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Praxis und Theorie aus dem Blickwinkel gymnasialer Leistungsanforderungen

C Nick Dreiling/Christian Schweihofen >

Das Fach Sport hat in der Schule und vor allem in der gymna-
sialen Oberstufe eine Sonderposition. Sport steht in der Ober-
stufe aulerhalb der Aufgabenfelder und kann nicht einmal in
allen Bundesldndern als mindliches Abiturfach gewahlt werden
(vgl. Schiilting-Enkler 2003). Als Leistungskurs wird es aufgrund
seiner dominierenden praktischen Anteile und seiner anders-
artigen Lernorte immer wieder als ein wenig exotisch empfun-
den. Die Gleichwertigkeit des Sportunterrichts als Fach der gym-
nasialen Oberstufe wird héufig in Frage gestellt.

Obwohl Sport seit der Oberstufenreform von 1972 als ein for-
mal gleichwertiges Unterrichtsfach dem Auftrag der gymnasia-
len Oberstufe verpflichtet ist, kann es diesen noch immer nicht
zweifelsfrei erfiillen (vgl. Naul/Schulz 1992; Schulz 2003). Dem
Hinweis der Kultusministerkonferenz (KMK), den praktischen
Unterricht durch theoretische Inhalte zu ergdnzen, um ihm so
die Abiturfdhigkeit «einzuhauchen», kommt der Leistungskurs
Sport zwar durch anteiligen Unterricht im Klassenraum nach,
im Grundkurs hingegen ist dies keine gdngige Praxis. Hier ge-
lingt die Erganzung durch theoretische Inhalte nur schwer und
letztlich unbefriedigend. In Nordrhein-Westfalen fiihrte dies da-
zu, Sport nach 20 Jahren wieder aus dem Kanon der miind-
lichen Prifungsfacher herauszuziehen (vgl. Kasten 1).

Zuriickblickend muss sich das Fach die Frage gefallen lassen,
wie es zu dieser unbefriedigenden Situation kommen bzw. wie
es dabei bleiben konnte. Schlieflich wurde dieser Zustand
schon frith analytisch betrachtet, beklagt und weithin als in-
novationsbedtirftig dargestellt (Bergner 1978, 13 ff.; Schulz
1982). Vor 1972 bestimmten eher auf Ausgleich und Leibes-
iibung gerichtete Konzepte fiir den Oberstufensport die Dis-
kussion. Mittlerweile liegen aber lingst Ansédtze vor, die eine
Umorientierung von stufenunspezifischen Zielen hin zu einem
oberstufengemdfien Unterricht beinhalten. Ein Mangel an
Orientierungspunkten kann nicht mehr als Rechtfertigung fiir
den unbefriedigenden Zustand des Oberstufensports gelten.
Man kann diese Entwiirfe grob zwischen zwei Polen einordnen:

Zur einen Seite tendieren eher solche didaktischen Entwiir-
fe, die die wissenschaftspropdadeutischen Potenziale des Fachs
Sport ausloten. Sie verweisen auf die disziplinverbindende the-
men- und problemorientierte Natur der Sportwissenschaft und
die daher dem Sportunterricht gegebene Moglichkeit mehr-
perspektivischer wissenschaftlicher Ansitze (vgl. Naul 190; Tre-
bels 1994). Zudem konne der Sportunterricht die enge wechsel-
seitige Beziehung wissenschaftlicher Kenntnisse und Begriffe
untereinander erfahrbar machen und Anwendungen auf die ei-
gene (Lebens-)Praxis erdffnen. Eine umfangreiche Sammlung
praktischer Beispiele fiir solche Skizzen fehlt allerdings und zu-
dem galten derartige Vorstellungen vornehmlich fiir das Leis-
tungsfach und nur nachrangig auch fiir den Grundkurs (vgl.
Trebels 1992).

Zur anderen Seite tendieren diejenigen Praxisangebote, die
vornehmlich sportartorientiert auf eine alters- und leistungs-
angemessene — und nur in diesem verkiirzten Sinne oberstu-
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fengemaifie — Verbesserung der korperlichen Fihigkeiten ange-
legt sind. Sie lassen aber den spezifischen Beitrag zum allge-
meinen Auftrag der gymnasialen Oberstufe im Unklaren, da sie
kaum auf Studierfahigkeit und Wissenschaftspropadeutik aus-
gerichtet sind.!

Es finden sich auch durchaus praktisch nutzbare Vorschla-
ge, die unter Optimierungsgesichtspunkten primér Bereiche der
Trainings- und Bewegungslehre auf die Bewegungspraxis be-
ziehen. Allerdings wirkt das Angebot an Unterrichtsbeispielen,
die andere Teildisziplinen thematisieren und zudem auch fiir
den Grundkurs geeignet scheinen, eher spirlich. Die breite
praktische Relevanz dieser verbindenden Ansitze, etwa im Sin-
ne einer spiralcurricularen Verkniipfung einzelner Beispiele zu
Kurssequenzen fiir die gesamte Qualifikationsphase, scheint
nicht gegeben.

