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ZUSAMMENFASSUNG | Die Rede von der ,Wiederbelebung” der Sportdidaktik auf der 35. Jah-
restagung der DGfE-Kommission Sportpadagogik gibt Anlass zu Reflexionen liber die Zukunft
fachdidaktischer Forschung und Konzeptionalisierung im Sport. Es scheint Konsens zu sein, dass
das kiinftige Uberleben der Fachdidaktik von reflektierten Anschliissen an Entwicklungen in den
empirischen Bildungswissenschaften abhdngen wird. Strittig ist dagegen, ob dies in Bezug auf ein
Schulfach gelingen kann, das beansprucht, im Rahmen des Facherkanons eine Sonderstellung ein-
zunehmen. Ob der Sportlehrerberuf vor dem Hintergrund seiner tradierten Deutungsmuster und
Orientierungsrahmen Uberhaupt die notwendigen Professionalisierungsvoraussetzungen aufwei-
sen kann, um fiir bildungswissenschaftliche Forschungen anschlussfahig zu sein, ist Gegenstand
der professionalisierungstheoretischen Reflexionen dieses Beitrags.
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SPORT DIDACTICS REVIVED — PROFESSIONALIZATION
THEORETICAL REFLECTIONS TO A RESCUE ATTEMPT

ABSTRACT | The talk of the ,revival” of the sport didactics at the 35th Annual Meeting of the
Commission DGfE sports education gives rise to reflections on the future of didactic research and
conceptualization in sports. There seems to be consensus that the future survival of the subject
didactics will depend on developments in the empirical sciences education. At issue, however,
is whether this can be achieved in relation to a school subject that claimed to occupy a special
position within the subject canon. Whether the sports teaching profession in the context of its
traditional patterns of interpretation and policy framework at all can have the necessary profes-
sionalization requirements to be for connection for education scientific research, is the subject of
professionalization theoretical reflections to this post.
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PROFESSIONALISIERUNGSTHEORETISCHE REFLEXIONEN
ZU EINEM RETTUNGSVERSUCH

Widerfahrt der Sportdidaktik gegenwartig das gleiche Schicksal, wie es dem Korper widerfuhr?
Kaum war dessen Verschwinden im Zeitalter der Digitalisierung bemerkt worden, diagnostizierten
Kamper und Wulf (1981) schon seine Wiederkehr. Diese galt aber nicht als ein vollzogenes Ereignis,
sodass Gugutzer (2004, S. 46) in der Diagnose der Wiederkehr nicht die Verkiindigung eines Tat-
bestands sah, sondern eine programmatische Aufforderung, den Kérper in die Theoriebildung der
Soziologie zu integrieren. Ob in der Gegenwart Anzeichen vorliegen, in denen sich das Ende oder das
Verschwinden der Sportdidaktik ankiindigt, wird man diskutieren miissen. Die Feststellung der ,Wie-
derbelebung” der Sportdidaktik, der dieser Beitrag in Hinblick auf ein Resiimee zur 35. Jahrestagung
der DGfE-Kommission Sportpadagogik nachgeht, scheint ihr Ableben schon als temporéar begrenztes
Ereignis zu implizieren. Die folgenden Uberlegungen weisen in die Richtung der Rehabilitation. So-
fern die Rede von der ,Wiederbelebung” nicht von vornherein die Form eines Nachrufs annehmen
soll, wird man sich der Bedingungen vergewissern miissen, unter denen die gerettete Patientin zu-
kiinftig ihr Uberleben sichern kann. Denn auch die Rettung darf nicht einfach als Tatbestand gelten,
sondern kommt einer programmatischen Aufforderung gleich, insbesondere der, Sportdidaktik star-
ker als bisher in die Frage- und Methodenhorizonte der Bildungswissenschaften zu integrieren. Das
kiinftige Uberleben der Fachdidaktik, so die Zeigeintention dieses Artikels, hingt aber nicht nur von
ihrer Anschlussfahigkeit an die Entwicklungen der Bildungswissenschaften ab, sondern ganz ent-
scheidend vom Gelingen oder Scheitern der Professionalisierung des Sportlehrerberufs.

