit: Beim Balancieren kann sehr gut die Aufmerksamkeitspha-
se beobachtet werden und zwar an dem tiefen Versunken sein in der Tatig-
keit.

Methoden: Diese Station ist Teil des oben beschriebenen Geratearrange-
ment, der von der Lehrerin geplant und umgesetzt wurde. Auch hier finden die

Kinder verschiedene, eigene Losungsmaglichkeiten.

,Fruchtbarer Moment*: Der ,Fruchtbare Moment' entsteht hier, nach einer ge-
lungenen Strategie, im erldsenden Sprung ,geschafft* und einem Aufatmen.
Die Anspannung l0st sich und das Gleichgewicht kann aufs Neue aufs Spiel

gesetzt werden.

. Fruchtbarwerden: Die Balancierstation wurde nicht direkt reflektiert, jedoch

entstanden untereinander Gesprache Uber das Geschehene statt. Die Veran-
derung des Leib-/Weltverhaltnisses kdnnte hier darin liegen, dass beim Balan-
cieren der Korper immer wieder anders, neu eingesetzt wurde, um im Gleich-
gewicht zu bleiben. Die Kinder variierten in der Geschwindigkeit und in der Art

und Weise des Gehens. Dies bleibt als Formung zurick.

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.

Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



8 ,Fruchtbare Momente’ im Sportunterricht - eine empirische Studie . W

8.3 Zweite Sportstunde zum Thema ,Ausdauer

8.3.1 Analyse der Sache und des Bewegungskerns

Das Schatzrauberspiel ist ein Spiel mit vielen (sportliche) Facetten. Eine Moglichkeit
es einzuordnen waren die Ballspiele, da die Kinder mit Béllen zu tun haben. Aber sie
missen nicht direkt werfen und fangen oder Tore schiel3en. Die Balle dienen viel-
mehr als ,Schatz‘, haben also eher symbolischen Charakter. Da das Spiel mit einer
Geschichte in einem gré3eren Spielzusammenhang eingebettet ist, kdnnte das Spiel
auch unter dem Gesichtspunkt der Rollen- und Darstellungsspiele betrachtet werden.
Doch im Spiel selbst waren die Kinder angehalten, Strategien zu entwickeln, also
eher eine Art Strategiespiel. Letztlich mussten die Kinder viel laufen und andere Kin-
der fangen, dies konnte man unter der Einordnung in Lauf- und Fangspiele naher
betrachten (Kap. 8.2.1.2).

Lange und Sinning folgen in Anlehnung an Landau und Maraun der Unterteilung in
funf Spielfamilien (Lange & Sinning, 2008b, S. 104): Spiele mit motorischer Regel-
malRigkeit, Lauf-, Such- und Fangspiele, Kampfspiele, Parteiliche Tor- und Punkte-

spiele und Darstellungs- und Rollenspiele.

Das Spiel ,Schatzrauber* ist nun irgendwo zwischen Darstellungs- und Rollenspiele,

Parteiliche Tor- und Punktespiele und Lauf-, und Fangspielen anzusiedeln.
1. Darstellungs-und Rollenspiele

Vor allem Grundschulkinder sind sehr offen fur sogenannte Rollenspiele. Wenn man
Kinder beobachtet, merkt man, dass sie sich oft selbst in solche Spielgeschehen
verwickeln. Diese Spielidee (Schatzrauber) beruht auf der Vorstellung zweier Lander
(Wasserland und Feuerland) mit jeweils einem Koénig und seinen Untertanen. Diese

stehen schon langer auf Kriegsful und beklauen sich gegenseitig.
2. Lauf- und Fangspiele

Das Laufen wird hier zur Erflullung der Spielidee inszeniert. Das Motiv bei diesem
Spiel ist immer dasselbe. Man muss vor jemandem wegrennen oder man fangt selbst
jemanden, dabei kdnnen die Rollen standig wechseln. Ziel ist es in diesem Fall einen
Schatzball zu klauen. Da musste man schnell hinlaufen und dabei aufpassen nicht
gefangen zu werden. Zwar waren die Wege kurz, es wurde eher ein Sprint erwartet,

aber daftr sehr intensiv. Auf der anderen Seite musste man selbst aufpassen und
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andere Kinder fangen und so verhindern, dass diese einen Ball aus der eigenen

Schatzkammer klauen.
3. Parteiliche Tor- und Punktespiele

Hiermit sind zwar meistens die grof3en Sportspiele wie Ful3ball oder Basketball ge-
meint, aber auch bei diesem Spiel geht es darum Punkte zu erzielen. Das zentrale
Motiv bei solchen Spielen ist die Erzielung von Punkten oder Toren bzw. die Verhin-
derung solcher in der eigenen Mannschaft. Beim Schatzrauberspiel geht es auch
darum, Schétze aus der gegnerischen Schatzkammer zu klauen, gleichzeitig aber zu

verhindern, dass die eigenen Schéatze geklaut werden.

8.3.2 Unterrichtsskizze

Lehrerin |Frau Maier Lernziel Ausdauer, Spielen
Fach Sport Datum 6.10.09
Thema | Pyramidentraining Schatzrauberspiel |Klasse 4a

Uhrzeit |13.45-15.20 Uhr

Zeit Phase Interaktion Lehrer/Schiler Hilfsmittel/
Medien

15 Min. |Offener | Ein Ball liegt schon in der Mitte der Halle, damit Ball

Beginn  kdnnen die Kinder Zombie spielen

5Min. |Begri- |BegrufRung, Anwesenheit prufen, Erklarung der Liste, Zettel

Bung im || aufpyramide (zu zweit) mit Laufpy-
Sitzkreis ramide,

25 Min. |Laufpy- |Kinder laufen zu zweit die Laufpyramide ab. Ein
ramide |Kind hat immer Pause und zahlt die Runden die
sein Partner gerade lauft. Jedes Kind kann selbst
entscheiden wann es wie viele Runden laufen

will/lkann. Ziel ist es, nur die Pyramide abzulaufen.
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5 Min. |Grup- Sitzkreis: Gruppen wéhlen lassen Parteiban-
penein- der
teilung

10 Min. |Grup- Jede Gruppe bekommt eine Spielerklarung mit der | Spielerkla-
penpha- |Aufgabe diese zu lesen und zu verstehen. rung

se

5 Min. |Uberpru- Spielaufbau: Das ,Schatzrauberspiel“ soll noch-|Zwei Kisten

fung/Er- | mals anhand eines Spielplans in der Klasse erklart | mit Ballen,

klarung |werden. zwei Kas-

des Spiel tenteile,
Spielplan
und Figuren

15 Min. |Schatz- |FUr das Wasserland:

rauber- | per Konig/die Konigin des Wasserlandes hat eine
spiel gefiillte Schatzkammer. In den Schatzkammemn
liegen (je Raum) 5 wertvolle Wasserkristallkugeln
(blaue Gumm iballe). Der/die Wasserkonig/in hat
durch seine Spaher erfahren, dass im Feuerland
ebenfalls die Schatzka mmern gut gefullt sind. Er
informiert seine Untertanen, dass sie auf Raubzug
gehen sollen. Dabei missen sie aufpassen, dass
sie nicht erwischt werden. Wird ein Wasserland-
kind im Feuerland auf dem Weg zur Schatzkam-
mer gefangen, dann muss es sich an der Fangstel-
le hinsetzten und hoffen, dass ein Wasse rlandkind
kommt um es zu befreien. Dann muissen beide
Kinder zusammen die Ruckreise ins Wasserland
antreten, erst dann durfen sie einen neuen Raub-
zug planen. Ist das Wasserlandkind bis zur

Schatzkammer gekommen und hat einen Ball ge-
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raubt und wird dabei oder auf dem Riickweg ge-
fangen, muss es den Ball abgeben und sich an der
Fangstelle hinsetzen und ebenfalls auf eine Be-
freiung warten. Erfolgreiche Raubbeute wird in die

eigene Schatzkammer gelegt.

Wichtig: je Raubzug, darf das Wasserlandkind nur
1 Beute machen und diese muss getragen wer-

den.

Das Spiel ist zu Ende, wenn in einem Land die
Schatzkammern ganz leer sind. Fir ein neues
Spiel muss der Verli ererkonig/in sich mit seinen
Untertanen an der Grenze aufstellen und demditig
den Gewinnerkénig/in um Gnade und um Riickga-

be der Beute bitten.

Entsprechendes gilt fir das Feuerland.

5 Min. |Erlaute- |Sitzkreis: Dieses Spiel war neu und soll nachste
rungen |Woche nochmal gespielt werden, Reflexion erfolgt
im Sitz- |dann auch das nachste Mal. Erklarung des Stun-

kreis denabschlusses

5 Min. |Ab- Alle Kinder gehen zu zweit zusammen und stre-
schluss | cken sich mit geschlossenen Augen die Arme ent-
gegen. Dann sagt die Lehrerin ,Einen Schritt nach
rechts, einen nach hinten, einmal drehen, einen
Schritt nach links, einmal bicken und wieder einen
Schritt nach vorne®. Dann durfen die Kinder die

Augen wieder aufmachen.
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8.3.3 Unterrichtsportrait
1. Offener Beginn ,Zombie*

Der Ball fur das erste Spiel ,Zombie' liegt schon vorbereitet in der Mitte der Halle. Die
Kinder bemerken dies zunachst nicht. Die Lehrerin muss die Kinder auf den Ball hin-

weisen, damit sie anfangen zu spielen.