Man kann aus alldem schlieen, dass eine blof3e Erganzung
des praktischen Unterrichts durch theoretische Anteile, wie sie
die KMK fiir abiturfdhigen Sportunterricht in der Oberstufe ein-
fordert, nicht gelingt und speziell fiir den Grundkurs nicht tiber-
zeugt. Gerade in einem sehr an Praxis orientierten Fach, das sich
traditionell als Anwalt des Korpers versteht, liegt es nahe, dass
sich eine Spannung zwischen dem ganzheitlichen Erziehungs-
anspruch des Fachs Sport und dem vor allem an kognitiven
Fahigkeiten orientierten Qualifikationsauftrag der gymnasialen
Oberstufe entwickelt. Wahrend der ganzheitliche Erziehungs-
anspruch besonders dufierlich aktive korperliche Tatigkeit bei
Bewegung, Spiel und Sport erfordert, die auch den Geist
bertihren soll, setzt der Qualifikationsauftrag der Oberstufe auf
innere geistige Tatigkeiten, die auch einmal korperliche Tétig-
keiten zulassen konnen. Auf der einen Seite geht es also im We-
sentlichen um Praxis, auf der anderen um Theorie.

Solange es nicht gelingt, dem Widerspruch zwischen diesen
Anforderungen vor allem in der unterrichtlichen Praxis und
nicht nur in der didaktischen Theorie zu begegnen, kann Sport
nicht den Anspruch eines gleichwertigen Fachs der gymnasia-
len Oberstufe wahren.

Sport als Abiturfach?

Aus der Sicht derjenigen Praktiker, die mehr als nur altersan-
gemessenen Sport bieten mochten, scheint es sinnvoll, den Be-
zug zwischen Theorie und Praxis noch enger hinsichtlich der
Vorbereitung auf kognitive Abschlusspriifungen zu beleuchten.
Denn besonders hieran werden die Anspriiche an oberstufen-
gemaflen Unterricht deutlich und gerade hier muss das Fach sei-
ne Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen, wenn es seine
Gleichwertigkeit tatsdachlich einldsen und rechtfertigen will.?

Abschlusspriifungen in allen Fichern der Oberstufe haben zu
ermitteln, ob und inwieweit es den Lernenden gelungen ist,
sich die nétigen Qualifikationen fiir Studium und Beruf anzu-
eignen. Fahigkeiten, die es nachzuweisen gilt, werden von den
allgemeinen Vereinbarungen der KMK bzgl. der Abiturpriifun-
gen sowie von den entsprechenden Konkretisierungen der Lan-
der in drei zentrale Anforderungsbereiche gegliedert. Exempla-
risch sei hier auf die Richtlinien in NRW verwiesen:
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KASTEN 1

BASISARTIKEL
GRUNDLAGEN

Sport als viertes Fach der Abiturpriifung — abgeschafft und neu erprobt

Die wesentlichen Kritikpunkte an Sport als viertem Abiturfach, wie sie von vielen Schulleitungen und von administrativer Sei-

te vorgetragen wurden, lauteten:

e Es schaffen (zu viele) Schiilerinnen und Schiiler aufgrund der iberproportional guten Praxisnoten im 4. Fach tiberhaupt nur

ihr Abitur.

¢ Die theoretischen Priifungen basieren zu selten auf im Unterricht vermittelten Kenntnissen und Erfahrungen.
¢ Die Menge an vermittelten Kenntnissen und Methoden ist flr eine anspruchsvolle Abiturpriifung zu gering.
e Die Tiefe des (zumeist sportartspezifischen) Wissens ist fiir das Erreichen aller drei Anforderungsbereiche gymnasialer Abi-

turpriifungen nicht tragfahig.

Diesen Unterstellungen, die vermutlich auch fir die Grundkurse in den anderen Bundesldndern gelten kdnnten, kann (immer
noch) keine empirische Untersuchung entgegengehalten werden, die eine andere, bessere Praxis nachweist.

