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Der Konzeption des Buchbandes entsprechend, méchten wir mit unserem Beitrag
zur Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung den bildungstheoreti-
schen Diskurs in der Sportpddagogik beziiglich seiner allgemeinbildenden Kom-
ponenten im Bewegungslernprozess anhand der Denkfigur von Klafkis kategoria-
ler Bildung weiterfiihren und auf sein demokratiebildendes Potenzial im Rahmen
des Sportunterrichts fokussieren.

Zunichst reflektiert unser Beitrag daher die Konzeption der kategorialen
Bildung, die untrennbar mit dem Namen Wolfgang Klafki verkniipft ist. Dieser
Grundlegung folgt die Bearbeitung des Kernanliegens dieses Beitrages, indem
eine symbiotische Zusammenfiihrung des kategorialen Bildungskonzeptes nach
Klafki mit dem Phidnomen des Bewegungslernens im Sportunterricht vorgenom-
men wird. Der Diskurs miindet final in der begriindeten Darlegung, dass besonders
dem Sportunterricht ein demokratiebildendes Potenzial innewohnt, welches als
Ergebnis einer dsthetisch-expressiven Bildungsspirale in den Erfahrungshorizont
der Schiiler und Schiilerinnen geriickt werden kann.

71 Kategoriales Bildungsverstindnis

Wolfgang Klafki entwickelt seine Uberlegungen zum kategorialen Bildungskon-
zept ausgehend von der Dichotomie der materialen Bildung und der formalen Bil-
dung, die er zu iiberwinden trachtet (vgl. Klafki, 2013, S. 66). Weder die ,,materia-
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le*, allein am Lernstoff orientierte, noch die ,,formale®, allein auf die Entwicklung
des Subjekts bezogene Bildungskomponente seien in der Lage, das Ganze eines
Bildungsprozesses zu gewihrleisten. Sie miissen nach Klafki vielmehr zusam-
mengedacht und dialektisch aufeinander bezogen werden, um das Wesen des Bil-
dungsbegriffs hinreichend zu skizzieren. In Worten Klafkis:

,.Bildung nennen wir jenes Phidnomen, an dem wir — im eigenen Erleben oder im
Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit eines subjektiven (formalen)
und eines objektiven (materialen) Momentes innewerden [...]. Bildung ist Erschlos-
sensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen (objektiver
Aspekt), aber das heif3it zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine
Wirklichkeit (subjektiver Aspekt). (Klafki 1959/1964, S. 297f.)

Dieses ,,Phdnomen” (ebd.) Bildung, wie Klafki es noch in seiner Dissertations-
schrift benennt, bezeichnet dabei keineswegs einen Ist-Zustand. Vielmehr noch
geht es um die Prozesshaftigkeit der Bildung als omniprdsenten Vorgang des
Menschen, da ,,in der Begegnung von Mensch und Welt, von Kind und Inhalt
[...] zugleich das Subjekt und seine geistige Welt Ordnung, Struktur® (Klafki
1959/1964, S. 297f.) und Gestalt im wechselseitigen Bedingungsgefiige schaffen.
Der kategoriale Bildungsbegriff bezeichnet daher samtliche Vorginge, in denen
sich bildungsrelevante Inhalte einer je individuell-situativen, geistigen und dingli-
chen Wirklichkeit erschlieBen (vgl. ebd.). Gleichwohl ist Bildung als einheitliches
Geschehen und zugleich als Ergebnis dieses Geschehens zu kennzeichnen (vgl.
ebd.). Die Betonung der Dialektik in der Formung und im Prozess von Bildung
wird von Klafki dahingehend hervorgehoben, dass er das fiir seine wissenschafts-
theoretische Denktradition der Phdinomenologie typische rhetorische Stilmittel der
Reflexivpronomina benutzt. In Klafkis kategorialem Bildungsverstindnis dufert
sich Bildung folglich als Sich-Erschlieffen und das Erschlossen-Werden, so dass
Bildung in Klafkis Verstdndnis stets ein sich bilden meint. Dieses Bildungsver-
stindnis, welches im Sinne eines bipolaren Zugangs zum ,,Phinomen” Bildung ein
wechselseitiges Bedingungsgefiige skizziert, weist somit das Charakteristikum
der doppelseitigen ErschlieBung auf (Klafki 1959/1964, S. 297f.). Diese doppel-
seitige ErschlieBung geschieht als ,,Sichtbarwerden von allgemeinen Inhalten auf
der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse [und]
Erfahrungen auf der Seite des Subjekts* (ebd.). Das Sichtbarwerden von allge-
meinen Kategorien auf der Seite der Welt ist folglich zugleich das ,,Gewinnen von
Kategorien auf der Seite des Subjekts™ (ebd.). Bildung ist in diesem Sinne als kate-
gorial zu bezeichnen, da sich der Mensch seine Wirklichkeit in Form kategorialer
Einsichten, Erfahrungen und Erlebnisse erschlie3t (vgl. ebd.).
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Jenseits einer deskriptiven Struktur- und Wesensbestimmung des Bildungsbe-
griffs liegt ein weiteres Hauptaugenmerk kategorialer Bildung in der Einbettung
bildungstheoretischer Strukturmerkmale in einen gesamtgesellschaftlichen und
handlungstheoretischen Horizont. So besteht nach Klafki (2005, S. 15) kein reines
Abhiéngigkeitsverhidltnis der Pddagogik von gesellschaftlichen Fakten und Ten-
denzen. Bildungsprozessen kommt in diesem Verstidndnis die Aufgabe zu, zwi-
schen gegenwirtiger und zukiinftiger Kultur- und Gesellschaftsentwicklung die
Briicke zur gesamtgesellschaftlichen Weiterentwicklung zu schlagen. Gleichwohl
miisse es im Sinne einer inhaltlichen Zielbestimmung aber auch darum gehen,
gesellschaftliche Verhiltnisse beurteilen und mitgestalten zu konnen (vgl. Klafki,
2005, S. 16). Klafki betont, dass die Loslosung von feudalen Abhédngigkeiten bei
den Bildungsklassikern des 18. Jahrhunderts ein zentrales Anliegen gewesen sei
und der Bildungsbegriff damit selbst eine Kritik an bestehenden gesellschaftlichen
Verhiltnissen darstelle.

Er argumentiert im Anschluss an Humboldt, dass die Aufgabe des Menschen
sei, sich selbst zu bestimmen und nicht iiber sich bestimmen zu lassen, da gerade
in kritisch-konstruktiver Auseinandersetzung des Menschen mit seiner (Um-)Welt
der Nihrboden fiir gesellschaftliche Weiterentwicklung und humanistischen Fort-
schritt gelegt werden konne. Bildung besitzt folglich einen kritisch-konstruktiven
Grundtenor. Aus dieser Erkenntnis lassen sich auf individueller Ebene drei Grund-
fahigkeiten ableiten, die eine zeitgemife allgemeine Bildung umschreiben: Sie
sind unter dem Label der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidari-
tatsfahigkeit auch in der Sportpddagogik seit Langem bekannt (vgl. Klafki, 2005,
S. 17). Klafki riickt seinen allgemeinen Bildungsbegriff damit in einen handlungs-
und praxisbezogenen Kontext. Durch die Ausbildung von Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfihigkeit, als zeitgeméBe Grundpfeiler einer
allgemeinen Bildung, sollen die Menschen zu Kritikfdhigkeit und zur Mitbestim-
mung in Demokratisierungsprozessen befiahigt werden. Allgemeinbildung miisse
demnach zur Ausbildung dieser drei elementaren Grundfihigkeiten beitragen,
da diese durch ihre implizite, kritisch-konstruktive Dimension als Grundpfeiler
einer zeitgeméflen Demokratiebildung gesehen werden konnen (vgl. Klafki, 2005,
S. 17).