Bei diesem Spiel spielt jeder gegen jeden. Alle laufen in der Halle herum. Wer den
Ball hat, ist Jager und darf jeden seiner Mitschuler abwerfen. Allerdings darf er mit
dem Ball in der Hand nur zwei Schritte gehen. Verliert ein Spieler den Ball, durch
Abwurf oder aus anderen Grinden, ist der Ball frei fur jeden anderen zur Verfigung.
Das heil3t, jeder hat die Chance ihn zu ,ergattern‘. Wird ein Spieler abgeworfen muss
er sich auf die Bank setzen. Wird nun der Schiler abgeworfen, der den ersten Mit-
spieler getroffen hat, darf dieser wieder am Spiel teilnehmen. Fangt ein Schiler den
Ball direkt, schreit er ,Zombie‘ und alle Kinder, die gerade auf der Bank sitzen, sind

frei und durfen wieder mitspielen.

Als alle da sind, wirft die Lehrerin einen zweiten Ball in die Halle und beobachtet das
Spiel. Mit dem zweiten Ball gewinnt das Spiel an Geschwindigkeit und Spannung.
Sie greift kurz in das Spielgeschehen ein, indem sie ,Eis“ sagt, das ist das Zeichen,
dass alle wie vereist stehen bleiben sollen. Sie weist darauf hin, dass nur mit der
Hand gespielt werden darf, wer mit dem Ful3 spielt scheidet aus und muss sich auf

die Bank setzen. Ansonsten beobachtet die Lehrerin das Spielgeschehen.

Lukas kommt als einer der ersten in die Halle und stellt sich zunachst auf die Bank.
Er merkt gar nicht, dass schon ein Ball in der Halle liegt und sie ,Zombie' spielen dur-
fen. Doch als er diese Tatsache schliel3lich bemerkt ist er voll dabei. Er rennt zum
Ball und versucht ihn zu holen, aber ein anderes Kind ist schneller. Jetzt muss er
schnell schauen, dass er wegkommt, damit er nicht abgeworfen wird. Lukas beteiligt
sich sehr aktiv am Spielgeschehen. Er versucht einerseits nicht abgeworfen zu wer-
den, andererseits einen Ball zu ergattern, einmal auch sich ihn zu erkdmpfen. Ge-
schickt weicht er den Ballen aus, fangt ihn aber auch einmal und befreit die anderen
durch seinen ,Zombie'-Ruf. Er versucht zunehmend geschickter zu spielen. Zum Bei-
spiel wirft er so, dass der Ball anschlieBend auf die Wand trifft und anschliel3end zu
ihm zurdckrollt, so dass er nochmal werfen kann. Manchmal beobachtet er das Spiel

aber auch nur und zweimal wird er getroffen und muss auf die Bank sitzen.

205

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



_ 8 ,Fruchtbare Momente® im Sportunterricht — eine empirische Studie

2. Sitzkreis

Die Lehrerin klopft drei Mal auf ihr Tamburin. Dies ist das Zeichen, dass die Kinder
sich jetzt im Kreis treffen sollen. Sie wartet bis alle ruhig sind und begrf3t die Kinder.
Sie verweist auf die Tafel, wo das Programm der weiteren Stunde angeschrieben ist.
Daraufhin folgt die Erklarung der ersten Aufgabe, der ,Laufpyramide‘. Die Schiuler
sollen zu zweit zusammengehen und sich die Pyramide, je nach Kénnen gut eintei-
len. Die Lehrerin stellt noch Hutchen an die Ecken, damit die Kinder die ,grol3e Stra-
Re' besser sehen. Lukas sitzt ganz ruhig und schaut die Lehrerin und die Laufpyra-

mide an. Lukas Partner holt die ,Laufpyramide’ und den Bleistift bei der Lehrerin ab.
3. Laufpyramide

In der ,Laufpyramide‘ stehen Zahlen. Die Zahlen bedeuten die Runden die gelaufen
werden sollen. Einer hat immer Pause, der zweite muss sich ein Késtchen heraussu-
chen und die Anzahl dieser Runden laufen. Wenn der Schiiler diese Runden gelau-
fen ist, macht er ein Kreuz auf dieses Kastchen und sein Partner kommt an die Rei-

he. Dies geht so lange, bis die Pyramide abgelaufen ist.

Lukas und sein Partner beginnen umgehend. Lukas ist zuerst dran. Er fangt langsam
an und rennt zunachst zwei Runden mit maRiger Geschwindigkeit. Sein Partner rennt
nun drei Runden. Solange dieser rennt, liegt Lukas auf dem Boden und beobachtet
ihn. Als nachstes rennt Lukas vier Runden. Da jetzt auch die anderen Kinder rennen,
starten sie immer wieder kleine Wettrennen. Lukas versucht immer die anderen Kin-
der zu Uberholen. In seiner letzten Runde geht er auf der schmalen Seite der Halle,
um dann auf der langen Seite zu sprinten. Er wartet sogar kurz bis die Bahn frei ist.
Dann ist er erschopft und sein Partner rennt zwei Runden. Die Pause war fur Lukas
etwas zu kurz, denn schon in der zweiten Runde muss er gehen. Dann schraubt er
sein Tempo herunter und joggt langsam ebenfalls drei Runden. Sein Partner lauft
nun finf Runden. In dieser Zeit vergleicht Lukas mit seinen Nachbarn die Laufpyra-
mide, wie weit diese Gruppe ist und in welcher Reihenfolge sie die Pyramide ablau-
fen. Lukas fangt wieder an zu laufen, zwischendurch kreist er mit den Armen und
lAuft im Seitgalopp. Die lange Seite wird wieder einmal gesprintet, dann ist er k.o.
und muss langsamer machen. Dies geht so weiter, bis Lukas und sein Partner ihre

Pyramide abgelaufen haben. Lukas wird immer langsamer, nur als er eine lange
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Pause hat, wird er am Ende wieder etwas schneller und versucht andere Kinder zu

Uberholen. Dann sind die beiden fertig und warten, was die Lehrerin ihnen noch sagt.
4. Sitzkreis

Lukas nimmt die Trinkpause in Anspruch und setzt sich danach sofort in den Sitz-
kreis. Da die Lehrerin das Spielmodell (zum Schatzrauberspiel) schon hingestellt hat,
betrachtet er dieses interessiert. Geduldig wartet er im Sitzkreis bis die Lehrerin wei-

tere Anweisungen gibt.

Aufgrund ihrer Liste ermittelt sie die Personen, die heute Mannschaften wéahlen dur-
fen. Diese sind die ,Konige‘ und bekommen einen Stapel Parteibander fur ihre ,Unter-
tanen‘. Diese wahlen und sie Uberprifen, ob es auch gerecht zugeht, zum Beispiel
missen immer ein Junge und ein Madchen abwechselnd gewahlt werden. Sie achtet
auch penibel darauf, dass die anderen Kinder keine Kommentare abgeben, sondern
nur die beiden ,Konige‘ reden. Beim Wéahlen wird Lukas als Dritter gewahlt und steht
dann geduldig in der Schlange und begutachtet seine Mannschaft. Die ,Konige‘ be-
kommen die Spielregeln fur das nachste Spiel ausgehandigt, mit der Verantwortung,
diese vorzulesen oder jemand anderen vorlesen zu lassen. Jede Gruppe soll in eine

Ecke gehen und sich die Spielregeln durchlesen.
5. Gruppenarbeit

In Lukas Gruppe geht die Diskussion los, wer lesen darf. Lukas setzt sich durch und
liest in einer Ecke der Halle die Spielanleitung vor. Er wird von den anderen Kindern
umringt. Diese héren gespannt zu. Die Geschichte scheint ihnen zu gefallen, denn
sie fangen an zu lachen. Es dauert eine ganze Weile bis Lukas fertiggelesen hat.
Dann gibt er die Anleitung an den ,Konig‘ zurlick. Die Madchen streiten sich mittler-
weile darum, wer die Konigin sein darf. Das ist eine schwere Entscheidung fur den
,KOnig' und erzéhlt aus. Lukas steht derweil etwas gelangweilt daneben und verfolgt
die Diskussion. Dann muss die Gruppe warten, bis auch die andere Gruppe fertig ist
und es fallen erste provozierende Kommentare. Einzelne Kinder aus der Gruppe
nehmen noch einmal die Anleitung und lesen sie ein zweites Mal durch. Lukas dage-
gen geht schon einmal zuriick in den Sitzkreis und begutachtet den von der Lehrerin
aufgestellten Spielplan, den er jetzt sicherlich nach dem Lesen der Anleitung besser

versteht. Andere Kinder kommen hinzu und schauen sich das Modell ebenfalls an.
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Zunehmend scheint dies die Kinder zu interessieren, denn fast die ganze Klasse

hangt iber dem Spielplan und jeder will etwas sehen.
6. Sitzkreis: Spiel erklaren

Wieder im Kreis Uberprift die Lehrerin zunachst, ob die Kinder die grobe Spielhand-
lung verstanden haben. Sie fragt die beiden ,Konige‘, wie ihr Land heif3t und wer ihr
Volk ist, aul3erdem will sie wissen, was in den jeweiligen Schatzkammern ist. Dann
erklart sie den Spielablauf anhand des Anschauungsmodells und stellt immer wieder
Rickfragen an die Kinder, die diese anhand der Spielanleitung wissen mussten. Sie
geht alle moglichen Wege mit ihren Spielfiguren durch. Was wenn ein Kind aus dem
,Feuerland‘ gefangen wird usw. Zum Schluss gibt sie noch einzelne Instruktionen,

was die Kinder noch aufbauen sollen.
7. Schatzrauberspiel

Als alle spielbereit sind, erinnert die Lehrerin die ,Konige‘ daran, ihre Untertanen da-
ran zu erinnern, fair zu spielen und sich an die Regeln zu halten. Dann gibt sie das
Startsignal. Wahrend des Spiels steht sie am Rand und beobachtet das Spielge-
schehen. Hin und wieder ruckt sie die Hutchen zurecht, die im Eifer des Gefechts

verrickt wurden.