Auf diesem Diskussionsstand (vgl. Acker/Eulering 1992; Stiller 2002, 284; ) setzte das Land NRW, wohl auch durch die schlech-
ten Ergebnisse in den internationalen Bildungsvergleichsstudien zu raschen politischen MafRnahmen gezwungen, zeitgleich
mit dem Erlass neuer Richtlinien 1999 die Option auf Sport als viertes Fach der Abiturpriifung aus. Obwohl das allgemeine
padagogische Potenzial des Fachs keineswegs negiert wird, ist die Qualitat wissenschaftspropadeutischer Bildung in der gym-
nasialen Oberstufe ohne Sport als 4. Abiturfach scheinbar besser zu sichern. Lediglich 24 Schulen dirfen bzw. mussen in ei-
ner sechsjahrigen Erprobung unter externer Kontrolle durch Fachaufsicht, Schulaufsicht und Fachwissenschaft nachweisen, dass
das Fach Sport einen gleichwertigen Beitrag zur Studierfahigkeit leisten kann (vgl. http://www.learnline.de).

«Die Abiturpriifungsanforderungen sollen deshalb in allen
Fachern durch drei Anforderungsbereiche strukturiert werden.
Es sind dies:

— Anforderungsbereich I (z. B. Wiedergabe von Kenntnissen)
— Anforderungsbereich II (z. B. Anwenden von Kenntnissen)
— Anforderungsbereich III (z. B. Problemldsen und Werten)»

(MSWWF NRW 1999, 72).

Ein Fach, das seine Priiflinge nicht darauf vorbereiten kann,
auf einer tiefgriindigen und breiten Wissensbasis reproduzierter
Kenntnisse tiber eigenstandige Anwendungsleistungen zu krite-
riengeleiteten Werturteilen und Problemldsungen zu gelangen,
diirfte demnach kein gleichwertiges Abiturfach sein. Auch der
Sportunterricht in der gymnasialen Oberstufe muss also diese
Fahigkeiten zu vermitteln versuchen. Er darf sich nicht, wie Nor-
bert Schulz mehrfach warnend aufzeigt, von den jeweiligen ver-
bindlichen Rahmenbedingungen sowie von den stufendidak-
tischen Diskussionen und Erfordernissen absondern (vgl. 2000).

Die Vorbereitung auf diese Qualifikationen gelingt sicher
nicht durch eine noch so anspruchsvolle Steigerung praktischen
Konnens in den vertieften Bewegungsfeldern bzw. Sportarten
oder durch die weitere Verbesserung konditioneller und koor-
dinativer Fihigkeiten. Die Bewegungspraxis allein liefert keinen
Beitrag zur Vermittlung von Studierfahigkeit. Aber auch unter
dem wohlklingenden Schlagwort einer «reflektierten Praxis»
kann Oberstufensport noch keinen zielgerichteten Beitrag zu
den drei Anforderungsbereichen leisten, solange man damit
nachtragliche Gesprachsphasen iiber die Gestaltung oder die
Wirkung von Bewegungsphasen bzw. iiber Befindlichkeiten
beim Bewegen meint.

Eine radikale Position im Spannungsfeld zwischen dem An-
spruch der Wissenschaftspropddeutik und dem fachlichen «Pri-
mat der Bewegung» wire der (beinahe) vollige Verzicht auf
sportmotorische Anteile zugunsten reiner Sporttheorie im Leis-
tungs- und Grundkurs. Uber diese rein quantitative Logik ldsst
sich aber keine tragfahige Argumentation gegen die Gleich-
wertigkeitszweifel aufbauen, da das Fach eben nicht auf dhn-
lich umfangreichen und grundlegenden Kenntnissen aufbauen
kann, wie sie andere (eher kognitive) Facher bereits in der Se-
kundarstufe I anlegen.
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Eine solche «Sportkunde» hétte dann auch das Problem, das
Mehr an Kenntnisvermittlung mit einem Weniger an direkt er-
fahrbaren Anwendungs- und Problemlésungsoptionen bezah-
len zu miissen. Auch mildere Versionen, die dem Oberstufen-
sport neben einem letzten Rest praktischen Tuns eigenstandi-
ge isolierte Theorieeinheiten beimengen, daftir aber kaum Zu-
gidnge zu praktischen Problemen bieten, sind im Hinblick auf
die Quantitdt zu vermittelnder Kenntnisse inakzeptabel.

Modelle fiir die oberstufengeméRe Verbindung von
Praxis und Theorie

Besonders die «Projektgruppe Leistungskurs Sport — Hannover»
um Andreas Trebels hat sich des Problems oberstufengeméifien
Unterrichts angenommen und argumentiert eher im Rahmen
einer qualitativen Logik. Man sucht nach Moglichkeiten der
Verkniipfung von Praxis und Theorie unter gymnasialen An-
spriichen (vgl. Hagen/Siekmann/Trebels 1992; Trebels 1999).
Diese werden im Folgenden vorgestellt. Dabei schlief3t sich je-
weils die Frage an, welche Modelle am ehesten geeignet sein
konnen, auf Leistungen in den drei Anforderungsbereichen vor-
zubereiten (siehe Grafik Seite 4).