7.2 Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung
Als dsthetisches Schulfach in einer offenen, demokratischen Gesellschaft steht der

Sportunterricht in Deutschland unter einem besonderen Legitimationsoktroi, das
jenes der ,,niitzlichen Schulfécher iibersteigt. Es gilt nicht nur zu begriinden, wie
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das Verhiltnis zwischen gesellschaftsrelevanter Qualifikation sowie Selektion ei-
nerseits und individueller Anerkennung sowie Forderung der Schiiler und Schiile-
rinnen andererseits gestaltet werden soll; es ist auch dariiber Rechenschaft abzule-
gen, aus welchen Griinden eine dsthetische Titigkeit wie das sportliche Handeln,
die Freiwilligkeit voraussetzt, im Rahmen der Institution Schule verpflichtend auf-
erlegt wird (vgl. Prohl, 2012, 70-79).

Dabei sollte allerdings nicht iibersehen werden, dass Pflicht nicht unmittelbar
mit Zwang gleichzusetzen ist. Dies bedeutet, dass auch in einem verpflichtenden
Situationsrahmen durchaus freiwillig gehandelt werden kann und somit auch &s-
thetische Erfahrungen moglich sind. Die bekannten Statistiken iiber die Beliebtheit
des Faches und die Zufriedenheit der Schiiler und Schiilerinnen im Sportunterricht
(vgl. DSB, 2006, S. 126ff.) belegen dies immer wieder auch empirisch. Gleichwohl
ist der Pflichtcharakter eines Schulfachs allein unter psychologisch-motivationa-
len Gesichtspunkten weder zu legitimieren noch zu delegitimieren (z.B. Volkamer,
1987). Dazu bedarf es padagogischer Argumente.

Unter dieser Pramisse kann auf das Legitimationsprinzip der ,,(Fremd-)Auf-
forderung zur Selbsttitigkeit (Benner, 1995, S. 490) verwiesen werden. Bezogen
auf den Sportunterricht besagt dies, dass jedem Menschen einer Generation ge-
zeigt werden soll, welche Qualitit sie oder er in der Kultivierung ihrer oder seiner
Bewegungsfihigkeit finden kann. Es geht dabei, kurz gesagt, um das ,,Recht des
Kindes auf Bewegungsbildung®.

In der didaktischen Figur des Zeigens auf Seiten der Erziehung, die Ehni (1977)
in die sportdidaktische Diskussion eingefiihrt hat, kommt eine piddagogische
Grundhaltung zum Ausdruck, die institutionalisierte Bildung als ein Finden Las-
sen der dsthetischen Erfahrungspotenziale bewegungskulturellen Handelns auf
Seiten der Schiilerschaft versteht. Die Ermoglichung einer Bewegungsbildung im
erorterten Verstdndnis umreifit also den dsthetischen Kern des Sportunterrichts,
der im Rahmen einer demokratisch verfassten Gesellschaft stattfindet und gleich-
zeitig auch deren Werte vermitteln soll. In dieser Dialektik zwischen den Sinn der
Sache der Bewegungskultur finden lassen (Bewegungsbildung) und eine demo-
kratische Personlichkeit sich entwickeln lassen (allgemeine Bildung) ist der so
genannte Doppelauftrag' des Erziehenden Sportunterrichts angesiedelt, der aus-

1 Mit Blick auf das Herbartsche Verstindnis eines ,,Erziehenden Unterrichts® ist es
von entscheidender Bedeutung zu beachten, dass Bewegungsbildung und allgemeine
Bildung keinesfalls als getrennt zu verfolgende padagogische Aufgaben eines ,,Er-
ziehenden Sportunterrichts® interpretiert werden diirfen, die etwa in verschiedenen
Unterrichtsphasen oder gar in verschiedenen Unterrichtseinheiten vermittelt werden
konnten. Demgegeniiber ist festzustellen, dass der in diesem Beitrag gemeinte ,,Dop-
pelauftrag®™ explizit in der Integration von Bewegungsbildung und allgemeiner Bil-
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“2im Folgenden

gehend von der griffigen Formel ,,Erziehung zum und durch Sport
analysiert wird.

Problemgeschichtlich hat der Begriff Erziehender Unterricht seinen Ursprung
in der Aufkldrungspiddagogik des 18./19. Jahrhunderts, die von Johann Friedrich
Herbart wesentlich mitgeprigt wurde (vgl. Ramseger, 1991). Bereits in der Ein-
leitung zu seiner ,,Allgemeinen Padagogik® (1806/1964, S. 10) legt Herbart das
Bekenntnis ab, ,.keinen Begriff zu haben von Erziehung ohne Unterricht, so wie
ich [...] keinen Unterricht anerkenne, der nicht erzieht*. Aus dieser Pramisse folgt
unmittelbar der Kernsatz der Herbartschen Padagogik:

,,Der Unterricht von dem wir nicht reden wollen, ist solcher, aus dem blof3 Kenntnis
entsteht, bei dem es so ist, als ob der Mensch nur eine zufillige Nachricht erhalten
hitte, die ihm, ohne Verdnderung seines Gemiits, auch hétte unbekannt bleiben kon-
nen. Der Unterricht, von dem wir reden, soll hingegen mit dem Menschen selbst,
mit seiner Person, sich so vereinigen, dass es nicht mehr dieser Mensch sein wiirde,
wenn man ihm diese Kenntnis wegniahme.” (1802, zit. nach Ramseger 1991, S. 105)

Bezieht man diesen padagogischen Grundgedanken auf den Doppelauftrag des
Erziehenden Sportunterrichts, so ist ein Sportunterricht dann erzieherisch zu nen-
nen, wenn mit ihm sowohl Bewegungsbildung im Sinne der Sachaneignung (d.h.
Erziehung ,,zum" Sport) als auch allgemeine Bildung* im Sinne der Personlich-
keitsentwicklung (d.h. Erziehung ,,durch® Sport) intendiert wird.

dung — uno actu — besteht. Insofern handelt es sich strenggenommen um einen padago-
gischen Auftrag, der sich analytisch in zwei Bildungsdimensionen untergliedert. Die
entsprechenden Unterrichtsprinzipien werden in Kap. 7.2.3 erlautert.

2 An dieser Stelle sei angemerkt, dass im zweiten Teil der ,,Formel*“ des Erziehenden
Sportunterrichts auch die Priposition ,,im* Sport anstelle der hdufiger gebrauchten
Priposition ,,durch® verwendet wird. Dies wird damit begriindet, dass empirische
Transfernachweise fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen, die auBerhalb sportiver
Kontexte zum Tragen kommen — also ,,Erziehung durch Sport* — bisher (noch) nicht
erbracht werden konnten (vgl. Bihr, 2009). Im weiteren Verlauf der Erorterungen wird
dennoch die Priposition ,,durch® gebraucht, um damit das pddagogisch Wiinschens-
werte in der didaktischen Umsetzung des Erziehenden Sportunterrichts zu betonen.
Gleichwohl gilt es, den bisher fehlenden empirischen Nachweis dabei stets mit zu be-
denken.
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7.2.1 ,Erziehung zum Sport“: Bewegungsbildung

Bewegungsbildung ist in diesem Zusammenhang als ein qualitativ strukturierter
Erfahrungsprozess aufzufassen (vgl. Prohl 2010, S. 163ff.), in dem die Qualitt
der Gestaltung des Subjekt-Welt-Verhiltnisses durch Sich-Bewegen im Zentrum
der erzieherischen Bemiihungen steht. Das Moment des Erfahrungsprozesses zielt
auf die prozessuale Bildungskomponente und ist durch das Postulat der ,,Gegen-
wartserfiillung charakterisiert, das ein Klassiker der Bildungstheorie des 18./19.
Jahrhunderts, Friedrich Schleiermacher, pragnant formuliert hat (1959, S. 82ff.):
»Jede pddagogische Einwirkung stellt sich dar als Aufopferung eines bestimmten
Moments fiir einen kiinftigen; und es fragt sich, ob wir befugt sind, solche Aufop-
ferung zu machen?*

Diese Frage impliziert die ethische Aufgabe der Erziehung, ,,dass jeder Lebens-
moment als solcher gefordert werden soll“. Zwar liege es in der ,,Natur der pidago-
gischen Erziehung, auf die Zukunft gerichtet zu sein®, dennoch sei darauf zu achten,
dass jede Lebenstitigkeit ,,ihre Befriedigung in der Gegenwart® hat. Dies bedeutet
allerdings nicht, dass der Zukunftsbezug der Erziehung dem ,,Recht des Kindes
auf Gegenwart™ zu opfern sei. Denn hier kommt die strukturelle Bildungskompo-
nente ins Spiel (,,strukturierter Erfahrungsprozess®), die in bewegungskultureller
Hinsicht in dem paradoxen Verhiltnis von ,,abnehmendem subjektiven Ertrag bei
zunehmender Erfolgssicherheit menschlichen Handelns begriindet liegt. Bezogen
auf den hier entwickelten Bildungsbegriff bedeutet dies, dass iiber die unmittelbare
Gegenwartskomponente hinaus auch die langfristige Auseinandersetzung mit Be-
wegungsherausforderungen, wie sie vor allem der Sport (im engeren Sinne) bietet,
eine wesentliche Aufgabe des Erziehenden Sportunterrichts markiert.