Dann geht es los. Lukas ist bei den ,Feuerland‘-Kindern und seine Aufgabe ist es,
Schatzballe von den ,Wasserland‘-Kindern zu klauen. Er geht schon in Stellung, um
gleich nach dem Startsignal loslegen zu kénnen. Eigentlich wollte er sich sofort einen
Ball holen, doch er merkte gleich, dass das nicht so einfach ist und beschliel3t, das
Spiel noch eine Runde zu beobachten. Eher im Hintergrund Uberprift er seine Lage
und Uberlegt, wie er einen Ball holen kénnte. Dann kommt ihm eine Idee: Er versucht
aul3en herum einen Weg zur Schatzkammer zu finden. Dort kommt er aber zunachst
auch nicht durch und erwartet weiter ab. Ungeduldig wartet er an der Trennlinie auf
eine Gelegenheit. Immer wieder rennt er die Linie ein bisschen hoch und runter, um
eine Lucke zu finden, aber er findet keine. Dann sieht er ein Wasserland'-Kind, das
einen Ball holen will, aber er fangt es vorher und fordert ihn auf, sich hinzusetzen.
Danach findet er eine Licke und er rennt zur Schatzkammer. Kurz vorher wird er
aber gefangen und muss sich neben der Schatzkammer hinsetzten, eine auf3erst
ungunstige Position um befreit zu werden. Deshalb sitzt er dort auch eine ganze Wei-

le und wird immer ungeduldiger. Er schreit sogar um Hilfe und zeigt den anderen
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Kindern Mdglichkeiten, wie sie ihn retten kdnnten. Ein Madchen schafft es fast, wird
aber bei diesem Befreiungsversuch selbst gefangen. Nun schreien beide um Hilfe.
Ein drittes Kind kommt und will das Méadchen retten, doch auch sie wird gefangen.
Jetzt sitzen sie zu dritt vor der gegnerischen Schatzkammer und kénnen nichts ma-
chen. Alle drei sind sehr ungeduldig und wollen gerettet werden. Doch sie werden
von den ,Wasserland‘-Kindern gut beschutzt. Eines der Madchen wird gerettet. Lukas
muss immer noch auf seine Befreiung warten und wird immer ungeduldiger. Jetzt
schreit er richtig laut um Hilfe. Das zweite Madchen wird ebenfalls befreit. Jetzt sitzt
nur Lukas noch da und ist sehr verzweifelt. Vor lauter Ungeduld rutscht er ein biss-
chen Richtung Heimatland und schreit weiter. Endlich kommt ein Madchen und rettet
ihn. Das Madchen wird jedoch gefangen. Lukas ist das egal. Eigentlich muss er sich
in diesem Fall auch wieder hinsetzen, doch er will spielen und schummelt. Zunachst
ist er deshalb eher defensiv und versucht die Kinder zu fangen, die in sein Feld
kommen. Das wird ihm aber bald zu langweilig und er wartet ganz am Rand des
Spielfelds auf eine neue Chance. Doch er traut sich nicht so richtig. Also versucht er
wieder andere Kinder, die in sein Land eindringen, zu fangen. Jetzt steht er zwischen
den beiden Schatzkammern und bewacht den Schatz. Als er merkt, dass sonst nie-
mand angreift, wagt er sich wieder nach vorne und héalt weiter nach Gelegenheiten
Ausschau. Als sich ihm eine bietet, rennt er Richtung Schatzkammer, doch gerade
noch rechtzeitig sieht er wie ihn ein Madchen aus dem ,Wasserland’ fangen will. Er
schlagt einen Haken und rennt zurtick in das ,Feuerland’. Er zieht sich wieder zurlck.
Als ein Schuler eindringt, wird dieser gleich gefangen. Jetzt wird es spannend, denn
mehrere Kinder sturmen das ,Feuerland’, doch alle werden gleich gefangen. Einer
Schulerin aus dem ,Wasserland‘ gelingt es in dem Trubel einen Ball zu klauen, diese
hat Lukas ubersehen. Nach einer Weile greift er an, wird aber wieder gefangen und
muss warten bis er erlost wird. Wieder will er schummeln, doch diesmal bemerkt es
die Lehrerin und er muss zurtick an seinen Platz und abwarten bis ihn jemand rettet.
Er schreit um Hilfe. Doch es dauert eine ganze Weile bis er befreit wird. Zunehmend
gelangen jetzt Balle von der einen zur anderen Seite und auch endlich wird Lukas
befreit. Wieder halt er sich zun&chst im Hintergrund, startet dann aber eine Offensi-
ve. Diesmal gelingt es ihm einen Ball zu klauen. Doch auf dem Rickweg wird er ge-
fangen. Er muss den Ball abgeben und sich hinsetzen. Diesmal sitzt er aber nahe an

der Grenze und wird gleich wieder gerettet. Sogleich sieht er ein ,Wasserland*-Kind
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einen Ball klauen und fangt das Madchen. In diesem Tumult bricht ein kleiner Streit
aus. Diese Chance nutzt er und will einen Ball klauen. Doch wieder wird er kurz vor
dem Schatz gefangen. Ungeduldig wartet er bis er befreit wird. Zunehmend tritt Un-
mut in der Klasse auf, da viele Kinder ,Katzenwache‘ machen (das heif3t, den Schatz
zu sehr bewachen, so dass die anderen keine Chance haben einen Schatz zu klau-
en). Auch dies wird von der Lehrerin verboten. Lukas hort eher teilnahmslos zu und
hofft darauf, in dieser Gelegenheit gerettet zu werden. Als er wieder frei ist, startet er
einen Versuch am anderen Ende der Halle, doch er wird gefangen, kurze Zeit spater
aber von seinem besten Freund gerettet. Die Spielztige laufen jetzt generell schneller
ab. Beobachtend geht er an der Linie hin und her und wartet eine Situation ab. Noch
einmal schafft er es zur Schatzkammer und nimmt sich einen Ball, doch er wird wie-
der gefangen, aber auch gleich gerettet. Wieder wartet er von der Seite ab, er beo-
bachtet genau die anderen Kinder, dann rennt er los, nimmt sich im Laufen einen
Ball und rennt in einem grof3en Bogen wieder zurtick in sein Feld. Fast hatte er es
geschafft, doch im letzten Moment wird er wieder gefangen. Irgendetwas passt ihm
nicht und er beschwert sich bei der Lehrerin. Doch der Streit ist bald vergessen und
er startet zum neuen Angriff, leider wieder erfolglos. Ein letztes Mal wird er befreit,

aber dann beendet die Lehrerin das Spiel und Lukas setzt sich in den Sitzkreis.
8. Sitzkreis

Dort finden heil3e Diskussionen unter den Schulern statt, die noch ganz aufgeregt
von dem Spiel sind. Im Sitzkreis hort Lukas der Lehrerin zu, legt dann auf Aufforde-
rung sein Band vor sich hin. Reflektiert wirde das nachste Mal verkindet die Lehre-
rin.

9. Abschluss

Zum Schluss leitet die Lehrerin den Abschluss ein. Die Kinder sollen sich einen Part-
ner suchen und sich gegenuberstellen, so dass sich die Fingerspitzen berthren. Die
Schiler sollen die Augen schlie3en, dann gibt die Lehrerin Anweisungen (einen
Schritt nach hinten, rechts, vorne, links, drehen, Boden mit Handen berthren, Arme
wieder ausstrecken und Augen auf). Am Ende verabschiedet sie sich von ihren
,Sportkindern‘. Einzelne Kinder haben noch Fragen, die sie beantwortet und danach

aufraumt.
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8.3.4 Unterrichtsrezension

8.3.4.1 ,Fruchtbare Momente‘im Spiel ,Zombieball*

,Zombieball‘ ist in der Grundschule ein sehr beliebtes und haufig gespieltes Spiel.
Der Vorteil des Spiels ist, dass alle Kinder beteiligt und in Bewegung sind. Aufgrund
seines Ambivalenzcharakters des Hin und Hers, zwischen Abgeworfen werden und
Abwerfen zeichnet das Spiel in besonderer Weise aus. Es wird noch spannender,
wenn mehrere Balle im Spiel sind, denn die Wahrscheinlichkeit, dass man einen Ball

bekommt oder selbst auf der Hut vor einem Ball sein muss hdher wird.