1 | NACHDERRETTUNG

Infolge der Unibersichtlichkeit fachdidaktischer Positionierungen (vgl. Stibbe, 2013), der Ver-
dichtung der Sorge um den Fitnesszustand Heranwachsender zu einem profitablen Krisenthema
der Sportpadagogik (vgl. Kérner, 2012) und der Proklamation eines fiir widerstreitende Ausle-
gungen offenen fachlichen Doppelauftrags der ,Erziehung zum und durch Sport” (vgl. Scherler,
2005) entstanden Bedingungen, unter denen das Schulfach sukzessive fiir funktionale Interes-
sen und technologische Simplifikationen seiner Leistungen geodffnet wurde. Diese Entwicklung
wurde vereinzelt als Indikator fur einen Wandel im Verstandnis der Aufgaben des Schulfachs
genommen. Vor dem Hintergrund eines verstarkten Publikationsaufkommens im Kontext der
Schulsportforschung zur kérperlichen Leistungsfahigkeit Heranwachsender und den Wirkungen
des Sports auf ihre Selbstkonzepte fielen die Prognosen fiir die Zukunft einer bildungstheore-
tisch fundierten Fachdidaktik des Sports unglinstig aus:
,Die offensichtliche Entkopplung vieler der empirisch-analytischen Programmatiken von
bildungstheoretischen Problemstellungen ist ein starker Indikator fir einen tiefgreifenden
Wandel im Verstandnis der Aufgaben des Schulfachs, der vielleicht in nicht allzu ferner Zu-
kunft die Sportdidaktik in der Bedeutungslosigkeit einer historisch Gberholten diskursiven
Figuration versinken lasst” (Schierz, 2013a, S. 255).
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Hort man auf andere Stimmen, so kam der Exitus der Sportdidaktik etwas schneller als erwartet,
war aber nicht von Dauer. Eine Pressemitteilung der Universitat Osnabriick vom 18.02.2013 gab
die ,Wiederbelebung” der Sportdidaktik bekannt (Presseportal Universitat Osnabriick, 2013).
Die vorlaufige Rettung vollzog sich im Rahmen der 35. Jahrestagung der DGfE-Kommission Sport-
padagogik. Aber erst dann, wenn es der Sportdidaktik gelingen sollte, die Umbriiche, die in an-
deren Fachdidaktiken zu besichtigen sind, in absehbarer Zeit erfolgreich mitzuvollziehen, wiirde
sie eine Zukunft haben. Elflein wird als Ausrichter der erwahnten Jahrestagung in der Pressemit-
teilung mit folgenden Worten zitiert:

,Die Zeit ist reif, die vorangeschrittene empirische Lehr-/Lernforschung auf der einen Seite
und die systematische Theoriebildung auf der anderen Seite sowie die experimentelle For-
schung unter dem Dach einer mehrdimensional ansetzenden Sportdidaktik konzeptionell
zusammenzufiihren.” (Presseportal Universitat Osnabriick, 2013).