Eine solche strukturelle Bildungskomponente hebt auch die neuhumanistische
Bildungstheorie in der Nachfolge von Georg Wilhelm Friedrich Hegel hervor, die
Gadamer (1990) in der Rede von der ,,freiwilligen Zumutung eines Allgemeinen‘
zusammenfasst. Mit der Gadamerschen Formulierung der auf die ,,Zumutung®
(Distanzerfahrung) folgenden ,,Heimkehr zu sich selbst* wird hier der qualitati-
ve Aspekt der Bewegungsbildung angesprochen (qualitativ strukturierter Erfah-
rungsprozess), der gleichsam die Klammer zwischen der prozessualen und der
strukturellen Bildungskomponente darstellt. Soll der Erziehende Sportunterricht
iiber den schulischen Kontext hinaus Bildungswirksamkeit entfalten, dann hat der
individuelle Wert der erworbenen Bewegungskompetenz fiir das Bildungssubjekt
im Mittelpunkt zu stehen. Auch fiir diesen qualitativen Aspekt kann unschwer ein
Klassiker der Bildungstheorie als Gewidhrsmann herangezogen werden. Es war
Johann Gottlieb Fichte (1962, S. 115), der die padagogische Einsicht formulierte:
,»Was Du liebst, das lebst Du.”
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Die drei genannten Komponenten der Bewegungsbildung als qualitativ struk-
turierter Erfahrungsprozess sind durchaus geeignet, den fachspezifischen, édsthe-
tischen Gesichtspunkt eines Erziehenden Sportunterrichts zu begriinden (,,Erzie-
hung zum Sport™). Gesellschaftlich-soziale Bildungsmomente sind darin jedoch
nicht angesprochen. Damit gerit der allgemeinbildende Anspruch des Doppelauf-
trages in den Blick (,,Erziehung durch Sport®), den Klafki (2005) fiir das Schul-
fach Sport in der Formulierung ,,.Bewegungskompetenz als Bildungsdimension®
auf den Punkt gebracht hat.

7.2.2 ,Erziehung durch Sport”: Allgemeine Bildung

In seinem didaktischen Konzept einer allgemeinen Bildung definiert Klafki wie
eingangs erwihnt drei Grundfihigkeiten, deren Zusammenhang das Fundament
einer ,,zeitgemifBen Allgemeinbildung® darstellt:

» Die Fahigkeit zur Selbstbestimmung iiber individuelle Entscheidungen, Le-
bensbeziehungen, Aktivitdten und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, be-
ruflicher, gesellschaftlich-politischer, ethischer und auch freizeitbezogener Art.

* Die Mitbestimmungsfihigkeit als soziale Qualifikation zur Mitgestaltung der
gemeinsamen kulturellen, 6konomischen, gesellschaftlichen und politischen
Verhiltnisse — kurzum: ,,Zur Mitgestaltung an und in einer Biirgergesellschaft™
(Klafki, 2001, S. 20).

» Die Solidaritdtsfihigkeit als soziale Einstellung, die erforderlich ist, um das
Recht auf Selbst- und Mitbestimmung der Mitmenschen anzuerkennen und
praktisch werden zu lassen. Zum Ausdruck kommt dies in einer offenen Zivil-
gesellschaft vor allem im konstruktiven Umgang mit Unterschieden.

In Erginzung zu diesen Schliisselqualifikationen ist fiir das vorliegende didakti-
sche Konzept des Erziehenden Sportunterrichts die Idee einer Erziehung als Ver-
wirklichung von Demokratie bedeutsam, die John Dewey (1916/2000) in seiner
Schrift ,,Demokratie und Erziehung® erortert. Demokratie bedeutet fiir Dewey
(1916/2000, S. 121) ,,[...] mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine
Form des Zusammenlebens, der gemeinsam und miteinander geteilten Erfahrung*.

Dieses Demokratieverstindnis erweitert Demokratie als abstrakten Symbol-
begriff auf Herrschafts- und Gesellschaftsebene (Meso- und Makroebene) um
die Ebene des konkreten menschlichen Zusammenlebens (Mikroebene). De-
mokratie ist somit nicht alleinig als Herrschafts- und Gesellschaftsform zu be-
trachten, sondern manifestiert sich vor allem als Lebensform und soziale Idee
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im zwischenmenschlichen Miteinander (vgl. Himmelmann, 2004, S. 9). Sie wird
nicht mehr ausschlieBlich ,etatistisch-institutionell interpretiert, sondern bis auf
die zwischenmenschlichen Verhaltensweisen und in die Aktivitdten von Gruppen
hinein zuriickverfolgt™ (ebd.), so dass Demokratie auch in Form von habitueller,
zwischenmenschlicher Interaktion in ihrer je spezifischen soziokulturellen Gestalt
auf Mikroebene sichtbar wird. Demokratie endet folglich nicht am politischen
Podiumspodest, sondern erstreckt sich bis in Stadtteile, Familien, Peer-Groups,
Schulen und auch den (Sport-)Unterricht hinein. Ein solches Demokratie-Konzept
der ,.face to face*-Ebene (ebd.) ist von dem Ideal sozialer Kooperation getragen,
das sich nicht auf den engeren Bereich politischen Handelns beschréinkt. Vielmehr
miissen sich Dewey zufolge die kooperativen Interaktionsformen auf die gesamte
Gesellschaft beziehen, wenn die Biirger und Biirgerinnen in der Lage sein sollen,
ihre Konflikte demokratisch zu 16sen. Ebenso wie der gelingende Umgang mit
der materialen Umwelt soll auch das soziale Miteinander im experimentellen Ver-
fahren — als ,,Lernen des Lernens” — erworben werden. Auf diese Weise sollen
sich habits auspriagen, d.h. ,,[...] aktive Gewohnheiten®, die ,,Denken, Erfinden und
Initiative in der Anwendung von Féahigkeiten auf neue Aufgaben® in sich schlielen
(Dewey, 1916/2000, S. 79).

Zur Ausbildung solcher demokratischer habits ist nach Honneth (1999, S. 60f.)
bereits der elementare Bereich der gesellschaftlichen Arbeitsteilung so fair und
gerecht zu regeln,

»[...] dass jedes Gesellschaftsmitglied sich iiberhaupt als aktiver Teilnehmer eines
kooperativen Unternehmens vorstellen kann; denn ohne ein solches Bewusstsein ge-
teilter Verantwortung und Kooperation, so setzt Dewey mit Recht voraus, wird der
Einzelne gar nicht dazu gelangen, in den demokratischen Verfahren der Willensbil-
dung das Mittel gemeinsamer Problemldsung zu sehen®.

Erziehung zur Demokratie meint in diesem Sinne einen spezifischen Erfahrungs-
raum, der von einer gleichsam dsthetischen Erfahrung sozialer Kooperation getra-
gen wird. Die Sphdre des Asthetischen ist fiir diese Form der sozialen Kooperation
von grofler Bedeutung, weil Konflikte und Meinungsdifferenzen, die in demokra-
tisch organisierten Interaktionsprozessen wahrscheinlicher auftreten als in auto-
ritdr strukturierten, in diesem Kontext nicht als unvermeidliche Ubel, sondern als
positive Lerngelegenheiten fiir die Herausbildung von Problemlosekompetenzen
aufgefasst werden. Die Losung sozialer Konflikte ist hier also nicht nur ergebnis-
orientiertes ,,Mittel zum Zweck®, sondern erhilt einen prozessualen Eigenwert im
Vollzug der Konfliktlosung. Dies setzt allerdings voraus,
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,.[...] dass Menschen Gelegenheit erhalten, sich als Subjekte ihres eigenen Handelns
... zu begreifen und zu betitigen. Nur auf diese Weise lernen, begreifen und erfahren
Heranwachsende, dass es auf sie ankommt, dass sie selbst zustdndig sind, dass sie
Subjekte der Regelung ihrer eigenen Verhiltnisse und deshalb verantwortlich sind*
(Heid, 2000, S. 34).