Die Unterrichtsbeschreibung zeigt, dass Kinder ganz unterschiedlich an das Spiel
herangehen. Simon zum Beispiel kommt in die Halle und ist schon mitten im Spiel.
Eine andere Schulerin muss sich zuerst einmal an die Spielsituation gewdhnen und
ist sehr zaghaft. Sie braucht noch eine weitere Ermunterung, um sich in das Spiel

hineinzuwagen (unterschiedliche Intension der Anst6i3e).

Wenn man Simon im Sportunterricht bei diesem Spiel beobachtet merkt man, dass
es ein standiges Hin und Her ist. Einerseits versucht er immer den Ball zu bekom-
men damit er jemanden abwerfen kann, andererseits muss er auch vor diesem weg-
rennen, damit er selbst nicht abgeworfen wird. In dieser Spannung steht jeder Spie-
ler. Deshalb steht Simon oft einfach nur da und beobachtet das Spielgeschehen
(Fragehaltung). Natirlich erhofft er sich dadurch eine besonders glnstige Spielsitua-
tion nutzen zu kénnen um jemanden abzuwerfen. Jedes Mal wenn er sich einen Ball
holen will, geht er ein Risiko ein, denn es kdnnte ihm jemand zuvor kommen und
dann steht er sozusagen neben dem Fanger, der ihn problemlos abwerfen kann. Ei-
ne weitere Spannung liegt darin, wie weit er vor dem Ball wegrennt. Rennt er zu weit
weg, hat er keine Chance ihn sich zu holen und es wird langweilig. Bleibt er zu nahe
am Ball lauft er Gefahr, abgeworfen zu werden. Besonders toll ist es fur den Jungen
den Ball direkt zu fangen, denn dann ist man ein ,Held‘ und darf ,Zombie* rufen. Doch
dafir muss man sich schon sehr in die Situation wagen und ein hohes Risiko einge-
hen, denn féllt einem der Ball aus der Hand, gilt man als abgeworfen. Bei diesem
Spiel ist Simon standig in Bewegung. Mal rennt er in der Halle umher, mal muss er
schnell ausweichen und lasst sich schwungvoll auf den Boden fallen und manchmal
muss er sich ganz schnell ducken oder einen Sprung machen um einem Ball auszu-

weichen. Die Laufwege befinden sich stdndig zum Ball hin und vom Ball weg. Wenn
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er selbst wirft muss er weit ausholen, um einen anderen Schuler zu treffen. Aul3er-
dem muss er gut zielen kdnnen, denn die anderen Kinder bewegen sich auch und
Simon muss einschétzen, wohin das Kind das er abwerfen will laufen wird (Aufmerk-

samkeit).

Auch bei einem auf den ersten Blick ,einfachen’ Spiel kann man ,fruchtbare Momen-
te’ entdecken. Dieses Potenzial liegt oft in den sogenannten ,kleinen Spielen’, die
diesen Namen ,klein‘ nicht verdienen. In ihnen liegen groRe Chancen fur Bildungs-
prozesse. Denn in ihnen entstehen immer wieder Situationen der Spannung und
neue LOsungswege konnen ausprobiert werden. Wird ein Kind abgeworfen oder

kann es sich retten? Es ist die Spannung zwischen verlieren und gewinnen.

Noch einmal soll die Entstehung eines solchen  fruchtbaren Moments* anhand des

Vorgangs von Copei darlegt werden:

1. Selbstverstandlichkeit: Eine Selbstverstandlichkeit und Grundthema
kindlichen Sich-Bewegens ist das ,Laufen’, das ,Fangen’ und das ,Werfen'.
Das sind die Grundelemente dieses Spiels. Des Weiteren kdnnen an die-
ser Stelle die Spielfahigkeit genannt werden (Kap. 8.3.4.1).

2. Anstol3: Der Anstol3 erfolgt durch die Inszenierung der Spielsituation durch
die Lehrerin und die Sache (,Zombieball*). Fir Simon ist zum Beispiel allei-
ne schon ein Ball ein Anstol fiir das Spiel, bei anderen Schulerinnen und
Schulern bedarf es etwas mehr, und sie brauchen langer um mitzuspielen.
Ein weiterer Anstol3 kdnnte eine Ermunterung sein oder der Ruf ,Zombie'.
Die Lehrerin muss abschatzen, was fur den jeweiligen Schuiler gut ist. Zu-

dem mussen sich die Kinder in das Spiel gegeben.

3. Fragehaltung: Diese entsteht im Sportunterricht hier beim Beobachten
des Spiels. So zum Beispiel Simon, der haufig einfach nur, aus einer siche-
ren Position heraus die Spielsituation beobachtet (kognitive Vorgange).
Vielleicht sieht er wie sich ein anderes Kind geschickt auf den Boden fallen
lasst (Nanu?!) und dieses dadurch einem Ball entkommt. Dies kdnnte beim
ihm den Wunsch erregen, es auch einmal so auszuprobieren. Wie konnte
ich geschickt einem Ball ausweichen? Welche Strategien verfolgen ande-

re? Bis zum Setzen der Losung: So kénnte ich es auch einmal probieren.
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4. Aufmerksamkeit: Das Hin und Her in den Spielsituationen, in denen die
Kinder situativ, spontan und aktiv handeln, lasst sich hier als ,tatige* Auf-
merksamkeit identifizieren. Simon versucht moglichst kreativ zu reagieren
(auf den Boden werfen, springen, wegducken, wegrennen) und geht mit
einer gespannten Haltung an das Spiel heran. Es ist zu beobachten, dass
er verschiedene Wege und Mdglichkeiten ausprobiert. Am Ende nimmt er
sogar die Hallenwand als Hilfe, indem er den Ball dagegen wirft und somit
gleich wieder ein anderes Kind abwerfen kann. Das Spiel ist immer wieder
gepragt von spannungsvollen Momenten. Wird ein Kind getroffen, oder

kann es noch ausweichen?

5. Methoden: Spiele, wie Zombieball gehéren ganz fest zum Sportunterricht
dazu. Die Lehrerin wahlt sie entsprechend der Klasse, dem motorischen
Kdnnen und der Situation aus und setzt sie passend und motivierend um.
Innerhalb des Spiels entwickeln die Kinder selbst Methoden, wie sie das

Spiel spielen.

6. Fruchtbarer Moment: In der Losung dieser Spannungsmomente kénnten
kleine‘ fruchtbare Momente‘ entdeckt werden, die zumindest fur den je-
weiligen Sieger Momente der Erfullung und der Freude sein kdnnen. In
solch einem Spannungsmoment fallt die Konzentration auf, mit der die
Kinder bei der Sache sind und das Geschehen verfolgen. In solch einem
Spannungsmoment sind sie sehr auf das Spiel fixiert und in die das Spiel
,Zombieball* verwickelt. Begeisterung ist vor allem dann zu sehen, wenn
jemand einen Ball direkt fangt und ,Zombie‘ ruft. Das bringt die ganze

Klasse in Aufruhr.

7. Fruchtbarwerden: Werden die in der Fragehaltung entstehenden Fragen
des Leib-/Weltverhaltnisses aktualisiert entstehen auch hier Bildungspro-
zesse. Geht der Schiler als ,geformt' (leiblich verandert) aus dem Spiel
heraus hat der ,fruchtbare Moment' eine Dauerwirkung hinterlassen. Fir
Simon kann festgehalten werden, dass durch die verschiedenen Varianten
des Duckens, Wegrennens, Ballwerfens oder des Ausweichens sein Leib-

/Weltverhaltnis verandert wurde.
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8.3.4.2 ,Fruchtbare Momente‘ im ,Schatzrauberspiel’

Das Schatzrauberspiel hat wie das Spiel ,Zombieball’ (Kap. 8.3.4.1) einen hohen
Ambivalenzcharakter, weshalb die Fragehaltung hier eine besonders wichtige Rolle
spielt. Es dominiert die Frage, wie es Lukas oder den anderen Kindern gelingt einen
Schatzball aus dem gegnerischen Terrain zu klauen. Lukas versucht immer wieder
zu der anderen Schatzkammer durchzukommen. Dies ist jedoch schwerer als er
dachte. Zuerst versucht er es auf dem kurzesten Weg, doch da wird er leider gleich
gefangen und er muss lange warten bis er wieder befreit wird. Bei den nachsten Ver-
suchen probiert er von auf3en an den Schatz der anderen Gruppe heranzukommen.
Er bewegt sich hauptsachlich an der Grenzlinie entlang und wartet auf eine Gele-
genheit, die es ihm ermdglicht, einen ,Schatzball* zu klauen. Des Ofteren gelingt es
ihm beinahe, aber eben nicht ganz. Die Spannung erhoht sich und die Frage spitzt
sich immer weiter zu. Bisher hatte er sich mutig in das Spiel hineingewagt, nun halt
er sich aber im Hintergrund und spielt etwas defensiver, um nicht noch einmal gefan-
gen zu werden. Doch in dieser eher passiven Position hélt er es nie lange aus und
geht wieder an die Grenzlinie. Er steckt in der Spannung zwischen fangen und ge-
fangen werden. Wagt er sich in das andere Spielfeld, befindet er sich in der Gefahr
gefangen zu werden, aber nur so kann er Punkte fir sein Land machen. Trotzdem ist
er verantwortlich flr die Schatze seines eigenen Landes und muss dafiir sorgen,

dass diese niemand klaut (Aufmerksamkeit).