Im additiven Modell steht die Sporttheorie inhaltlich und
z. T. auch rdumlich neben der Sportpraxis. Einen gedanklichen
Transfer auf die eigene Praxis konnen die Lernenden zwar selbst
leisten, miissen es aber nicht. Illustrativ fiir die Theorie ist die
eigene sportmotorische Praxis dann zu nennen, wenn ihr die
Funktion zukommt, allgemeine (sport-)theoretische Erkennt-
nisse zu belegen. Theorie wird hier zundchst vermittelt und
dann praktisch erlebt. In beiden Fillen werden Kenntnisse nicht
hinterfragt ibernommen. Sie dienen weder dazu, die sportliche
Praxis zu reflektieren oder zu gestalten («Sport begreifen»)
noch dazu, den Prozess wissenschaftlicher Erkenntnis oder die
Giltigkeit ihrer Aussagen zu uberpriifen («Wissenschaft be-
greifen»; Brodtmann und Trebels nach Schulz 2003a, 151 f.).

Das problemorientierte oder integrative Vorgehen geht von
realen Problemen sportmotorischer Praxis aus, die als Anlass fiir
die Suche nach und Auseinandersetzung mit (sport-)wissen-
schaftlichen Losungsvorschldgen gelten. Problemorientierung
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ist der basale, fiir die Verkniipfung mit der Praxis wesentliche
Schritt. Integrativ ist dieser Zugang dariiber hinaus, wenn und
weil die komplexen Probleme der Praxis mit den Ansdtzen je-
weils einer Teildisziplin nicht hinreichend erfasst bzw. gelost
werden konnen. Sie miissen zueinander in Beziehung gesetzt
werden und ihre jeweilige Giiltigkeit fiir die Lerngruppe muss
gepriift werden.

Es wird in diesen zu analytischen Zwecken trennbaren An-
sdtzen deutlich, dass man sich nicht mit einer rein additiven
oder illustrativen Vermittlung von Theorie zufrieden geben
darf. Stattdessen sollte man problemorientiert bzw. integrativ
herangehen, wenn man zwischen einem genuin sportpddago-
gischen Ziel des Begreifens von Sport auf der einen Seite und
dem oberstufengemédfien Begreifen von Wissenschaft auf der
anderen Seite vermitteln muss.

Im Hinblick auf den zentralen Gegenstand des Sportunter-
richts sollte man die eigene sportliche Praxis sicher nicht auf-
geben. Daher sehen wir in Anlehnung an Hagen et al. (1992,
284 f.) und Trebels (1999, 16), dass eine problemorientierte,
wenn auch nicht zwingend integrative Verkniipfung von Theo-
rie und Praxis letztlich die einzige Mdglichkeit ist, auf Leistun-
gen in den drei Anforderungsbereichen vorzubereiten. Aller-
dings muss ein Problem nicht zwingend der Ausgangspunkt
von Unterricht sein und diese Art der Praxis-Theorie-Verkntip-
fung auch nicht ein ganzes Vorhaben durchziehen.

Um eine Wissensbasis fiir problemorientierte Ansdtze zu le-
gen, kann es durchaus sinnvoll sein, zundchst additiv grund-
legende Kenntnisse zu vermitteln und vermittelte Begriffe und
Theorien durch geeignete praktische Beispiele zu il-

Sportartspezifische und sportartiibergreifende Kennt-
nisse sowie sportwissenschaftliche Teildisziplinen

Eine in der Fachdidaktik gebrauchliche Differenzierung trennt
zwischen sportartspezifischer und allgemeiner Sporttheorie
(Bergner 1978; Schulz 1982). Der Erwerb sportartspezifischer
Kenntnisse, wie er auch schon in der Sekundarstufe I notig ist,
hat zwar eine grundstdndige Bedeutung. Zum einen wird so das
kulturelle Gut des Sports bewusst erschlossen, und zum ande-
ren erwerben Schiilerinnen und Schiiler damit eine Fachspra-
che fiir die in allen drei Anforderungsbereichen geforderte pra-
zise Auseinandersetzung mit dem Sport. Schiilerinnen und
Schiiler sollen dartiber hinaus unterstiitzt werden, im Sinne der
Anforderungsbereiche II und III Kenntnisse, die sie in einem
Themenbereich erworben haben, auch auf andere Fille zu
tibertragen bzw. anzuwenden. Dazu miissen die Kenntnisse so
abstrakt gefasst sein, dass eine eigenstdndige Konkretisierung
auf andere als die bereits behandelten Bereiche moglich ist.
Auch kriteriengeleitete Werturteile tiber sportbezogene Proble-
me lassen sich nicht ausschlieflich auf sportartspezifischen
Kenntnissen aufbauen, da diese keine iibergeordnete normati-
ve Ebene erschlieflen (siehe Grafik Seite 6 unten).