Die Berechtigung der Programmatik ist nicht vorschnell abzuweisen, auch wenn sich Riickfragen
hinsichtlich der Einschatzung des Leistungsstands der Sportdidaktik stellen. Die Chancen der
Entwicklung zu einer empirisch wie auch theoretisch anschlussfahigen und in ihren Problem-
stellungen mit anderen Fachdidaktiken vergleichbaren Sportdidaktik stehen vermutlich im Fall
des wissenschaftlichen Bezugs zu einem Schulfach Sport gut, sofern es mit anderen bildenden
und allgemeinbildenden Schulfdachern in Hinblick auf seine Beitrage zur Herstellung unterricht-
licher Reflexionsverhiltnisse vergleichbar ist. Sie sinken drastisch, sofern sich Vertreter/innen
der Sportlehrerschaft offensiv mit Verweisen auf den Sonderstatus eines Bewegungs- und Pra-
xisfachs der unterrichtlichen Inszenierung von Reflexions- und Erkenntnisprozessen entziehen,
die das Lernen in anderen Fachern der Schule kennzeichnet. In diesem Fall wiirde eine unter-
richtstheoretisch anschlussfahige und empirisch ausgerichtete Fachdidaktik bemerken, dass sie
in den Normalstunden ihres Fachs zwar auf Bauformen des Sports, Spielens und Bewegens trifft,
jedoch nicht oder nur in hybriden Konstellationen auf Formbildungen eines Unterrichts, fiir den
die Erzeugung und Sicherung reflexiver Verhaltnisse in kognitiv aktivierenden Aufgabenstellun-
gen, wie sie auch in anderen Fachern Ublich sind, konstitutiv ist (vgl. Schierz, 2012). Einen Indika-
tor fur das Auftreten eines solchen Problems liefert die Dortmunder SchiDo-Studie (Burrmann et
al. 2012). Die in dieser Untersuchung befragten Sportlehrkrafte nannten als Kriterium fir guten
Unterricht an erster Stelle den moglichst hohen Anteil an aktiver Bewegungszeit der Schiler/
innen. Das angesichts geltender Rahmenrichtlinien erwartbare Kriterium ,mehrperspektivischer
Gestaltung von Unterricht” fiel dagegen in den Zustimmungswerten kaum ins Gewicht.

Mit der Zielstellung einer hohen Bewegungsauslastung der Schiilerinnen und Schiiler in den
schulischen Normalstunden des Fachs vermag eine an den Brennpunkten und Fragestellun-
gen heutiger Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften anschlieBende Sportdidaktik nur we-
nig anzufangen. Wie hatte man sich in einem solchen Fach die Realisation des padagogischen
Sinns der Schule zu denken, den Gruschka (2011, S. 26) in der ,Herausbildung eines sachlich
moglichst weit und tief durch Einsichten entfalteten Ich-Weltverhaltnisses” erfasst? Die Mitte
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der 1990er-Jahre auf die allgemeine Didaktik gemiinzte Behauptung Dietrichs (1994), sie sei
,Stricken ohne Wolle”, kdnnte eine Fachdidaktik des Sports sehr schnell einholen, wenn es erst
einmal offenkundig wird, dass sie zwar in ihrem Fach die Reflexivitatsverhaltnisse unterrichtli-
cher Zeige- und Deutungsstrukturen erforschen mochte, das aber nicht kann, weil sie nur die
prareflexiven Verhaltnisse der Performanz gesteigerter ,,Bewegungsaktivitaiten” unter der Vor-
gabe standardisierter Erwartungen an die sportlichen Leistungen der Schiler/innen vorfindet.

,Wer Bildungsprozesse anregen und begleiten will“, schreibt Hericks, ,kann dies nicht tun, ohne
zur Reflexion anzuleiten, das impliziert der Begriff der Bildung” (2004, S. 70). Er fugt hinzu: ,Refle-
xion stellt gleichsam das Ubergreifende Strukturmerkmal von Bildung und padagogischer Professi-
onalisierung dar” (Hericks, 2004, ebd.). Die Bedenken gegen das Denken in der Sportlehrerschaft
sind aber Legion. Serwe-Pandricks formuliert treffend: ,,Mit dem vielleicht schon pathologischen
Verlangen, das — in modernen, entkérperlichten Lebenswelten — knappe Gut der Praxiserfahrun-
gen in sein Recht zu setzen, wird eine sogenannte Verkopfung’ des Sportunterrichts zum gefiirch-
teten Feind des eigenen ,,Sonderstatus” (Serwe-Pandrick, 2014, S. 1). Das in die Zeit der Fachent-
stehung hineinfallende historische Deutungsmuster von Schule als einem reformbedirftigen Ort
intellektueller Uberbiirdung der Schiiler und Schiilerinnen hat sich in einer Wahlverwandtschaft
von Arbeitsschulbewegung, Militardoktrinen und medizinischem Hygienediskurs seit dem Ende
des 19. Jahrhunderts fachkulturell sedimentiert und wirkt, in Anlehnung an Bohnsack (2008,
S. 135f.) interpretiert, als eine Orientierungsfigur fort, in die positive und negative Gegenhorizonte
in deutlichem Kontrast zueinander aufgespannt sind: Wir bewegen die Schiiler/innen; die anderen
unterrichten sie (vgl. Schierz, 2009; 2013b). Es liegt daher auch im nachvollziehbaren Eigeninteres-
se der Fachdidaktik an der Steigerung der Unterrichtsqualitat ihres Fachs, wenn unter der Formel
der ,reflektierten Praxis“ eine Unterrichtsentwicklungsforschung initiiert wird, die sich der schon
,pathologischen” Angst vor der ,Verkopfung” des Sportunterrichts geradezu therapeutisch nahert.
Die Ergebnisse des Projekts von Serwe-Pandrick und Thiele (2012) lassen einen zumindest verhal-
tenen Optimismus zu, dass die Entwicklung, auf die ihre Forschung zielt, an einem fernen Tag in
der Sportlehrerschaft erwiinscht sein konnte.