In dem Konzept einer ,,Pddagogik der Teilhabe betont auch Liebau (1999, S. 165)
diesen eher indirekten Charakter der Sozialerziehung und zieht Konsequenzen aus
der immer wiederkehrenden Beobachtung, dass fiir eine demokratische Werteer-
ziehung ,.kognitive Belehrung allein ebenso wenig aussichtsreich ist wie der blo-
Be Appell“. Entscheidend sei vielmehr ,,[...] die Praxis im padagogischen Alltag:
Werte werden vor allem dadurch gelernt, dass sie gelebt werden* (ebd.).

Ziel einer solchen Demokratieerziehung kann somit nur die ,,Ermoglichung
der Sammlung von konkreten [dsthetischen] Erfahrungen mit lebens- und ge-
sellschaftsnaher Demokratie in vielfiltigster Form™ (Himmelmann, 20014, S. 9)
sein. Demokratie als spezifische Lebensform kann nach dem hiesigen Versténdnis
nicht abstrakt erlernt werden, sondern muss als dsthetischer Erfahrungsprozess
im demokratisch gestalteten Miteinander-Handeln erfahren und erlebt werden. Die
inhérente &dsthetische Dimension kommt folglich dann als Bildungsmedium zum
Tragen, wenn zwischenmenschliche Interaktionsprozesse auf lebensweltlicher
Ebene, positiv konnotierte Demokratieerfahrungen als qualitative, individuelle
Wertzuschreibungen ermoglichen, welche durch praktisches, demokratisches Tun
einverleibt werden konnen.

Soll der Erziehende Sportunterricht iiber den schulischen Kontext hinaus Bil-
dungswirksamkeit im Sinne eines demokratischen Habitus entfalten, dann hat der
individuelle Wert der erworbenen Demokratiekompetenz (Selbstbestimmungs-
fahigkeit, Mitbestimmungsfihigkeit, Solidaritdtsfihigkeit) fiir das Bildungssub-
jekt im Mittelpunkt zu stehen. Dies kann zweifelsfrei nur dann gelingen, wenn sich
das Bildungssubjekt auch als aktiver Akteur und aktive Akteurin in lebensweltlich
organisierten Sozialbeziehungen versteht. Sobald dies der Sportlehrkraft gelingt,
so kann von einem demokratiefordernden Milieu gesprochen werden.

Wie bereits Dewey (1916/2000) und Himmelmann (2004), so zielt auch Lie-
bau (1999, S. 168) auf eine Form der Gewohnheitsbildung, in der es ,,um gewollte
Routine, um gewollte Regeln und gewollte Rituale* geht, ,,denn das Subjekt bildet
sich, indem es seine Gewohnheiten bildet — die Gewohnheiten sind das Gedéchtnis
seiner Bildungsakte®.

Eine solche — im Doppelsinn des Wortes — ,,Gewohnheitsbildung* erfordert
somit nicht nur Konsequenzen fiir die Auswahl der Unterrichtsinhalte, sondern
auch und vor allem hinsichtlich der Organisation der Schule und den Methoden



142 Robert Prohl und Alexander Ratzmann

des Unterrichtens. Schule habe sich gegeniiber der Gesellschaft zu 6ffnen und
pidagogische Situationen des Unterrichts sollten den Schiiler und Schiilerinnen
geniigend Zeit gewihren, um Erfahrungen machen zu konnen.

Das Erziehungsziel der Gewohnheitsbildung bei Liebau, das in dem Begriff der
habits von Dewey bereits vorbereitet ist, verweist schlieBlich auf das weitreichen-
de sozialphilosophische Konzept des Habitus (Bourdieu, 1987), das zunehmend
auch die paddagogische Diskussion beeinflusst. Habitus bezeichnet ein ,,System
dauerhafter und iibertragbarer Dispositionen®, die als ,,Erzeugungs- und Ord-
nungsgrundlage fiir Praktiken und Vorstellungen* fungieren, und zwar im Sinne
einer ,,Spontaneitit ohne Wissen und Bewusstsein“ (Bourdieu, 1987, S. 98). In den
Habitus eines Menschen sind die Denk- und Sichtweisen, die Wahrnehmungssche-
mata, die Prinzipien des Urteilens und Bewertens eingegangen, die in der Gesell-
schaft am Werke sind, in der dieser Mensch sozialisiert worden ist. Als das Korper
gewordene Soziale (Bourdieu & Wacquant, 1996, S. 161) bzw. die ,,inkorporierte
Geschichte ist der Habitus als ,,zweite*, d.h. soziale Natur zu verstehen, die von
Individuen im Laufe ihrer Lebensgeschichte prireflexiv erworben wird.

Die Verkniipfung von zwischenleiblich-dsthetischen Erfahrungen im Bewe-
gungshandeln mit sozial-dsthetischen Erfahrungen im gesamten Unterrichtsmili-
eu kann demnach die Herausbildung eines demokratischen Habitus als Einleibung
der Schliisselqualifikationen allgemeiner Bildung fordern. Als dsthetisches Schul-
fach, insbesondere aufgrund des Merkmals der Zwischenleiblichkeit, erscheint der
Sportunterricht hierfiir ein besonders geeignetes padagogisches Feld anzubieten.
Aus diesem Grund ist es gerechtfertigt, von einem spezifischen Bildungspoten-
zial des Sportunterrichts im Singular zu sprechen und eben nicht von diversen
Bildungspotenzialen. Fehlt nimlich eine der beiden Komponenten des Doppel-
auftrages, dann wird auch der Bildungsanspruch des Unterrichtsfaches insgesamt
verfehlt und damit auch dessen Legitimationsgrundlage: ,,Das Halbverstandene
und Halberfahrene ist nicht die Vorstufe der Bildung, sondern ihr Todfeind* (Ad-
orno, 1959, S. 111). Damit stellt sich die Frage, auf welche Weise dieser integrative
Bildungsanspruch des Erziehenden Sportunterrichts didaktisch-methodisch um-
gesetzt werden kann.

7.2.3 Vermittlungsprinzipien in der Trias von Bewegungs-
bildung, Allgemeinbildung und Demokratiebildung

Wenn Vermittlungsmethoden mit dem hier entwickelten Bildungspotenzial des
Sportunterrichts vereinbar sein sollen, dann haben sie zumindest der Paradoxie
von Intention und Wirkung erzieherischen Handelns Rechnung zu tragen, die in
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der bereits erwihnten Legitimation der Erziehung als Fremdaufforderung zur
Selbsttdtigkeit (Benner, 2010) zum Ausdruck kommt: Weder die dsthetische Qua-
litat von Bewegungserfahrungen noch die Schliisselqualifikationen allgemeiner
Bildung im Sinne eines demokratischen Habitus und schon gar nicht deren dia-
lektische Verschriankung zu einer entwicklungsfordernden Bildungsspirale (vgl.
dazu Prohl, 2010, S. 157) konnen durch erzieherisches Handeln direkt bewirkt
werden, da diese in der Autonomie des Schiilers und der Schiilerin liegen.

Pointiert formuliert bedeutet dies fiir die (Sport-) Lehrkraft: Die absichtlich in
Kauf genommene Ungewissheit, das zu bewirken, was man intendiert, schafft erst
die Voraussetzung dafiir, das zu bewirken, was man intendiert — ndmlich einen
Appell an die Bildsamkeit zum Zweck der Ermoglichung autonomer Bildungs-
prozesse der Schiiler und Schiilerinnen, die die ,,Autorschaft fiir ihr Leben* (Nida-
Riimelin, 2009) iibernehmen sollen.