Auch Lisa befindet sich in dieser ambivalenten Situation zwischen Angriff und Vertei-
digung (Fragehaltung). Wéahrend Lukas gleich in die Offensive geht und eher am An-
greifen ist, verhalt sich Lisa etwas zurickhaltender und spielt defensiv. Sie bewacht
zunachst den Schatz und passt genau auf, wenn jemand der gegnerischen Mann-
schaft Uber die Grenze kommt. Als sie dann einen Angriff startet wird sie leider auch
gleich gefangen. Als sie wieder mitspielen darf, befreit sie zuerst andere Kinder, be-
vor sie an ,Schéatze' klauen denkt. Sie hat also eine neue Strategie entwickelt und
befreit zunachst ihre Freundinnen, dann sucht sie nach einer Licke, um einen
,Schatzball* zu klauen (Aufmerksamkeit). Diese ergibt sich auch bald. Auf dem kur-
zesten Weg ergattert sie einen Ball und legt ihn sichtlich stolz in die eigene ,Schatz-
kammer* (,fruchtbarer Moment’). Dieses Gefuhl scheint sie zu befligeln, denn kurz
darauf schafft sie es noch einmal einen Ball zu klauen. Immer wieder jedoch vertei-

digt sie ihre eigenen Schatze und rettet andere Kinder. Auch ihre Laufwege sind ein
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Wechsel aus vorwarts, rickwarts und schnellen Sprints, wenn man von jemandem

verfolgt wird oder schnellen Kindern einen Ball klauen mochte.

Der ,fruchtbare Moment' liegt hier in den kleinen Spielsituationen selbst. Lisa und
Lukas mussen die Spielsituation beobachten (Konzentration, kognitive Prozesse), sie
missen passende Momente fur einen Angriff finden (Verhalten der anderen Kinder
einschatzen), gleichzeitig den eigenen Schatz verteidigen, also schauen, ob ein Kind
aus dem anderen Land gerade einen Angriff vor hat und sie missen letztlich ge-
schickt ausweichen, wenn sie in brenzlige Situationen geraten. Der Ansporn der Kin-
der am Laufen und Fangen liegt in dem grof3en Spannungsbogen, der Uber dem

ganzen Spiel liegt. Lisa und Lukas wollen schlief3lich Punkte fir ihr Land machen.

Zudem hat die Motivation des ,Punktemachens‘ einen gro3en Aufforderungscharak-
ter fur das Gelingen eines Spiels. Dadurch entsteht namlich eine direkt Uberprifbare
Situation fur die Kinder durch ihr Handeln. Wenn Lisa es schafft einen Ball zu klauen,
hat ihr Land einen Punktevorsprung gegentber dem anderen Land. Lisa und Lukas
konnten auch nur defensiv spielen und ihren Schatz verteidigen, doch sie wagen sich
immer wieder in gefahrenreiche Situationen hinein um Punkte zu erzielen. Dies
macht den Reiz des Spiels aus und ist auch das Ziel des Spiels. AulRerdem stellt die
Erlangung eines Punktes einen absoluten Hohepunkt dar. Lisa ist sehr stolz auf ihren

,Punkt’ und es spornt sie an, weiterzumachen.

Das Fruchtbarwerden ist auch hier ein schwieriger Punkt. Wurde das Leib-
/Weltverhéltnis der beiden verandert? Wurden sie dauerhaft geformt? In solch kom-
plexen Spielen ist es unmdglich dies zu beurteilen. Weil die Reflexion des Spiels
zwar geplant, aber aufgrund der Zeit nicht durchgefiihrt werden konnte, kann an die-
ser Stelle dazu keine Aussage gemacht werden. Das zeigt aber gleichzeitig auch auf,

wie schwierig es ist, Reflexionsphasen in den Unterricht zu packen.

Hat ein Land alle Béalle gestohlen, ist man der Sieger. Man kann stolz darauf sein,
dabei mitgeholfen zu haben und die Freude ist grof3. Als Verlierergruppe ist es nattir-
lich nicht so angenehm und die Schuld wird haufig auf die andere Mannschaft ge-
schoben. In beiden Klassen gehen nach dem Spiel hitzige Diskussionen los. Das ist
ein Zeichen der intensiven Beschéaftigung mit dem Spiel (Aufmerksamkeit). Auch an
hitzigen Diskussionen kann durchaus etwas ,Fruchtbares’ sein. Dies zeugt vom Zu-

stand, dass die Kinder ,dabei’ und interessiert waren. In den Tor- und Punktespielen
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liegt die Spannung zwischen Gewinnen und Verlieren. Dieser grof3e Spannungsbo-

gen liegt solchen Spielen (hier das Schatzrauberspiel) zu Grunde.

1. Selbstverstandlichkeit: Spielen ist fur Kinder das Grundthema ihrer Ent-
wicklung. Sie konnen sich leicht in eine Spielsituation hineinversetzen und
verschiedene Rollen annehmen. Es ist ein wichtiger Teil ihres bestehenden

Leib-/Weltverhaltnisses.

2. Anstol3: Der Anstol3 erfolgt durch die Inszenierung der Spielidee des
Schatzrauberspiels. Die Sache selbst erzeugt hier eine grof3e Spannung
und schafft auf Seiten der Kinder Neugierde. Eine gespannte Haltung ent-
steht.

3. Fragehaltung: In diesem Spiel ist auch einiges an taktischem Geschick
notig, weshalb die Fragehaltung eine entscheidende Rolle einnimmt. Das
standige Beobachten und Abwé&gen halt die Spannung aufrecht. Wann
kann ich angreifen? Wie schnell muss ich laufen? Schaffe ich es rechtzeitig
zurick in mein Feld? Man, ist der gut, was kann ich von diesem Schiiler

lernen? Ich probiere es auch einmal so!

4. Aufmerksamkeit: Durch den Rollenspielcharakter vertiefen sich die Kinder
in ihre Rollen und spielen hochst konzentriert (Verwicklung). Aktiv, kreativ
und spontan handeln sie und versuchen Punkte fir ihre Mannschaft zu

machen.

5. Methoden: Dieses Strategiespiel bedarf einer guten Ausarbeitung und ei-
ner methodischen Durchdringung, dann bietet es vielféltige Bildungsanlas-
se. Innerhalb dieser Regeln mussen die Schiiler sich zurechtfinden und es
bleibt ihnen Uberlassen, wie sie, als Gruppe oder als Einzelner das Spiel
gewinnen. Die Kinder bewegen sich zwischen, Abwarten und Beobachten,
Angriff oder Verteidigung, Alleine oder mit anderen. Sie mussen immer

wieder abwéagen, was in der jeweiligen Situation am besten gelingt.

6. Fruchtbarer Moment: Die ,fruchtbaren Momente‘ konnen dann entstehen,
wenn ein Schiler einen Punkt gemacht hat und sich zeigt, dass eine Stra-

tegie oder eine Idee erfolgreich war. Das ist ein Augenblick der Erftllung
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und lost fur einen kurzen Moment die Spannung. Diese baut sich aber
durch den nachsten Angriff sofort wieder auf und neue ,fruchtbare Momen-

te‘ kdbnnen entstehen.

7. Fruchtbarwerden: Das Schatzrauberspiel folgt etwas komplexeren Re-
geln, als ,einfache‘ Lauf- und Fangspiele. Demzufolge sind die Spielweisen
vielfaltig und folgen keinem genauen Muster. Die Umwandlung in Bil-
dungswissen liegt gerade in der Bewaltigung komplexerer Ideen und ihre
darauffolgenden Reaktionen. Die Kinder sind immer wieder gefragt, sich
selbst und ihr Handeln zu reflektieren, wenn sie erneut, auf andere Weise,
Punkte machen wollen. Gerade die stdndigen Rickmeldungen aus der ei-
genen Mannschaft ermdglichen dies. AuRerdem sollten sich die Kinder im
Voraus eine Strategie in der Gruppe Uberlegen und hatten wahrend des
Spiels auch immer wieder Zeit sich zu besprechen, ihr Vorgehen zu tber-
denken und neue Strategien auszuhandeln. Diese Prozesse lassen auf ein

verandertes Leib-/Weltverhaltnis schlielRen.

8.4 Fazit und Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Eigenarten der aufgezeigten ,fruchtbare Momente‘ lassen sich auch mit Ruckbe-

zug zur Abb. 7 wie folgt zusammenfassen:

,Fruchtbare Momente’ im Sportunterricht sind mit Spannung verbunden (Aktu-
alisierung vorhandener Krafte, Licke zwischen Suchen und Finden wird ge-

schlossen, Augenblick der Erfullung, wenn sich die Spannung l6st).