Z. Z. hat die Fachdidaktik des Sports es noch sehr schwer, in der Lehrerschaft Akzeptanz fiir die
Forderung zu finden, im Unterricht Schiler/innen priméar zur Distanz und nicht zur Ndhe zum
Performativen des Sports anzuleiten.! Die Sportlehrerschaft verfligt Gber eine Alternative zu

1 Vgl. Benner: ,Zum Performativen muss Unterricht jedoch Distanz erzeugen, d. h. es muss Ubergénge zwischen Performa-
tivem und Distanz und eine Riickkehr aus der Distanz zum Performativen geben. Aber diese Riickkehr in das Performative
muss nicht im Klassenraum stattfinden” (2008, S. 92). Der Ubergang ist charakteristisch fiir eine ,Didaktik des Perspek-
tivwechsels”: , Partizipationskompetenz entsteht auch durch Eintibung, aber in der Perspektive von Bildungsgangen eben
nicht nur durch Einlibung, sondern durch eine mit didaktischen Mitteln systematisierte Distanznahme, durch den insze-
nierten Wechsel probeweiser Teilnahme und Beobachtung der Teilnahme. Unterricht ist in altersangemessener Dosierung
immer Weltbeobachtung und Beobachtung der Weltbeobachtung, d. h. Unterricht verschrankt Beobachtung erster und
zweiter Ordnung. Eine Didaktik, die auf diese Weise einen Moglichkeitsraum reflexiver Kompetenzen eréffnet, nenne ich
Didaktik des Perspektivenwechsels” (Dressler, 2013, S. 195). Der Ubergang von der ,, probeweisen Teilnahme* zur Distanz-
nahme in Beobachtungen erster und zweiter Ordnung erfolgt im Unterricht. Die Riickkehr aus unterrichtlichen Reflexions-
verhéltnissen in das Performative des Sports hat aber auBerhalb des Unterrichts der 6ffentlichen Schule zu geschehen.
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einem Verstandnis offentlich institutionalisierter Erziehung, das Bildungsprozesse Uber unter-
richtlich vermittelte , distanzierende Formen der Aneignung” (Benner, 2008, S. 91) bestimmt.
Im Kreuzungspunkt widerstreitender Fachkonzeptionen stehend, bietet sich ihr beispielsweise
die Wahl, ob sie sich an Gesichtspunkten eines padagogischen Paternalismus orientieren will,
der den Zwang zum Guten darin ausiiben mochte, den Fitnesszustand der Schiilerschaft zu ver-
bessern und dementsprechend einen kompensatorischen, trainingsausgerichteten Schulsport
beflirwortet, oder ob sie ihre Orientierung in einer Unterrichtslehre finden will, die es nahelegt,
anspruchsvolle kognitive Aufgabenstellungen als dem Fachgegenstand ,Bewegung” duRerliche
und daher irrelevante , Hinzufligungen” (Funke-Wieneke, 2008, S. 56) einzustufen. Beide Orien-
tierungen der Alternative zementieren den Sonderstatus des Fachs und treten der Herstellung
solcher unterrichtlicher Reflexionsverhiltnisse entgegen, die Schiler/innen Denk-, Erkenntnis-
und Urteilsleistungen abverlangen.