Es gilt also, jenes Verhiltnis von Zeigen und Finden lassen zu klédren, das einen
Erziehenden Sportunterricht charakterisiert. Zu diesem Zweck werden drei auf-
einander bezogene Unterrichtsprinzipien formuliert, welche die paradoxe Grund-
struktur erzieherischen Handelns weder leugnen noch der Beliebigkeit preisgeben,
sondern ausdriicklich als nicht-hintergehbar anerkennen und explizit thematisie-
ren:

* Das leitende Prinzip der absichtlichen Unabsichtlichkeit besagt, dass Bil-
dungsprozesse im oben erorterten Sinn durch ErziehungsmafBnahmen nicht
direkt hergestellt, sondern nur (durch didaktisches Zeigen) ermoglicht werden
konnen (vgl. Prohl, 2010, S. 188).

* Das Prinzip der Einheit von Lehren und Erziehen verweist auf die Ganz-
heitlichkeit des padagogischen Bezugs zwischen Lehrkréften und der Schiiler-
schaft im (Sport-)Unterricht, der sich nicht in Instruktion und erzieherische
Einflussnahme auflosen ldsst (vgl. ebd.).

* Das Prinzip der Gleichrangigkeit von Weg und Ziel (vgl. ebd.) des Unterrichts
ist insbesondere fiir den Sportunterricht als einem é&sthetischen Fach von Be-
deutung, denn gerade hier ist der gelingende Prozess der Bildung das eigentlich
Ziel des Unterrichts (Finden Lassen).

Aus der Gleichrangigkeit von Ziel und Weg des Unterrichtens kann sich eine
Bildungsspirale entwickeln, die sich im Sinne einer gelingenden Lebensfiihrung
selbst speist und eine ,,Autorschaft des eigenen Lebens® (Nida-Riimelin, 2009)
ermoglicht. GemiB Benners (2010) Legitimation der Erziehung als Fremdauffor-
derung zur Selbsttitigkeit ist das Sich-Entbehrlich-Machen der (Sport-) Lehrkraft
in dieser Hinsicht das letztgiiltige Ziel des erzieherischen Unterrichtens.
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7.3  Vonden Schliisselqualifikationen allgemeiner Bildung
zur bewegten Demokratiebildung im Sportunterricht

Bewegungslernen im Horizont allgemeiner Bildung bedeutet nach dem hier ent-
falteten bildungs- und demokratietheoretischen Verstéindnis, dass im Rahmen des
Sportunterrichts ein demokratieforderndes Milieu seitens der Lehrkraft inszeniert
werden muss, in welchem der Unterrichtsgegenstand im Akt des Sich-Bewegens
(Bewegungsbildung) und das institutionalisierte Bildungsziel der Alligemein-
bildung (demokratischer Habitus) als dialektische Denkfigur interagieren. Es
geht demnach um die Synthese eines doppelten &sthetischen Erfahrungsraumes,
der qualitativ strukturierte Erfahrungsprozesse im Bewegungslernen mit sozial-
asthetischen Erfahrungsprozessen jenseits des Bewegungshandelns und im Be-
wegungshandeln vereint. In dieser Dialektik zwischen den Sinn der Sache der
Bewegungskultur finden lassen (Bewegungsbildung) und eine demokratische
Personlichkeit sich entwickeln lassen (allgemeine Bildung) ist der Doppelauftrag
des Erziehenden Sportunterrichts angesiedelt, der insbesondere dort demokra-
tiebildendes Potenzial besitzt, wo Partizipationspotenziale im Sinne einer Mit-
gestaltungsmacht seitens der Schiiler und Schiilerinnen im Unterrichtsgeschehen
eingerdumt werden.

Der Sportunterricht enthélt dabei auf Grund des Aspekts der Zwischenleib-
lichkeit einen mehrwertigen Zugang zur Demokratiebildung, da diese nicht nur
rational-kognitiv im verbalen Dialog mit Lehrkriften und Mitschiilern und Mit-
schiilerinnen vermittelt und erfahren wird, sondern vor allem in Form von Bewe-
gungsdialogen leiblich erfahrbar gemacht werden kann. Diese dsthetisch-expressi-
ve Gestaltung der Weltbegegnung (Baumert, 2002, S. 113) bietet dahingehend den
Mehrwert des leiblichen Demokratie-Verstehens im konkreten Bewegungsakt.
Demokratie als soziale Idee wird unmittelbar im sozial-kooperativen, zwischen-
menschlichen Bewegungsdialog erfahren und somit fiihlend erlebt und reflektiert.
Dies betrifft vor allem ein leibliches Demokratie-Verstehen in zwischenleiblicher
Interaktion und Miteinander-Handeln im konkreten Bewegungsgeschehen, als
auch ein rational-kognitives Demokratie-Verstehen im zwischenmenschlichen
Aushandeln von Bewegungs- und Spielhandlungen.

Da der Sportunterricht vom permanenten Wechsel aus Bewegungsphasen und
Reflexionsphasen gekennzeichnet ist, bietet ein demokratiebildendes Milieu im
Sportunterricht einen permanenten Wechsel von rational-kognitivem Demokra-
tisch-Handeln mit zwischenleiblich-dsthetischem Demokratie-Verstehen. Gerade
unter dieser Pramisse sei an dieser Stelle an die Mitgestaltungsmacht seitens der
Schiiler und Schiilerinnen erinnert, die gleichsam ein appellierendes Pldadoyer fiir
die Partizipation der Schiilerschaft an ihren Bildungsprozessen darstellt. Sobald
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es der Lehrkraft gelingt, im Rahmen curricularer Vorgaben, einen doppelten ds-
thetischen Erlebensraum fiir demokratiebildende Sozialerfahrungen (allgemeine
Bildung) und qualitativ strukturierter Erfahrungsprozesse (Bewegungsbildung)
zu gestalten, in denen alle Beteiligten inklusive Lehrkraft, individuell-positive,
qualitative Wertzuschreibungen vornehmen, dann kann vom Ideal eines demo-
kratieerziehenden Sportunterrichts als demokratiebildendem Milieu gesprochen
werden. Erst die Verkniipfung von zwischenleiblich-dsthetischen Bewegungs-
erfahrungen mit dsthetischen Sozialerfahrungen kann demnach die Herausbil-
dung eines demokratischen Habitus als Einleibung der Schliisselqualifikationen
allgemeiner Bildung fordern. Als dsthetisches Schulfach, insbesondere aufgrund
des Merkmals der Zwischenleiblichkeit, erscheint der Sportunterricht hierfiir ein
besonders geeignetes padagogisches Feld anzubieten.

Das hier skizzierte demokratiefordernde Milieu, in welchem sich sozial-ko-
operative Bewegungsdialoge als bewegtes Demokratie-Verstehen (Demokratie
spiiren, wahrnehmen und reflektieren im leiblichen Bewegungsvollzug) mit rati-
onal-kognitiven Demokratisch-Handeln in Reflexionsphasen jenseits des Bewe-
gungshandelns als Bildungsspirale speisen, ist als normatives Modell zu kenn-
zeichnen. Es gilt somit als priskriptives Ideal. Es stellen sich an dieser Stelle die
berechtigten Fragen nach der Praktikabilitdt im Unterrichtsalltag sowie seiner
empirischen Tragweite. Unfraglich hingegen erscheint, dass ein Sportunterricht,
der das Attribut ,,erziehend beansprucht, zwangslaufig eine demokratiebilden-
de Konnotation aufweisen muss, da er Teil der Bildungsinstitution einer offenen
Gesellschaft ist. In Zeiten des inklusiven Sportunterrichts kann an dieser Stelle
zurecht hinterfragt werden, inwiefern die Herausbildung eines demokratischen
Habitus im Sportunterricht {iberhaupt ermoglicht werden kann, wenn durch die
Heterogenitét der Unterrichtsteilnehmer per se auch negative, individuelle Wert-
zuschreibungen hervorgebracht werden konnen. Im Folgenden wird daher der er-
ziehende Sportunterricht im Sinne eines demokratieforderlichen Milieus unter be-
sonderer Beriicksichtigung von Heterogenitit anhand der Merkmale Demokratie
verstehen und demokratisch handeln skizziert.