,Fruchtbare Momente’ im Sportunterricht sind mit einem Freudegeflhl oder
Begeisterung verbunden (ungebrochen, kurzes Aufleuchten, urspriinglich, un-
reflektiert).

,Fruchtbare Momente' im Sportunterricht sind mit Konzentration auf die eine
Sache verbunden (Ergriffensein, Aktualisierung vorhandener Krafte, Ver-

schmelzung: Sache-Subjekt, Zusammenhange werden erkannt).

,Fruchtbare Momente‘ im Sportunterricht sind fir das Subjekt von hoher Be-
deutung und machen fir dieses Sinn (Bedeutung wird Kklar, Ergriffensein, Ein-
zelheiten werden erkannt, Lésung des Problems scheint greifbar).
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,Fruchtbare Momente‘ lassen etwas Neues fiur das Subjekt entstehen. Das
kann eine ldee oder eine Strategie kognitiver oder leiblicher Art sein. Diese

Veranderung bleibt als Formung im Individuum zurick.

Diese Liste ist nicht endgtiltig und kann durch weitere Beobachtungen von Kindern in

ihrem ,Sich-Bewegen® erweitert werden. ,Fruchtbare Momente® sind ein vielfaltiges

Ph&nomen.

Die Entstehung ,fruchtbarer Momente‘ soll nun zusammenfassend dargestellt und mit

Kapitel 7.2 in Verbindung gebracht werden.
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1. Selbstverstandlichkeiten: In diesen Sportstunden wurden Grundthemen

kindlichen Bewegens aufgegriffen (Um-die-Wette-Laufen, Fang-, Lauf- und
Ballspiele, Klettern und Balancieren). Alle Kinder konnten sich mit ihrem
Leib-Weltverhaltnis am Unterricht beteiligen und gemal ihren Eigenarten
die Bewegungsaufgaben I6sen. Die Lehrerin schuf wichtige Voraussetzun-

gen fur verschiedenste Anstol3e.

. Anstol3: An diesen Unterrichtsbeispielen konnten gut die unterschiedlichen

Arten der Anstol3e gezeigt werden. Einerseits regte diese die Lehrerin an,
indem sie den Unterricht vorher schiler- und sachgemald plante (Spiele
und Geratearrangement), andererseits gaben sich die Schiler oder die
Sache selbst wahrend des Unterrichts immer wieder gegenseitig Anstol3e.
Die Aufgaben waren insgesamt so gestellt, dass sie verschiedene LO6-
sungswege zulieBen (Problemorientiertes Lernen). Sie erdffneten den
Schilerinnen und Schilern spannende, interessante, anregende und pa-
ckende Bewegungsmoglichkeiten. Auf der anderen Seite gingen die beo-
bachteten Schiler auch mit einer offenen und aufmerksamen Haltung in
den Sportunterricht. Dies ist nach Abb. 3 die zweite wichtige Vorausset-
zung fur einen Anstof3. Somit wurden immer wieder Anstol3e geschaffen,
die den Schiler oder die Schilerin aufmerken und eine Licke zwischen

dem Suchen und dem Finden entstehen lielRen.

. Fragehaltung: Das Anbahnen der Schlie3ung der Liicke durch die Frage-

haltung war immer wieder zu beobachten. Das erste Staunen konnte am
Gesicht der Kinder abgelesen werden (Nanu?!?). Prompt folgt die Bestim-

mungsfrage: Wie machte er/sie das (z. B. beim Uberqueren der Reckstan-
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ge oder die Erzielung eines Punktes beim Schatzrauberspiel)? Zunachst
kognitiv, Uberlegen die Kinder, wie sie denn konkret die Bewegungsaufga-
be I6sen mochten bzw. kdnnten. Das kommt in der Entscheidungsfrage
zum Ausdruck (Kénnte das nicht so gehen?). Dabei werden gleich Vermu-
tungen zur Losung angestellt: Kénnte ich das auch so? Bis zum Setzen der
Losung: Ich probiere es mal so!

4. Aufmerksamkeit: Wahrend der Bewaltigung der Aufgabe bzw. der Losung
des Problems bewegten sich die Kinder in den verschiedenen interessan-
ten, spannenden bedeutungsvollen Kontexten. Sie verwickelten sich mit
den Sachlagen und den Gegebenheitsweisen der Dinge spontan, aktiv,

kreativ, teilweise selbstvergessen und konzentriert.

5. Methoden der Klarung: Die verwendeten Methoden vermittelten immer
wieder zwischen den Sachlagen und dem Subjekt. Vor allem der Statio-
nenlauf zum Klettern ermdglichte den Kindern in kleinen Gruppen oft dran-
zukommen und sich dadurch haufiger in die Sachlagen zu verwickeln.
Auch die relativ offene Fragestellung an den Stationen lie3 den Kindern
viel Freiraum ihr eigenes Sich-Bewegen zu entwickeln. Bei den Fang-,
Lauf- und Ballspielen ist dies sowieso gegeben. Die Kinder bewegen sich
darin frei, mit ihren Moglichkeiten. Nicht zu unterschéatzen, sind auch die
eigenen Methoden der Kinder, die im Verlauf der Portraits immer wieder
hervortreten. Sie entwickeln wahrend der Spiele eigene individuelle, kreati-

ve Methoden, um zu einer angemessen LAsung zu gelangen.

6. ,Fruchtbare Moment‘: Beim genauen Beobachten und Hinschauen ist es
mdglich, fruchtbare Momente‘ als bedeutsame Momente zu entdecken.
Diese wurden schon in den Eigenarten des ,fruchtbaren Moments‘ genauer
beschrieben. Wenn die aktuell vorhandenen Krafte aktualisiert werden,
kann etwas Neues entstehen. Auch muss im Sport noch nicht die fertige
Erkenntnis oder Lésung vorliegen. Der ,fruchtbare Moment' ist ein erster
Schritt, der weitere Ubungen oder Beschéftigungen mit der Sache im

Fruchtbarwerden einleitet.
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7. Fruchtbarwerden: Dieser letzte wichtige Punkt der Uberfiihrung von ge-

machtem Erfahrungswissen in lebendiges Bildungswissen gestaltet sich

als schwierig. Wurde ein Wachstum der Personlichkeit (Weite, Freiheit,

Selbststandigkeit und Lebendigkeit) erreicht? Haben die gemachten Erfah-

rungen und Erlebnisse eine Dauerwirkung und bleiben als Formung zu-

rick? Haben sie eine bleibende Veranderung des Welt-/Leibverhaltnisses

hervorgerufen? Im Asthetischen bleibt diese Art der Erfahrungen als Ge-

fuhl zurlck, diese wurden jedoch nicht aufgegriffen oder dokumentiert. Das

hatte zum Beispiel in einem abschlieRenden Unterrichtsgesprach oder in

einer Reflexion besprochen werden kdonnen (Kap. 7.5.7). Fragen wie: ,Was
habt ihr gemacht?“ Und ,Wie habt ihr das gemacht?“ oder ,Was/Wie habt

ihr das zuerst gemacht und dann?“, kdnnten die Schilerinnen und Schiler

herausfordern tUber die Veranderungen zu sprechen. Dabei gilt es heraus-

zufinden, was sich denn ,in mir, also dem Schuler bewegt bzw. verandert

hat. An dieser Stelle kann aber auch eine Grenze gezogen werden, zu

dem was sich dem Forscher entzieht. Eine Verdnderung des Leib-

/Weltverhaltnisses kann hier nur vermutet werden und zwar in folgenden

Dingen:

- Schulerinnen und Schiler bewaltigen ihr Bewegungsproblem nie

gleich. Sie variieren in ihren Loésungsversuchen und probieren Neu-

€S aus.

- Schuilerinnen und Schuler erreichen Fortschritte zum Beispiel in den
Bereichen Schnelligkeit, Taktik, Geschicklichkeit.

- Schulerinnen und Schiler tauschen sich untereinander Uber die

gemachten Erfahrungen aus. Somit entsteht ein Unterrichtsge-

sprach, das die Erlebnisse in Bildungswissen umwandeln kénnte.

- Schulerinnen und Schiler treten in ersten Linie in einen Dialog mit

der Sache. Die Sache an sich spiegelt schon Veranderungen zu-

ruck.

220

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.

Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



9 Fazit und Ausblick

Die grol3e padagogische Frage, wie sich denn Bildung im Sportunterricht manifes-
tiert, lasst sich mit Hilfe von Copeis Theorie der ,fruchtbaren Momenten’, die den Bil-
dungsmoment schlechthin beschreiben, beantworten. Die Eigenarten und die Ent-
stehung dieser wurden ausfuhrlich beschrieben und fir den Sportunterricht nachge-
wiesen. Welche praktischen Konsequenzen dies nun im Allgemeinen fur die Sport-
padagogik und die Sportdidaktik in Bezug auf den Sportunterricht hat, soll nun ab-
schlieBend angerissen werden. Die vielfaltige Anschlussfahigkeit dieses Ansatzes

zeigt seine Bedeutung fur das Phanomen ,Bildung’ im Sportunterricht.