Bergner verdeutlichte in seiner «Einfiihrung in ein Konzept
fiir die Sporttheorie» schon friih, dass eine vertiefte Ausein-
andersetzung mit den (im Grundkurs vorrangig selbst erleb-
ten) Phdnomenen des Sports immer auf «sportartiibergreifen-
de Themen und Fragestellungen» verweist (1978, 22). Diese ge-
hen auf sportwissenschaftliche Teildisziplinen zuriick, da von

lustrieren. Der handlungsorientierte Problembezug

und damit das Gestalten der Praxis sollte aber im-
mer in einem Vorhaben eingeplant sein. Hieran
lasst sich dann auch belegen, wie das Fach sowohl
dem Erziehungsauftrag als auch dem Qualifizie-
rungsauftrag gerecht werden kann (vgl. Schulz
2000).

Die meisten neuen Lehrplidne bieten durch die
offeneren Themen- und Inhaltsangebote eine

Anforderungs-
bereich III

maglich unter maglich unter moglich nur im
Verzicht auf Verzicht auf Riickgriff auf
Praxis Praxis

Chance fiir derartige Praxis-Theorie-Verkniipfun-
gen. Zugunsten wachsender Handlungsorien-
tierung verzichten sie auf allzu enge sportmotori-
sche Anforderungskataloge. Hier lasst sich die
Vorbereitung auf die drei Anforderungsbereiche
gut anschlielen.

Versteht man ndmlich Handlungsorientierung
als zunehmend selbststandiges Problemldsungsver-
halten, dem eine situationsangemessene Begriff-

Anforderungs-
bereich 11

maglich unter
Verzicht auf
Praxis

moglich nur im
Riickgriff auf

moglich nur im
Riickgriff auf

lichkeit bzw. Theorie zugrunde liegt, dann fordert
dieser Sportunterricht die Vermittlung von unter-
stiitzenden Kenntnissen (Anforderungsbereich I).
Da unter dem «Primat des Sich-Bewegens» Proble-
me oder Wiinsche im eigenen Sporttreiben bear-
beitet werden sollten?, muss der Bezug des abstrak-
ten Wissens auf den jeweils bearbeiteten eigenen
Fall hergestellt werden (Anforderungsbereich II). So

Anforderungs-
bereich I

moglich moglich moglich

konnen personlich bedeutsame sportliche Situatio-
nen im Rickgriff auf diese Kenntnisse im Unter-
richt gestaltet sowie Probleme bearbeitet und gelost
werden (Anforderungsbereich III).*

additive illustrative

Praxis-Theorie-Verkniipfung

prolemorientierte
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KASTEN 2

Padagogische Perspektiven — eine mdgliche didaktische Leitlinie fiir die Verkniipfung von Theorie und
Praxis im Sportunterricht

Wie die Kenntnisse sportwissenschaftlicher Teildisziplinen ausgewahlt werden und in den Unterricht einflieBen konnen, kann
am Beispiel der padagogischen Perspektiven flir den Schulsport, wie sie den Unterricht z. B. in Nordrhein-Westfalen oder Hes-
sen bestimmen, verstandlich werden.

Exemplaritat der Themen und Theoriebeziige wird im Fach Sport nétig und maglich, wenn der Unterricht unter padagogi-
schen Perspektiven zu gestalten ist. Unter der Sichtweise einzelner Perspektiven sollten zwei Aspekte im Umgang mit dem Sport
in den Blick kommen:

1. Inwieweit sind erlebte Bewegungsangebote individuell als sinnvoll und erfiillend empfunden worden?

2. Welche potenziellen Sinnangebote konnten sportliche Situationen generell bieten?

In einer moglichen Differenz zwischen dem, was schon sinnvoll empfunden wird, und dem, was vielleicht sinnvoll empfun-
den werden konnte, findet man eine Fille von Ausgangspunkten fiir Unterrichtsvorhaben, in denen die Theorie problemorientiert
genutzt werden kann, um die Differenz zwischen Wunsch und Wirklichkeit zu reduzieren. Sowohl der Blick auf die eigene Pra-
xis als auch die Frage nach ihren Gestaltungsmoglichkeiten sollte in der Sekundarstufe Il (exemplarisch) theorieorientiert ge-
schehen.

Geht es um die padagogische Perspektive «Etwas wagen und verantworten», bieten sich psychologische oder physiologische
Zugriffe an, um die besondere Anspannung und die korperlichen-systemischen Reaktionen beschreiben zu kénnen. Theorien
der Angst oder des Flow-Konzeptes kdnnen Schiilern die Prinzipien vermitteln, eigenstandig Situationen des Wagens und Ver-
antwortens zu gestalten oder in solchen angemessen zu handeln, um dann Sinn in ihnen generieren zu kénnen. Geht es um
gesundheitliches Training oder das Wohlbefinden in sportlichen Situationen, sind erstere Realitatskonstruktionen weniger ge-
eignet und man greift eher auf Theorien und Begriffe der Trainingslehre oder der Gesundheitswissenschaften zu. So mit Kennt-
nissen und Methoden ausgerustet, sollen die Lernenden zunehmend eigenstandig die eigene Praxis verandern, um den an-
gestrebten Sinn in ihr finden zu kénnen.