7.3.1 Bewegte Demokratiebildung im Zeitalter der Inklusion

Als Ergebnis bildungshistorischer und staatspolitischer Entwicklungen in den ver-
gangenen Jahrhunderten, insbesondere seit Beginn der Aufkldarung und den De-
mokratisierungsbemiihungen der Nachkriegszeit, besteht die heutige Gesellschaft
der Bundesrepublik Deutschland aus einer Vielzahl politisch-gesellschaftlicher
Stromungen. Die Heterogenitét der Gesamtgesellschaft tritt dabei im (Sport-)Un-
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terricht der Regelschulen wie in einem Brennglas in Erscheinung, so dass das neu-
zeitliche Paradigma des Sportunterrichts ldngst den Wandel vom Anspruch der
obsoleten Qualifikation und Selektion zur zeitgenossischen Inklusion vollzogen
hat (vgl. Ratzmann, 2016). Ein fiir den Sportunterricht tragfahiges Inklusionsver-
stdndnis darf jedoch nicht mit der Reduktion der /nklusion von Menschen mit kor-
perlichen oder geistigen Einschrinkungen einhergehen. Gewinnbringend fiir das
Bildungsmedium eines erziehenden Sportunterrichts als demokratieforderliches
Milieu erscheint vielmehr ein weites Begriffsverstindnis von Inklusion, da es He-
terogenitdt und Diversitit als gesellschaftlichen Ist-Zustand anerkennt und nicht
nur auf eine Diversitétskategorie beschrinkt (vgl. ebd). Ein gewinnbringender In-
klusionsbegriff erfasst somit ,,alle Menschen mit ihren jeweils individuellen Merk-
malen (von Saldern, 2014, S. 35). Inklusion bezeichnet damit in seiner Gesamtheit
die vollstdndige, institutionelle und sozialkulturelle Offnung fiir Menschen aller
Art — unabhingig von Geschlecht, ethnischer Herkunft, Sprache, Behinderung,
soziookonomischem Hintergrund, Religion, (politischer) Anschauung, Grad der
Begabung oder sexueller Identitét und ist dabei nicht auf geistige oder motorische
Behinderung einzugrenzen (vgl. ebd.).

Im Zusammenhang mit dem hier entfalteten Bildungs- und Demokratiever-
standnis bedeutet dies vor allem die gleichberechtigte Teilhabe aller Schiiler und
Schiilerinnen an dem dsthetischen Erfahrungsraum des Sportunterrichts. Wenn
alle mitplanen, mitorganisieren und mitmachen kdnnen, keiner ausgeschlossen
wird, Heterogenitit durch die Akteure und Akteurinnen als Bereicherung und
nicht als Behinderung wahrgenommen wird, Unterschiedlichkeit kein Problem
und Anderssein normal ist, dann wird Inklusion gelingen konnen (vgl. Ratzmann,
2016; von Saldern, 2014, S. 35). Inklusion als abstrakte Leitidee manifestiert sich
dabei im inklusiven Handeln der Schiiler und Schiilerinnen. Ein Miteinander-Han-
deln in sdmtlichen Sphéren des erziehenden Sportunterrichts ist daher die Kulti-
vierungs- und Gestaltungsaufgabe der Sportlehrkrifte solange Demokratie in und
durch Bewegung erfahren werden soll.

Aus der Modellierung eines solchen demokratieforderlichen Milieus tritt
deutlich hervor, dass sowohl die zwischenleiblich-dsthetischen Bewegungsakte in
Form demokratischer Bewegungsdialoge, als auch siamtliche Demokratieerfah-
rungen jenseits der Bewegungsakte durch den qualitativen Aspekt gekennzeich-
net sind. Die Herausbildung eines demokratischen Habitus ist zwangsldufig an ein
demokratisches Bewegungshandeln mit positiver, qualitativer Wertzuschreibung
sowie das positive Erleben weiterer Demokratieerfahrungen jenseits des eigent-
lichen Bewegungshandelns gebunden, um letztendlich als Gewohnheit (i.e. ein
demokratischer Habitus) ausgeformt zu werden. Aus demokratietheoretischer
Perspektive stellt die Heterogenitdt somit das notwendige Strukturprinzip dar,
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welches von essentieller Bedeutung ist, um Demokratieerfahrungen zu ermogli-
chen. Es bleibt die Frage nach der didaktischen Inszenierung in einem erziehen-
den Sportunterricht.

Fiir die Synthese eines doppelten disthetischen Erfahrungsraumes fiir demokra-
tiebildende Sozialerfahrungen (allgemeine Bildung) und qualitativ strukturiertere
Erfahrungsprozesse (Bewegungsbildung) bedarf es zweier Stellschrauben, um ein
demokratieforderliches Milieu zu inszenieren. Die beiden demokratieinszenieren-
den Stellschrauben des Sportunterrichts jenseits eines curricularen Bewegungs-
themas lassen sich als Demokratie-Verstehen im leiblichen Bewegungsvollzug und
Demokratisch-Handeln jenseits des Bewegungsvollzuges deklarieren. Sie sollen
nachfolgend erldutert werden.

7.3.2 Demokratie-Verstehen im leiblichen Bewegungsvollzug

Mochte die Sportlehrkraft, unter Anerkennung von Heterogenitit als einem not-
wendigen Strukturprinzip, dem integrativen Anspruch eines erziehenden Sport-
unterrichts gerecht werden, so sollte in Bezug auf das Bewegungsthema die Aus-
einandersetzung mit der Bewegungssache im Vordergrund stehen. An dieser Stelle
sei an den Gegenstand des Sportunterrichts appelliert, der ausschlieBlich in der
Bewegungssache verankert liegt. Solange das Staunen der Schiilerschaft an der
Bewegungssache ansetzt und nicht an etwaigen Sozialbeziehungen, so ist ein Mi-
lieu skizziert, in welchem auch heterogene Gruppen freudvolles Sach- und Be-
wegungserleben verbindet. Die erfiillte Gegenwart in der Form der prozessualen
Bildungskomponente bildet in diesem Zusammenhang den Ausgangspunkt. Das
Staunen muss demnach am Lerngegenstand, d.h. an der Bewegungssache ansetzen
und nicht am ,,Stolpern” iiber Probleme in der Lerngruppe. Gelingt es der Sport-
lehrkraft, sozial-kooperierende Bewegungsdialoge mit dem Staunen iiber die Be-
wegungsaufgabe zu verbinden, so kann sowohl bewegtes Demokratie-Verstehen
durch ein bewegtes Miteinander-Handeln ermoglicht werden, als auch eine positi-
ve Wertzuschreibung geschehen, da das Bewegungsthema die Schiiler und Schiile-
rinnen auffordert, nach den darin verborgenen Qualitédtserfahrungen zu suchen.
Bei der Inszenierung von Bewegungs- und Spielarrangements ist allerdings
darauf zu achten, dass das Staunen nicht nur in materiale Bewegungsdialoge miin-
det. Allein die Auseinandersetzung mit einem Bewegungsphidnomen macht noch
keinen guten Demokraten. Vor allem die Gestaltung sozial-kooperativer Bewe-
gungsdialoge, die auf das gemeinsame Staunen und Suchen gerichtet sind, bieten
einen demokratieférderlichen Nihrboden. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn
die mit dem Staunen verbundenen Problemldsungen nur im Rahmen von koope-
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rativen und gemeinsamen (Such-)Bewegungen gelost werden konnen, so wie dies
im Modell des sozialen Lernens von Funke-Wieneke (1997) durch den Aspekt der
Sozialleiblichkeit bereits angelegt und in Unterrichtsformen wie dem kooperati-
ven Lernen didaktisch realisiert worden ist (vgl. Bahr, 2005). In dieser zwischen-
leiblich-dsthetischen Sphdre kann Demokratie-Verstehen im leiblich-reflexiven
Bewegungsvollzug erfahrbar gemacht werden.