Entscheidend und auch die groRe Starke dieses sportdidaktischen Ansatzes ist der
explizit formulierte Anspruch (Menschenbild), dass im Menschen mehr als der ,Kor-
per' gesehen wird. Er betont den ,Leib‘. Denn der Mensch ist mehr als ,Kérper’, er ist
,Leib‘. Diese Sichtweise auf eine bildsame Leiblichkeit wirkt sich auf die Gestaltung
von Bildungsprozessen (Sportunterricht) besonders beim sich-entwickelnden Schiler
aus und spielt bei allen padagogischen und didaktischen Entscheidungen eine wich-
tige Rolle. In der aktuellen Diskussion um Standards und Kompetenzen kommt die-
ser Blickwinkel zuweilen zu kurz, werden diese meist auf die Verwertbarkeit des
menschlichen Nutzens (hier der Korper) verkirzt. So kritisiert Lange vor allem, dass
sich durch diese Sichtweise die Konsequenzen auf die Weiterentwicklung einer kon-
struktiven Didaktik negativ auswirken konnten.
Dies wird vor allem dann schwierig bis unmdglich, wenn solche Standards in be-
sonders harter, gut zu testender Form etabliert werden sollen. In diesem Fall
wirde zwar dem gegebenen schulpolitischen Sicherheitsbedtirfnis Rechnung ge-
tragen, andererseits wirden aber gleichzeitig die notwendigen Spielraume fir in-

novatives, fachdidaktisches Wahrnehmen, Entscheiden und Handeln unannehm-
bar beschrankt. (Lange, 2014, S. 49)

Der Ansatz einer Didaktik des ,fruchtbaren Moments’, als Weiterentwicklung einer
konstruktiven Didaktik stellt seine eigene, oben beschriebene Sichtweise in den Mit-
telpunkt. Er will Unterricht gerade flexibel und offen gestalten und sich am Bewe-
gungs- und Lernbedirfnis der Kinder orientieren. Er zeigt des Weiteren auf, worauf
es im Sportunterricht tatsachlich ankommt, namlich auf die Entstehung ,fruchtbarer

Momente‘. Sportunterricht misste demnach so gestaltet werden, dass Kinder ,frucht-
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I 9 Fazit und Ausblick

bare Momente' erleben kdnnen. Das heil3t Lehrerinnen und Lehrer mussten diesen
Weg fur die Kinder vorbereiten, denn ,Lehren heil3t nicht Gbermitteln, es heil3t den
fruchtbaren Moment* vorbereiten, heil3t, eine lebendige Bereitschaft wecken, welche
iIm Ringen mit dem Gegenstand den Sinngehalt in sich aufzunehmen strebt® (Copei,
1962, S. 101). Die Erfahrung des ,fruchtbaren Moments' als eine Veranderung des
Leib-/Weltverhaltnisses und das Fruchtbarwerden bleiben als Formung zurtick. ,Nicht
ich bewege mich, sondern es bewegt sich etwas in mir‘. Oder ,Nicht ich bewege
mich, sondern es bewegt mich®. Diese bleibende Verdnderung des Welt-Leib-

Verhaltnisses ist Bildung. Ihre Entstehung der Bildungsprozess (Kap. 7.5).

Im Folgenden soll exemplarisch die Anschlussfahigkeit der Theorie aufgezeigt wer-

den:

Sicherlich ist dieser didaktische Ansatz fur die fachspezifischen Sportarten von gro-
Rem Interesse, wenn es darum gehen soll, im Ful3ball, Basketball, im Turnen oder im
Schwimmen solche ,fruchtbaren Momente‘ entstehen zu lassen. Interessant wéare es
fur die entsprechenden Bereiche diesen Ansatz weiterzuentwickeln und vor allem

den Bereich des Fruchtbarwerdens besser zu gestalten.

Fur die Sportdidaktik konnte dieser Ansatz eine weitere Reflexionsebene von Sport-
unterricht aufzeigen, die Lehrerinnen und Lehrern beim Unterrichten helfen kénnten,
ihre Praxis zu untersuchen und auf bildungstheoretischer Ebene zu reflektieren. Die
Lenkung auf das Wesentliche hilft auch angehenden Lehrerinnen und Lehrern Sport-
unterricht kindgemal, offen, interessant und spannend zu gestalten, um ,fruchtbare

Momente' zu ermaoglichen.

Im Anschluss sollen hier in aller Kiirze drei Bereiche aufgezeigt werden, fur die sich
durch den Ansatz der ,fruchtbaren Momente neue Mdglichkeiten eréffnen: Bildungs-

plane, Lehrerinnen und Lehrer und Schilerinnen und Schiuler.
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9.1 Fdur Bildungsplane

An die Stelle des alten Lehrplanes wird ein neuer Bildungsplan treten muissen,

der die Ansatzgebiete in grof3en Zugen umreif3t und Auswertungsmaglichkeiten

andeutet, der konkrete Ansatz selbst kann aber immer nur von der besonderen

Lebenssituation her gefunden werden. Daneben héatte der Bildungsplan jene

ausgegliederten Fachgebiete, die eines eigensystematischen Ausbaus und be-

sonderer Ubung bediirfen, aufzuzeigen. Dieser Teil wéare aber leicht auf ein Mi-

nimum zu reduzieren. [...] Eine letzte wesentliche Aufgabe fur den Plan liegt in

der Herausarbeitung der Verbindungslinien zwischen ,Kernarbeit’ und ,Fachkur-

sen’. (Copei, 0.J./1948, S. 50-51)
Dass Copei vermutlich in den 1930iger Jahren schon von einem Bildungsplan
sprach, erstaunt doch sehr und unterstreicht die Aktualitat seiner Gedanken und sei-
ner theoretischen Aufarbeitung der Bildungsthematik. Fur Baden-Wurttemberg voll-
zog sich seine Forderung im Jahre 2004 fur die Grundschulen. Dieser Bildungsplan
und auch der nachfolgende aus dem Jahr 2016 ,umreil3t die Ansatzgebiete in grofl3en
Zugen® und greift die wichtigsten Themenfelder, auf ein Minimum reduziert, auf. Er
l&sst gentigend Raum fir konkrete, spezifische Ansatze aus der Lebenswelt der Kin-
der. Was Copei jedoch vermissen wirde, ware sein ausdricklich bildungstheoreti-
scher Bezug. Die hiesigen Bildungsplane betonen in erster Linie die Wichtigkeit, dass
eine gewisse Kompetenz am Ende (am besten europaweit vergleichbar) herauska-

me. Wie die Lehrerin oder der Lehrer ans Ziel gelangt scheint sekundar.

Aus der hier aufgezeigten Sichtweise der Bildungsthematik ware zu tUberlegen, wie
Bildungsplane, tatsachliche BILDUNGsplane werden konnten. Es miusste gefragt
werden, welche ,Sachen’ und Zugange geeignet waren, damit sich Kinder im Sport-
unterricht bilden und wo es Gelegenheiten gabe, ,fruchtbare Momente‘ vorzubereiten
und zu ermdglichen. Die Orientierung an Bewegungsproblemen und der Gedanke
der Elementarisierung geben dabei eine erste Richtung vor. Zudem gilt es zu fragen,
welchen Zugang der Sportunterricht den Kindern im Hinblick auf die Schlisselprob-

leme unserer Zeit ebnet.

9.2 FUr Lehrerinnen und Lehrer

Dieser hier aufgezeigte didaktische Ansatz spielt fir Lehrerinnen und Lehrer in zwei-
facher Hinsicht eine Rolle. Zum einen geht es nattrlich um das ,Wie" der konkreten
didaktischen Inszenierung von Sportunterricht und zum anderen kann diese Theorie

eine gute Reflexionsgrundlage der unterrichtspraktischen Erfahrungen und Weiter-
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entwicklungen sein. Vieles von dem Beschriebenen kdnnte auch schon in der Leh-

rerausbildung angebahnt werden.

Lehrerinnen und Lehrer missen sich didaktisch Gberlegen, wie ,fruchtbare Momente’
vorbereitet bzw. wie eine ,lebendige Bereitschaft' geweckt werden kénnte. Es geht
hauptsachlich um das ,Wie’, die Art und Weise, wie eine Beziehung zwischen dem
Lernenden, dem Lehrenden und dem Unterrichtsgegenstand gestaltet wird. Die im
Unterricht vollzogenen Veréanderungen der Leib-/Weltverhaltnisse fuhren zu einem
Bildungsprozess. Der Bildungsprozess lasse sich allerdings nicht einfach so erzeu-
gen und bleibe deshalb immer ,ein stuckweit im Verborgenen® (Lange, 2009, S. 311).
~Wenn irgendwo, dann zeigt sich die Nicht-Planbarkeit von Bildungsprozessen an
dieser Stelle. Die Konsequenz daraus ist nicht der Verzicht auf Absichten, sondern:
Aufmerksamkeit fur die Spuren von Selbstverhaltnissen® (Mollenhauer, 1998,
S. 160).

Deshalb kann es auch keine Methodenschematik geben. Die Aufgabe des Sportleh-
rers ist es demzufolge, einerseits ,fruchtbare Momente* vorzubereiten und anderer-
seits diese auch im Unterricht aufzuspuren, um sie fruchtbar werden zu lassen. Co-
pei kam es im Gesamten darauf an, ,Lehrer zu einem planvollen und wirksamen Un-
terricht aufzufordern“ (Knoop & Schwab, 1999, S. 266).