Facher wie Mathematik, Deutsch, Politik, Kunst, Chemie oder Physik haben nicht zu befiirchten,
ihre Besonderheit einzubliBen, nur weil sie gleichermalRen dem Erkennen, Denken, Verstehen
und Urteilen der Schiilerinnen und Schiiler einen hohen Stellenwert einrdumen. Sie sichern
sich hieriber erst als allgemeinbildende Schulfacher ab, weil sie die in bildungstheoretischer
Sicht notwendige Distanzierungsfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern zur lebenspraktischen
Performanz und den Weltsichten ihrer Herkunftsmilieus hervorbringen, ohne den habitualisier-
ten Formen der Bewadltigung der eigenen Lebensverhaltnisse ihre Dignitdt abzusprechen (vgl.
Grundmann et al., 2006).

Um soziale Lebensverhaltnisse zu verstehen, die Angemessenheit des eigenen Handelns zu be-
urteilen und Verwirklichungschancen der eigenen Lebensfiihrung zu erkennen, ist das ,,Nach-
denken Uber die Verfassung der Welt“ (ebd., S. 64), auch der des Sports, unabdingbar erforder-
lich und im Kontext eines handlungsbefdhigenden Unterrichts in der Schule unverzichtbar. Es ist
eine gemeinsame Charakteristik von allgemeinbildenden Schulfachern, dass sie ein Vergleich-
bares und Allgemeines im Anspruch auf unterrichtliche Reflexionsverhaltnisse miteinander tei-
len und zugleich sich in der Differenz ihrer zu erkennenden, zu verstehenden, zu beurteilenden
und im Denken zu begreifenden Weltausschnitte und Sprachen voneinander unterscheiden.
Ein Schulfach, das seine Besonderheit nur dariiber herzustellen vermag, dass es ein Verdikt
gegen Reflexion, sogar , Kognition“? ausspricht, um sich von allen Schulfachern auch noch in
dem zu unterscheiden, was sie im Bezug auf den padagogischen Sinn von Schule unverzichtbar

2 Das Verstehen des Wortes ,Sport“ und der sich in seinem Gebrauch konstituierenden Bedeutungen ist eine Frage begriff-
licher Erkenntnis und Entwicklung, die u. a. von den kognitiven Strukturen abhangig ist, Uber die eine Person zu einem
bestimmten Zeitpunkt verfugt (vgl. Seiler, 1994). Wer das Verstehen von Sport lehren und somit zwangsldufig auch die
Begriffsentwicklung der Schiiler/innen férdern will, wird sich daher mit ,,Prinzipien der Begriffskonstruktion” (Seiler, 1994,
S. 85f.) und der Genese kognitiver Strukturen auseinandersetzen missen. ,Didaktische Arrangements im Dienste des
grundlichen Verstehens” (Stebler et al., 1994) reflektieren, aktivieren und transformieren zudem im Wissensaufbau nicht
nur kognitive Strukturen, sondern auch meta-kognitive Kompetenzen der Uberpriifung und Korrektur von Denk-, Argu-
mentations- oder Problemldsungsprozessen, sofern auch das individuelle oder kollektive Lernen zum Gegenstand des
Verstehens werden soll (vgl. Weinert, 1994).
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miteinander verbindet, behauptet Einzigartigkeit, nicht Besonderheit. Ein solches Fach fallt als
Handlungsrahmen aus dem Kanon der allgemeinbildenden Schulfacher heraus und steht somit
auch auBlerhalb des Zustédndigkeitsbereichs der Fachdidaktik.