Es wird also dafiir plddiert, einen Unterrichtsgegenstand {iber das gemeinsame
Staunen und anschlieende sozial-kooperative Bewegungsdialoge zu vermitteln,
da erst das bewegte Miteinander-Handeln die Schiilerschaft bewegte Demokra-
tieerfahrungen finden lisst. Falls das Unterrichtsthema als Gegenstand des Sich-
Bewegens lediglich individuelle Bewegungsdialoge zwischen Subjekt und Welt
beinhaltet (z.B. Weitsprung, Seilsprung, 100 m Sprint, alpines Skilaufen), so sei
an dieser Stelle erwihnt, dass auch in solchen Bewegungslernprozessen sozial-ko-
operative Elemente didaktisch gestaltet werden konnen. Das Staunen, fiir welches
die Sportlehrkraft inszenierend zusténdig ist, kann hierbei auch iiber den eigent-
lichen Unterrichtsgegenstand hinaus in Problemaufgaben iiberfiihrt werden, die
wiederum nur in Form des bewegten Kooperierens gelost werden konnen.

Wir méchten dies anhand eines Beispiels aus dem alpinen Skilaufen erldutern,
in welchem die Sachauseinandersetzung eigentlich allein zwischen Mensch und
Umwelt passiert und in dem ein Bezug zur Sozialwelt gegenstandsanalytisch nicht
gegeben scheint. Uber die lehrerinszenierte Problemaufgabe® des Synchronfah-
rens kann das Bewegungsthema auf die zwischenleiblich-soziale Ebene der Sach-
auseinandersetzung zwischen Individuum und sozialer Mitwelt gehoben werden.
Obwohl das Bewegungsthema in diesem Setting das Gleiche bleibt, so wird das
inszenierte Sich-Bewegen in einen Kontext gestellt, der zwangslédufig auch auf die
umliegende Sozialwelt bezogen ist. In der anschlieBenden Phase des gemeinsamen
bewegten Suchens nach Bewegungslosungen sind die Schiiler und Schiilerinnen
aufgefordert, ihre materiale Sachauseinandersetzung mit der Umwelt in den Kon-
text der Sozialwelt einzuordnen. Dies erfordert ein bewegtes Miteinander-Han-
deln, welches nur im Horizont solidarischen Sich-Bewegens ermoglicht werden
kann.

Im Sinne Klafkis finden in diesem Kontext Selbstbestimmungs-, Mitbestim-
mungs- und Solidaritdtsfihigkeit ihre bewegte Ausdrucksweise, da die Modi der
bewegten Problemlosung des Synchronfahrens ein mitbestimmendes, sich selbst

3 Das ,Problem” an dieser Stelle ist nicht mit dem Bewegungsproblem gleichzusetzen.
Vielmehr geht es darum, das eigentliche Bewegungsproblem in einer lehrerinszenier-
ten Problemstellung zu erkennen, um im Problemldsen bewegend Demokratieerfah-
rungen zu machen.
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bestimmendes und solidarisches Bewegungsverhalten erfordern. Die Bewegungs-
motive, die dieser Problemaufgabe inhérent sind, gilt es im bewegten Miteinan-
der zu verhandeln. So gilt es im gemeinsamen hervorgebrachten Bewegungs-
akt das optimale Mal} zwischen Geschwindigkeit (schnell / langsam), zwischen
Bewegungsradien (groBe Kurven / kleine Kurven) und einer gruppenspezifisch
angepassten Rhythmisierung (innere Taktung der Schwiinge) zu finden, um die
Problemaufgabe sprichwortlich ,,auf einen Nenner zu bringen. Notwendige Vo-
raussetzung dafiir ist, dass die Lehrkraft auf der Grundlage des Zusammenhangs
von Wahrnehmung und Bewegung zu Aufgabenstellungen gelangt, die ein Sich-
Erproben und Sich-Einlassen auf den sozialen Rahmen anregen.

Dieser Prozess kann metaphorisch als bewegte Konsensfindung bezeich-
net werden und verweist abermals auf die Analogie zur politischen Biihne der
Demokratie als Herrschaftsform. Die Freiheitsgerade im bewegten Akt der Lo-
sungsfindung definieren somit den bewegten Diskurs iiber die Moglichkeiten der
Losungsgestaltung. In der zwischenleiblich-dsthetischen Sphdre gemeinsamen
Bewegungshandelns im Zuge der bewegten Losungsfindung kann somit ein An-
satz zum Demokratie-Verstehen gesehen werden.

7.3.3 Demokratisch-Handeln im Sozialraum Sportunterricht

Anders verhilt es sich bei der Stellschraube des Demokratisch-Handelns im
Sportunterricht. Demokratisch-Handeln setzt nicht im Kerngeschehen des Sport-
unterrichts, dem eigentlichen Bewegungshandeln an, sondern an den Grauzonen
zwischen den Bewegungshandlungen der Schiiler und Schiilerinnen. Sportunter-
richt in seiner Ganzheit ist durch eine Struktur gekennzeichnet, wo sich Aufgaben-
stellungen der Lehrkraft, die sowohl kognitiv und auch visuell von den Schiiler
und Schiilerinnen aufgenommen werden, mit bewegten Umsetzungsphasen ab-
wechseln. Diese wiederum sollen zur vertiefenden inhaltlich-thematischen Re-
flexion des Bewegungsthemas anregen. Somit kennzeichnet der Sportunterricht
auf Strukturebene ein permanenter Wechsel von Bewegungsphasen und unbeweg-
ten Reflexionsphasen. Soll das demokratiebildende Potenzial in der Gesamtheit
des Sportunterrichts erfahren werden, so gilt es auch die unbewegten Phasen des
Sportunterrichts (Grauzonen) im Sinne einer allgemeinen Bildung demokratisch
zu gestalten.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass simtliches Unterrichtsgeschehen so-
wohl auf Schiiler- und Schiilerinnen- als auch auf Lehrer- und Lehrerinnenseite
durch die Qualitidtsmerkmale der Partizipation und der gleichberechtigten Teil-
habe bestimmt werden. Jenseits des eigentlichen Bewegungshandelns geht es im
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Sportunterricht, sofern man Dewey (1916/2000) und Himmelmann (2004) folgt,
vor allem auch darum, Demokratie als soziale Idee in Form des gemeinsamen
asthetischen Erlebens fiir die Schiilerschaft erfahrbar zu machen. Der Sportunter-
richt bietet als spezifische Lebensform der Demokratie ein Milieu, in welchem
den Schiilern und Schiilerinnen eine Mitgestaltungsmacht seitens der Lehrkraft
eingerdumt werden kann. Dies betrifft weniger die curricularen und inhaltlichen
Bereiche, jedoch konnen sdamtliche Entscheidungen in Form des methodischen
oder didaktischen Vorgehens gemeinsam mit den Schiilern und Schiilerinnen be-
sprochen, erkldrt und abgestimmt werden. Hier gilt das Credo der methodisch-
didaktischen Transparenz. Es sei jedoch an dieser Stelle angemerkt, dass eine
Demokratie nicht nur von den Diskussionen um Entscheidungen lebt, sondern
langfristig auch darauf angewiesen ist, dass letztendlich Entscheidungen getroffen
werden, die zu entsprechenden Handlungen fiihren. Will der erziehende Sport-
unterricht sein erzieherisches Potenzial nutzen, so gilt vor allem die Priamisse, dass
sich die Schiiler und Schiilerinnen ihr Demokratieverstiandnis in Form kategorialer
Einsichten bewegend erschlieen. Somit darf sich der erziehende Sportunterricht
nicht in Debatten iiber Pro-und-Contra-Entscheidungen beschridnken, sondern
muss ein angemessenes Mal} dafiir finden, dass auch sich-bewegend Demokratie
als kategoriale Einsicht seitens der Schiilerschaft erfahren und gelernt werden
kann. Keineswegs darf ein erziehender Sportunterricht sein Kerngeschéft miss-
achten, indem ein qualitatives Sich-Bewegen durch die Quantifizierung demokra-
tisch gestalteter Aushandlungsprozesse in den Hintergrund geriickt wird.