Wenn es um das ,Wie“ der Planung und Inszenierung von Sportunterricht geht,
kommt es zum ersten darauf an, die Sachlagen zu durchdringen. Die Selbstverstand-
lichkeiten missen geklart werden (Kap. 7.5.1). Dazu geh6ért vor allem die Analyse
des Bewegungsproblems bzw. des Bewegungskerns, aber auch der motorische
Entwicklungsstand. Die passenden Anstol3e zu geben ist zentral (Kap. 7.5.2). Lehre-
rinnen und Lehrer missten sich immer wieder neu die Frage stellen, wie Unterrichts-
arrangements inszeniert werden konnten. Dabei sollten sie sich an den Bewegungs-
problemen ihrer Schilerinnen und Schiler orientieren, eine entsprechende Lernum-
gebung gestalten und mit einer offenen Haltung in den Unterricht gehen. Es hilft die
Einstellung, dass sich der Unterricht im Geschehen veréndern darf. Wo es sinnvoll
und gewinnbringend ist, kobnnen wahrend des Unterrichts weitere oder andere An-

stol3e gegeben werden.

224

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



9 Fazit und Ausblick [

Aber es ist keinesfalls ausschlieRlich nur lehrerfixiert, denn die Anlasse fur die
notwendige Schulerbeteiligung liegen an einer anderen Stelle des Themas, sie
beginnen in der Begegnung mit der vom Lehrer ins Zentrum gertickte Widerstan-
digkeit der Sachlage. Ab dieser Stelle des Lehrstiicks wird moderiert, improvisiert
und variiert, um sich motorische Losungen und Bewaéltigungsstrategien einzuver-
leiben. (Lange, 2014, S. 64)

Beim Inszenieren von Sportunterricht komme es auch darauf an, verschiedene Wege
aufzuzeigen, Betroffenheit herzustellen und vor allem, dass sich Schilerinnen und
Schuler mit den Sachlagen verwickeln kénnten (ebd., S. 69). Die Unterstltzung einer
entsprechenden Fragehaltung kann weitere Prozesse anregen oder Ansttl3e geben
(Kap. 7.5.3). In der Phase der Aufmerksamkeit sollte der Lehrer seine didaktische
und methodische Freiheit nutzen. Er kann diese Phase zunachst einmal einfach zu-
lassen und beobachten. Nach Copei habe dieser ein Gespur, einen Instinkt fir sol-
che entscheidenden Phasen. Der Schuler braucht jetzt vor allem ein angemessenes
Zeitfenster. Der Lehrer sollte jedoch als Ansprechpartner anwesend sein, um weitere
Aspekte oder Schwierigkeiten aufzuzeigen, damit sich der Schiler weiter und tiefer in
die Sachlagen verwickeln kann, wie es die Lehrkunstdidaktik schon vorzeigt (Kap.
7.5.4). In der Methodenwahl sollte sich der Lehrer von einer starren Methodensche-
matik 16sen und flexibel reagieren. Das setzt natirlich ein breites Repertoire an Me-
thoden voraus und sollte in der Vorbereitung Uberdacht und Alternativen Uberlegt
werden (Kap. 7.5.5). Ein weiterer entscheidender Punkt ist das Erkennen von ,frucht-
baren Momenten’‘. Hierflr bedarf es der Beschaftigung mit der aufgezeigten Theorie
und eines Feingefihls fur solche Momente (Kap. 7.5.6). Copei vertritt die These,
dass wenn ein Lehrer schon einmal sein Augenmerk auf diese spannungsvollen
Momente gerichtet habe, lerne er diese aufzuspiren und eigene Moglichkeiten zu
finden, diese in Gang zu setzen und glucklich zu Ende zu fuhren. Man solle sie pa-
dagogisch nutzen und nicht eilfertig Uberspringen. Copei sieht den Lehrer auch in der
Funktion eines Lernenden (Copei, 1962, S. 125), das mache es schwacheren Schi-
lern einfacher mitzukommen und sich auf den Gegenstand einzulassen. Werden die-
se als solche erkannt, kénnen sie fruchtbar gemacht werden. Die Filhrung von Unter-
richtsgesprachen oder Reflexionsphasen sind in dieser Phase zentral. Das muss
auch nicht immer im grof3en Klassenverband sein, sondern kann individuell im Ge-
sprach geschehen (Kap. 7.5.7). Dieser Theorieansatz bietet zweitens auch einen

Anlass, uber Bildungsprozesse im Sportunterricht nachzudenken und sie zu reflektie-

225

Dieses Werk ist copyrightgeschitzt und darf in keiner Form vervielféltigt werden noch an Dritte weitergegeben werden.
Es gilt nur fir den personlichen Gebrauch.



I 9 Fazit und Ausblick

ren. Im padagogischen Handeln spielen Reflexionsprozesse eine wichtige Rolle und
helfen Lehrerinnen und Lehrern, ihren eigenen Unterricht weiterzuentwickeln. Eine
kritische Sichtweise, eine Prifung von Routinen, Diskussionen mit anderen Sportleh-
rern sollten den eigenen Unterricht immer wieder hinterfragen und dadurch auch neu
beleben. Im Erkennen von ,fruchtbaren Momenten‘ liegen entscheidende Bildungs-
prozesse verborgen, die es sich lohnt aufzuspiren und padagogisch aufzugreifen.
Auf die Fahigkeit zu reflektieren sollte auch in der Sportlehrerausbildung ein Schwer-
punkt gelegt werden. In Bezug auf didaktische Konzepte sind in der Sportlehrerbil-
dung lange Traditionen und Bestrebungen da, Sportunterricht aus einem bildungs-
theoretischen Blickwinkel zu betrachten, welche zugleich Ziel des Sportunterrichts
sein sollten und schon sind. Hierbei gilt nach wie vor das Primat der Didaktik gegen-
Uber der Methodik. Ein wichtiger Zugang in der Lehrerausbildung stellt die Unter-
richtsbeobachtung dar. Die Entstehung ,fruchtbarer Momente‘ konnten hier beobach-
tet, dokumentiert und reflektiert werden, um im Anschluss die Frage zu beantworten,
was denn nun wichtig sei im Sportunterricht und worauf es ankomme. Deshalb sollte
ein wichtiger Baustein in der Lehrerbildung die Beobachtung und Dokumentation von
Sportunterricht sein. Einen besonderen Schwerpunkt sollte nach diesem sportdidak-
tischen Theorieansatz das Fruchtbarwerden bilden. Hier sollten angehende Lehre-
rinnen und Lehrer in der Fihrung von Unterrichtsgesprachen und Reflexionsgespra-
chen geschult werden.

9.3 Fur die Schulerinnen und Schiler

Gelingt es Lehrerinnen und Lehrern, Bildungsanlasse im Sportunterricht interessant
und spannend zu inszenieren und gehen die Schiler mit einer offenen Haltung in
den Sportunterricht, kdnnen sie vielfaltige Bildungserfahrungen machen. Dabei spielt
der Zeitfaktor eine grof3e Rolle. Haben sie gentigend Zeit auszuprobieren und sich in
eine Sache tiefgehend zu verwickeln und sie zu durchdringen? Kommen die prob-
lemhaltigen Geratearrangements aus ihrer Lebenswelt? Wurden die Selbstverstand-
lichkeiten ausreichend beriicksichtigt? Schilerinnen und Schiler missen den Sinn
und die Bedeutung spuren oder fir sich finden, dann sind vielfaltige Bildungsgele-
genheiten moglich. ,Letztlich kommt es darauf an, die einschlagigen Erfahrungs-,

Lern- und Bildungsgelegenheiten der in den didaktischen Fokus gerlckten péadago-
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gischen ldeen bzw. Inhalte durch die unterrichtliche Inszenierung moglich werden zu
lassen® (Lange, 2014, S. 48).
Der Mensch wird eben nicht gebildet, sondern er bildet sich, und zwar aus-
schlieBlich in der reflexiven Auseinandersetzung mit sich, der Welt und in der
Diskussion mit anderen Menschen und Kulturen. So verbinden wir mit Bildung
die Mdglichkeit, uns in unserem Menschsein zu verbessern, die in uns ruhenden
Moglichkeiten zu verwirklichen, eine bestimmte Haltung zur Welt einzunehmen,
die Welt mit anderen Augen zu sehen, kluge, begrindete Entscheidungen fallen
zu kénnen und in der Lage zu sein, unser Leben nach verninftigen Gesichts-
punkten fuhren zu kdnnen. (Dorpinghaus et al., 2012, S. 5)
Lange schlagt vor: ,Sie sollen Bewegungsprobleme aufspiren, sich damit auseinan-
dersetzen, die Widerstandigkeiten verschiedener Bewegungssituationen und Sach-
lagen erfahren und schliel3lich Losungen zu den selbst entdeckten oder gestellten
Problemen finden kénnen“ (Lange, 2014, S. 56). Das passt zur PISA Studie, denn

sie halt fest, dass unsere Schuler grundsatzlich Probleme l6sen sollen.
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