Der problemorientierte Bezug zu den Theoriebestdnden einzelner Teildisziplinen kann auf diese Weise die Forderung einldsen,
der Unterricht sei an padagogischen Perspektiven zu orientieren. Deutlich wird in jedem Fall, dass die Ebene von anleitender
Kommunikation und sportartspezifischer Kenntnisvermittlung tberschritten wird, sobald im hier beschriebenen Sinn geeig-

nete Methoden und Wissensbestande rekrutiert werden.

hier aus der Transfer auf den Gegenstand schon vorbereitet ist.
Mit der Behandlung sportartiibergreifender Fragestellungen
und Themen, so schrinkt Bergner ein, «ist jedoch nicht der
Anspruch verbunden, die jeweilige wissenschaftliche Teildis-
ziplin zum Gegenstand des Unterrichts zu machen; diese
steht vielmehr als der Wissensbereich im Hintergrund, aus
dem heraus die fiir das Erkennen, Verstehen und Gewichten
der Problemsicht notwendigen Materialien kommen» (Bergner
1978, 23 f.)

Zum damaligen Zeitpunkt bezog sich diese Aussage insbe-
sondere auf den Leistungskurs. Neuere Lehrpline fiir den
Grundkurs wenden sich aber auch eher themenorientierten
Ansidtzen zu. Deren Zielsetzungen gehen ebenfalls iiber Qua-
lifikationen zum «bloflen» Sporttreiben hinaus, so dass sich
nun auch im Grundkurs die Notwendigkeit starkerer Theorie-
orientierung im obigen Sinne ergibt, wenn man die Anspriiche
der gymnasialen Oberstufe ernst nimmt.

Der immer wieder notwendige Riickgriff auf eine allgemeine
(Sport-) Theorie ist Bedingung fiir die Vermittlung von kriteri-
engeleiteter Urteilsfahigkeit auch tiber Phdnomene, die iiber
sportartspezifische Aspekte hinaus gehen. Dem Prinzip des
Exemplarischen folgend muss also in einem Unterrichtsvorha-
ben nachzuweisen sein, dass sportartiibergreifende Kenntnisse
und Methoden einzelner geeigneter Teildisziplinen abpriifbar
vermittelt werden (Anforderungsbereich I). Mit Hilfe der jewei-
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ligen Begriffe und durch Anwendung der spezifischen Ansitze
konnen dann Probleme der Praxis thematisiert werden (Anfor-
derungsbereich II) und Problemldsungen fundiert und krite-
rienorientiert erschlossen werden (Anforderungsbereich III).

Anleitende, erklarende und entscheidende
Kommunikation

Eine weitere, wenn auch nicht ganz gliickliche Begrifflichkeit
nennt Handlungswissen, Erkldrungswissen und normatives
Wissen als funktionale Ebenen zu vermittelnder Kenntnisse
(Trebels 1999, 14). In ihnen spiegelt sich wider, welche Bedeu-
tung die sportwissenschaftlichen Erkenntnisse fiir die Praxis ha-
ben kénnen.

Auf der ersten Ebene, dem Handlungswissen findet man «in
Form von Rezepten» Vorschlége fiir das sportliche Tun oder rei-
ne «Vorgaben zum Bewegungserwerb» o. A. Hier wird also nur
sportartspezifische Theorie vermittelt (Trebels 1999, 14).

Auf der zweiten Ebene, dem Erkldrungswissen, werden im
Rickgriff auf «Grundlagen, wissenschaftliche Theorien und
Modelle» prinzipielle Erkldrungen fiir die Handlungslehren
und fiir Problemldsungen geliefert (ebd.). Dies erfordert den
Zugang zu einer allgemeinen (Sport-) Theorie. Reproduzierba-
re Kenntnisse werden auf diesen beiden ersten Ebenen ver-
mittelt (Anforderungsbereich I) und auch die Anwendung auf
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Anforderungs- nicht nicht moglich nur im
bereich III maglich maglich Riickgriff auf
Anforderungs- nicht moglich nur im | méglich nur im
bereich II mdoglich Riickgriff auf Riickgriff auf
Anforderungs-
bereich I moglich moglich moglich
anleitende erkldarende entscheidende
Kommunikation
Anforderungs- moglich nur im
bereich III Riickgriff auf
Anforderungs- moglich nur im
bereich II Riickgriff auf
Anforderungs-
bereich I moglich moglich
sportartspezifische sportartiibergreifende