Wenn Demokratisch-Handeln ermoglicht werden soll, so dass sich im posi-
tiven Erleben demokratischer Prozesse die Moglichkeit der Herausbildung eines
demokratischen Habitus bietet, so muss die Vorgehensweise eines erziehenden
Sportunterrichts an der Struktur der ,,Demokratie als Herrschaftsform™ ansetzen.
Aus der Heterogenitit der Schiiler und Schiilerinnen sowie der Lehrkraft als
partizipierendem Mitglied der lebensweltlichen Demokratie im Sportunterricht,
sollten Vorschlidge und Optionen erwachsen, die es argumentativ zu behaupten
und gemeinschaftlich durchzusetzen gilt.* Hierbei ist nicht das Bewegungsthema
als demokratische Sachauseinandersetzung gemeint, sondern die mit dem Be-
wegungsthema einhergehende Vorgehens- und Inszenierungsweise in Form der
methodisch-didaktischen Unterrichtsgestaltung.

4 Dabei sollten die Wahlmdoglichkeiten nicht von vorneherein auf ,.Ja-/Nein-“ oder
,,Pro-/Contra-Alternativen” reduziert werden. Fiir einen erziehenden Sportunterricht
im Sinne eines demokratieforderlichen Milieus ist es vielmehr vorteilhaft, mehrere
Optionen und Wahlméglichkeiten mit der Schiilerschaft gemeinsam zu erarbeiten, so
dass Heterogenitit gelebt und gleichzeitig die parlamentarische Demokratie als Herr-
schaftsform abgebildet wird.
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Eine Sportlehrkraft sollte in diesem Zusammenhang einen Rollenwechsel von
einem Bewegungsvermittler bzw. einer Bewegungsvermittlerin zum demokrati-
schen Moderator bzw. zur demokratischen Moderatorin und Anwalt bzw. Anwiltin
fiir Sicherheit vornehmen, um Sorge dafiir zu tragen, dass eine gleichberechtigte
Teilhabe sowie die Partizipation aller beteiligten Schiiler und Schiilerinnen im si-
cheren, normierten Sozialraum des Unterrichts ermoglicht werden kann. Dabei ist
es geboten, dass jede Option und Wahlmoglichkeit gleichberechtigt Gehor findet,
sodass es fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin moglich ist, die jeweilige Option
als Reprisentant des eigenen Mensch-Welt-Verhiltnisses zu erkennen. Dieser Er-
fahrungsraum demokratischen (Ver-)Handelns bedarf absoluter Neutralitit und
Wertfreiheit, auch wenn Bewegungsvorschldge und Bewegungswiinsche im Welt-
verstandnis der Lehrkraft als unsinnig erscheinen. Demokratie als soziale Idee zu
verstehen bedeutet gleichsam diese soziale Idee zu erleben, um im erlebten Ver-
stdndnis zu einem hoheren Erkenntnisstatus zu gelangen.

Zum besseren Verstdndnis soll an dieser Stelle das Beispiel des synchronen
Skifahrens als zwischenleiblich-dsthetisches Demokratie-Verstehen um die Ebe-
ne des kognitiv-rationalem Demokratisch-Handelns erweitert werden.

Nachdem die Schiiler und Schiilerinnen jeweils gruppenspezifisch-individuelle
Moglichkeiten des Synchronfahrens erarbeitet haben, kann dieses Bewegungs-
konnen in Form einer Gruppenchoreographie videographisch festgehalten werden.
Die didaktisch inszenierte Problemaufgabe einer gemeinsamen Choreographie er-
ginzt nun die leiblich-reflexive Ebene des sozial-kooperierenden Sich-Bewegens
um die kognitiv-rationale Ebene des Aus- und Verhandelns von Optionen und
Moglichkeiten. Innerhalb der jeweiligen Kleingruppen kommen je nach Fahr-
konnen und Bewegungsmotiven Vorschlidge auf, wie sich die Kleingruppe im
Video ,,in Szene setzen kann“. Damit an dieser Schnittstelle ein Demokratisch-
Handeln gewihrleistet ist, gilt es, alle aufkommenden Optionen zu testen, um
diese im Bewegungsakt und in anschlieBender gemeinschaftlicher Reflexion nach
ihrer Praxistauglichkeit zu hinterfragen. Im Akt des Aushandelns treffen Selbst-
bestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfihigkeit in kritisch-konstrukti-
ver Form derart aufeinander, dass Spannungen vorprogrammiert scheinen. Auf-
gabe der Sportlehrkraft ist an dieser Stelle, ein gemeinschaftliches Erproben aller
machbaren und l6sungsorientierten Bewegungswiinsche zu ermoglichen und zu
einer gleichberechtigten Teilhabe und Partizipation beizutragen. Nur wenn alle
Motive im gleichen Maf3e Beriicksichtigung finden, dann kann von einem demo-
kratieforderlichen Milieu gesprochen werden.

Das demokratieforderliche Milieu bietet dabei auch Nédhrboden fiir Ambigui-
titstoleranz und Solidaritdtsfahigkeit. Wéhrend in Kleingruppen noch einzelne
Bewegungsmotive durchzusetzen sind, so wird dieses gemeinschaftliche Aus- und
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Verhandeln umso schwieriger, wenn das Setting auf Klassengrofle erweitert wird.
Im Beispiel des Skifahrens konnte dies so aussehen, dass in Projektarbeit im An-
schluss an das Skifahren, beispielsweise am Nachmittag in der Unterkunft oder
in der Nachbereitung zu Hause, die Kleingruppenvideos zu einem Gesamtvideo
geschnitten werden. Auch hier gilt, dass sdmtliche Aus- und Verhandlungsprozes-
se gemidl dem erlduterten Muster demokratisch zu gestalten sind, da nur so die
Bedingung fiir das Erfahren demokratischen Handelns gewéhrleistet ist.

7.4 Fazit

Will der erziehende Sportunterricht sein erzieherisches Potenzial in dem hier ent-
falteten Bildungsverstindnis nutzen, so gilt vor allem die Pramisse, dass sich die
Schiiler und Schiilerinnen ihr Demokratieverstidndnis in Form kategorialer Ein-
sichten bewegend erschlieen. Dies setzt voraus, die Schiiler und Schiilerinnen als
autonome Subjekte und aktive Akteure und Akteurinnen des Sportunterrichts auf-
zufassen, denen eine Mitgestaltungsmacht beziiglich ihrer Bildungsprozesse ein-
gerdumt wird. Erst dann nimmt die Lebenswelt der Schiilerschaft im Sozialraum
Sportunterricht demokratische Ziige an. Diese Mitgestaltungsmacht, als gesell-
schaftlicher Wert und Pridikat der herrschaftlichen Demokratie, muss jedoch
seitens der Sportlehrkraft kultiviert und gelebt werden, um seitens der Schiiler und
Schiilerinnen gelernt werden zu konnen. Zwangsldufig ist mit allen Entscheidun-
gen, die die Gesamtheit aller Unterrichtsteilnehmer und Unterrrichtsteilnehmerin-
nen inklusive Lehrkraft fidllen, auch das Potenzial negativer qualitativer Wertzu-
schreibungen verbunden. Diese lassen sich phanomenologisch als Erbostheit, Wut,
Desinteresse an der Sache oder anschlieBender Demotivation fassen. Auch diese
zunichst negativen Ereignisse und Erfahrungen bieten Potenziale, um im Sinne
Klafkis an die Selbstbildsamkeit in puncto Solidaritédtsfahigkeit zu appellieren.

AbschlieBend sei nochmals betont, dass die Lehrkraft ihrerseits ein demokra-
tieforderliches Milieu nur arrangieren und sozial-kooperative Bewegungsdialoge
allenfalls inszenieren kann. Das Bildsame in Form kategorialer Einsichten er-
schlieBen sich die Schiiler und Schiilerinnen jedoch selbst, im Rahmen autonomer
Bildungsprozesse. Die Prinzipien des erziehenden Sportunterrichts — das Prinzip
der absichtlichen Unabsichtlichkeit, das Prinzip der Einheit von Lehren und Er-
ziehen sowie das Prinzip der Gleichrangigkeit von Weg und Ziel — fungieren dabei
als Schaltstellen, um zu gewéhrleisten, dass die Schiiler und Schiilerinnen die
Schliisselqualifikationen sensu Klafki erwerben, um dabei einen demokratischen
Habitus herausbilden zu konnen.
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