2 | VORDERRETTUNG

In den Funktionszuweisungen und Hierarchiekonstruktionen der Sportwissenschaften war Di-
daktik, sofern sie nicht ohnehin nur als eine Methodenkunde konzipiert war, noch bis nach der
Jahrtausendwende wie selbstverstandlich ein Serviceunternehmen, das keine eigenen Ziele zu
verfolgen hatte. Didaktik sollte normative Reformorientierungen der Medizin, Paddagogik, Psy-
chologie oder Bewegungswissenschaft von der Theorie in die Praxis transportieren und dort
unter Verwendung allgemeiner Planungsmodelle zu einem Beispielbestand praxisanleitender
Unterrichtsentwiirfe verarbeiten, die der Lehrerschaft zeigten, was zu tun war. Die Marginali-
sierung der Didaktik wurde auch dadurch unterstiitzt, dass in den Kontexten der padagogischen
Fachlegitimation eine Erblast der Theorie der Leibeslibungen latent fortwirkte, die in einem Bil-
dungskonzept bestand, das den Leibeslibungen selbst die unmittelbare Qualitdt performativer,
da in ihrem Vollzug wirksamer Bildungsmedien zuschrieb. Unter der Voraussetzung, man kdnne
dem bloRRen Vollzug von Leibeslibungen, Bewegungen oder sportiver Praktiken selbst schon
eine immanente Bildungsqualitat zuschreiben, blieb es noch bis in die Mitte der 1990er-Jahre
hinein vertretbar, im Studium der Sportwissenschaft den Schritt vom ,, Akteur zum Arrangeur”
anzuleiten, wie ihn Baur (1995) in einem viel beachteten Beitrag beschrieb. Wenn Leibestibun-
gen, Sport und Bewegung den Menschen allein schon durch ihren Vollzug unmittelbar bildeten,
dann war ein ,Sportarrangeur” unvermeidlich auch ein Bildungsarrangeur und musste sich bei
der Aufbereitung von Sport liber das Bildende des Unterrichts nicht Gberflissig viele Gedanken
machen. Das fachdidaktische Denken der spaten 1970er-Jahre vollzog Jahre zuvor eine Trans-
formation dieses Konzepts, ohne es wirksam verdrangen zu konnen.

Im Kontrast zur tradierten leibespddagogischen Sicht galten aus der Perspektive prominenter
fachdidaktischer Entwiirfe der Zeit nicht die Vollziige des Ubens von Bewegungspraktiken, son-
dern die reflexiven Zeige- und Deutungsstrukturen des Unterrichts als bildungsrelevant (vgl.
Ehni, 1977). Das Neue bestand darin, das Primat der Bildung durch Ubung durch das der Bil-
dung durch Unterricht zu ersetzen, um die unterrichtlich verhandelte Sache ,Sport“ zu entmy-
thologisieren, (sozial-)wissenschaftlich zu analysieren und ihre Bedeutung als ein kontingentes
Interaktions- und Diskurskonstrukt fur Schiiler/innen sichtbar zu machen.? In den fachdidakti-
schen Konzeptionen Ende der 1970er-Jahre und darauf im Zuge der einsetzenden Phase der
Empirisierung ab den 1990er-Jahren war deutlich erkennbar, dass die wie selbstverstandlich
vertretene Auffassung von Sportdidaktik als dienstleistender Magd und Hilfswissenschaft der
Fachwissenschaften des Sports nicht dem entsprach, was die Fachdidaktik mit sich selbst vor-
hatte. Sie folgte nicht dem Applikationsdenken naiver Theorie-Praxis-Modellierung, die von den
Erkenntnissen der Wissensverwendungsforschung unberuhrt blieb, und sie wollte auch keine

3 Dies geschah, dem Zeitgeist addquat, im Wandel essenzialistischer zu strukturalistischen Sichtweisen auf Sport.
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,Sportarrangeure” qualifizieren, sondern Lehrerinnen und Lehrer ausbilden. Sie reflektierte
nicht das immanent Bildende in den Leibestibungen, der Bewegung oder dem Sport, sondern
fokussierte das Bildende im Unterricht der Schule, dessen Zeige- und Deutungsstrukturen fir
die Qualitat der Bildungsprozesse der Schiiler und Schiilerinnen ausschlaggebend sein sollten.
Sportdidaktik ist seitdem weder ein Transportunternehmen von Fremdinnovationen noch ist
sie eine ,treue Kumpanin“ der Sportlehrerschaft, die unhinterfragt deren fach- und berufskul-
turelle Deutungsmuster und Orientierungsfiguren affirmiert.