Kenntnisse und Methoden

Probleme und Phdnomene der Praxis kann mit
den oben genannten Einschridnkungen im Be-
reich sportartspezifischer Theorie als im Unter-
richt getibt gelten (Anforderungsbereich II). Kri-
teriengeleitete Begriindungen von Sachverhal-
ten werden somit auf der Ebene des Er-
klarungswissens zwar auch schon dargeboten,
eine eigenstindige Formulierung durch die
Schiilerinnen und Schiiler erfolgt aber noch
nicht zwingend. Daher bleibt der Anforde-
rungsbereich III noch unberiihrt, solange nicht
auch eine dritte Ebene hinzutritt.

Das, was Trebels unter dem Begriff Wissen, be-
sonders aber auf der dritten Ebene mit dem Aus-
druck des «<normativen Wissens» als «sportbezo-
gene Werte und Normen» beschreibt, sollte fiir
unsere Zwecke praziser formuliert werden (ebd.).

Mit normativem Wissen scheint Trebels die
Hoffnung zu meinen, die Schiilerinnen und
Schiiler seien in der Lage aufgrund ihrer Kennt-
nisse auf den ersten beiden Ebenen begriindete
Werturteile zu treffen und auch zu reflektieren.
Diese sollen in projekthaften Unterrichtsverfah-
ren in die Umgestaltung der Bewegungspraxis
miinden (ebd.). Auf der dritten Ebene geht es al-
so nicht um die Reproduktion von Bewertungen
im Sinne normativen Wissens, sondern um den
kognitiven und kommunikativen Prozess des
Bewertens und Entscheidens in der Auseinan-
dersetzung mit Problemstellungen.

Insbesondere fiir den Anforderungsbereich III
ist es daher von Bedeutung zu untersuchen, was
die Lernenden im Rahmen eines Unterrichts-
vorhabens zu tun haben, das heifst, wie ihre Aus-
einandersetzung mit Praxis und Theorie im
Unterrichtsprozess als kommunikative Hand-
lungssituation gestaltet ist. Miissen sie tatsdch-
lich eigenstdndig, begriindet und bewusst Ent-
scheidungen - deren Konsequenzen sie erleben,
aushalten und reflektieren konnen - treffen oder
miissen sie blof schon getroffene Entscheidun-
gen anderer (z. B. der Lehrkréfte) umsetzen und
die dahinter stehenden Werturteile tiberneh-
men?

Fiir die Auswahl der oberstufengemafien Un-
terrichtsbeispiele erscheint es angemessen, statt
auf das im klassischen Sinne vermittelte «Wis-
sen» starker auf die Themen und Wege der Kom-
munikation zu achten. Dann kann in anleitende,
erkldrende und entscheidende Kommunikation als
Kriterien differenziert werden, die jeweils auf im
Unterricht erworbene Kenntnisse zuriickgreifen
sollten. Sowohl die Ebene der anleitenden als
auch die beiden anderen Ebenen der Kommu-
nikation miissen in einem Unterrichtsvorhaben
vorhanden sein, wenn gleichwertiger oberstu-
fengemafler Unterricht vorliegen soll, der auf die
drei Anforderungsbereiche vorbereitet (siehe
Kasten links oben).
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Kriterien fiir die Auswahl von Beitrdagen

Ausgehend von der Frage, wie Oberstufensport auf Leistungen
in den drei Anforderungsbereichen gymnasialer Abiturpriifun-
gen vorbereiten kann, fiihrte die Auseinandersetzung mit be-
stehenden fachdidaktischen Entwiirfen zur Theorievermittlung
zu folgenden Kriterien, die Unterrichtsvorhaben in der Quali-
fikationsphase erfiillen sollten:

e Hinfiihrung zu einer integrativen Praxis-Theorie-Verkniipfung.

e Vermittlung sportartiibergreifender Erkenntnisse mit Riick-
griff auf sportwissenschaftliche Themen- bzw. Theoriefelder.

e Hinfiihrung zu eigenstdndiger, begriindet entscheidender
Kommunikation.

Diese Kriterien sollen nicht bedeuten, dass ein Sportunterricht in

der gymnasialen Oberstufe schlecht ist, der wesentlich praxis-

orientierter und weniger theoretisch durchdringend ist. Zum Teil
ist das auch die Meinung solcher Schiilerinnen und Schiiler, die
dem Sportunterricht eher eine Ausgleichsfunktion zuweisen. Al-
lerdings steht ein mehr an Sportarten orientierter Unterricht stér-
ker in Gefahr, seinen oberstufengemifien Auftrag zu ignorieren.

Fir den vorliegenden Sammelband, der Hilfen fiir die Ge-
staltung oberstufengemaifien Sportunterrichts geben soll, haben
wir ergdnzend zu diesen theoretisch hergeleiteten Kriterien da-
rauf geachtet, dass die Beitrage:

e in der Praxis erprobt worden sind oder unter normalen Be-
dingungen praktikabel erscheinen;

e Schiilerarbeitsmaterialien enthalten, die eine eigenstdndige,
gestalterische Auseinandersetzung mit dem Thema ermdog-
lichen bzw. erfordern.

Neben diesen konkreten inhaltlichen Vorschldagen® finden sich

in einem abschliefenden Teil Anregungen, welche Methoden

im Unterrichtsprozess allgemein eigenstindiges Lernen férdern

konnen oder welche Aufgabenstellungen geeignet sein konnen,

um fiir die Gestaltung der Sportpraxis eigenstindige Entschei-
dungen zu treffen.

Ausblick

Wir konnten und mussten bei der Suche nach geeigneten Auf-
sdtzen in der Sportpddagogik zeitlich weiter zuriickgreifen als im
Band «Schulsport 5-10». Dies liegt wohl daran, dass es keine
wirkliche Tradition oberstufengeméfien Sportunterrichts gibt.
Nicht alle Beispiele erfiillen alle genannten Kriterien. Sie sind je-
doch durch wenige Frginzungen oder Anderungen, wie sie
ohnehin fiir die Anpassung an die eigene Lerngruppe notig sind,
durchaus geeignet, Schiiler auf Leistungen in den drei Anfor-
derungsbereichen vorzubereiten, die die Abiturpriifungen von
ihnen verlangen. Es bleibt zu wiinschen, dass mehr oberstufen-
gemdfie Unterrichtsbeispiele entwickelt und publiziert werden.

Anmerkungen

! Man kann leider fragen, welche praktisch relevanten Orientierungsleistun-
gen die Sportpddagogik und -didaktik fiir eine stufengemaéfe Bildung jenseits
der Primarstufe tiberhaupt bietet. So verweist z. B. Balz in der Einleitung zum
Sammelband «Schulsport 5-10» auf ein Defizit an konzeptionellen Arbeiten
fir die Sekundarstufe I sowie auf einen Mangel an geeigneten Praxisbeispie-
len, der sich besonders vor dem Hintergrund neuer Richtlinien in vielen Bun-
desldndern ergebe (Balz 2003, 1).

2 Da die Herausgeber in die Erprobung von «Sport als 4. Fach der Abiturprii-
fung» in NRW eingebunden sind, haben sie auch ein personliches Interesse
daran, moglichst gelungene Anregungen fiir die Praxis zu gewinnen. Die Ar-
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gumentation tiber die Anforderungsbereiche spiegelt dabei das besondere Au-
genmerk wider, das die Evaluation diesem Punkt widmet.

* Im Gegensatz zum «Primat der Bewegung», der sich auf physisch feststellbare
Bewegung des Korpers orientiert, firmiert unter dem Begriff des «Sich-Bewegens»
die ganzheitliche Erfahrung erfiillenden, sinnhaften Bewegens des Menschen.
4 Seinen bewegungsbezogenen Auftrag braucht also auch ein Grundkurs Sport
in diesem Konzept nicht zu vernachléssigen, da der produktiv-gestalterische
Umgang mit sportlichen Situationen iiber bewusstes Uben und Trainieren aber
auch tber theoriegeleitetes Verdndern der sozialen oder materialen Rahmen-
bedingungen ermdoglicht wird.

5 Wir haben uns bei der Gliederung der Themenbeitrdge fiir diesen Sammel-
band entschieden, die Praxisbeispiele nicht nach Inhaltsbereichen, Kompe-
tenzfeldern oder pddagogischen Perspektiven zu biindeln (vgl. Kasten 2). Viel-
mehr wollen wir die Gelegenheit nutzen, grolere Transfermoglichkeiten ein-
zelner gelungener Beispiele und Herangehensweisen aufzuzeigen. So sind die
theoretischen Zugriffsweisen der Medizin, Biomechanik, Soziologie und Psy-
chologie, Padagogik auf Phanomene des Sports auch an anderen Inhaltsberei-
chen zu zeigen. Damit gewinnt ein einzelner Themenvorschlag eine grofiere
unterrichtspraktische Verwertbarkeit, da er nicht nur in einem Kursprofil z. B.
mit der Schwerpunktsportart Basketball oder Leichtathletik nutzbar wird, son-
dern mit verschiedenen anderen Sportarten koppelbar ist. Die Planung von
Kursprofilen im Sinne einer Abbilddidaktik sportwissenschaftlicher Theorie-
felder ist damit selbstverstdndlich nicht angestrebt.
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