Dies dokumentiert sich auch darin, dass schon seit den 1990er-Jahren aufseiten der Fachdi-
daktik des Sports Bezlige zu strukturlogischen Ansdtzen der padagogischen Professionalisie-
rungsdebatte sichtbar wurden, die es erlaubten, den Sportlehrerberuf im Kontext einer Berufs-
theorie auf den Prifstand zu stellen. Dies geschah jedoch unter starker Fokussierung der Rolle
der Fallarbeit in padagogischen Berufsfeldern des Sports (vgl. Schierz & Thiele, 2002). Explizit
vor dem Hintergrund eines makrosoziologischen Ansatzes der Professionstheorie sollten erst
Cachay und Kastrup (2006) und Kastrup (2009) die Bedeutung des Sportlehrerberufs einer kri-
tischen Bilanzierung unterziehen.

Sehr verkirzt dargestellt, ergab sich folgende berufstheoretische Interpretationsfolie fiir das
Verstandnis des Sportlehrerberufs: Professionen, darauf verweisen seit Parsons die makroso-
ziologischen Professionsverstdandnisse, betreiben ein Kerngeschaft in ethisch normierten Berei-
chen der Gesellschaft wie Recht, Gesundheit oder Bildung. Sie ringen um Autonomie gegeniiber
staatlicher Kontrolle, entwickeln eine bereichsspezifische Ethik, besitzen eine wissenschaftliche
Wissensbasis und regeln den Berufszugang in Standesorganisationen. Eingeschrankt gilt dies
auch fir den Lehrerinnenberuf. In Professionen Tatige verfiigen Uber ein lizensiertes Eingriffs-
recht in die Integritat von Personen, die sich in ihrem Leben in einer Krisen- oder Umbruch-
situation befinden, zu deren Bewadltigung sie im aufgabenorientierten Professionsverstandnis
Oevermanns (1996) stellvertretende, wertgebundene und wissenschaftlich fundierte Hilfe be-
notigen. Das Besondere des Lehrerberufs liegt aber darin, wie jliingst Bonnet und Hericks (2013,
S. 46) betonen, solche Krisen oder Umbriiche nicht nur zu begleiten, sondern auch mit dem
Ziel auszulésen, die Freiheitsgrade im Selbst- und Weltverhéltnis Heranwachsender zu steigern,
sei es im Sinne einer Transformation, sei es im Sinne der bewussten Aufrechterhaltung eines
Selbst-, Anderen- und Weltverhaltnisses. Professionen verlangen daher von den in ihr Tatigen
eine besondere Form der Selbstkontrolle, denn sie sind einerseits der Autonomie ihrer Klienten
verpflichtet und andererseits der Reflexivitat ihrer eigenen biografisch, habituell und institutio-
nell bis in die Koérperlichkeit hinein gepragten Auffassungen und Praktiken der Berufsausiibung.
Gerade Lehrerinnen und Lehrer missen in ihrem Professionalisierungsprozess auch selbst Kri-
sen durchlaufen, um Distanz gegeniber individuell-biografischen, aber auch latent wirkenden,
manchmal epochalen kollektiven fachkulturellen Deutungsmustern zu gewinnen, eine Distanz,
die Voraussetzung dafir ist, die schwierige Aufgabe der Unterrichtsentwicklung auch im Kon-
flikt mit kollektiven Fach- und berufskulturellen Orientierungen reflektiert in Angriff nehmen

zu kénnen.
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Die frihen Studien der interpretativen Unterrichtsforschung schlossen insbesondere an die
strukturtheoretische Forschung zur padagogischen Professionalitat des Lehrerberufs an, die das
erhebliche Mal an Ungewissheit im beruflichen Handeln ebenso thematisierte wie die Heraus-
forderungen unaufhebbarer Antinomien im Kontext der Schule (vgl. Helsper, 2002). Sie stieRen
bei der Beantwortung der Frage, was wahrend des Schulalltags in der Sporthalle geschieht, auf
Dilemmata, Paradoxien und Antinomien, die das problembezogene Handeln der Praktiker und
Praktikerinnen als einen Balanceakt zwischen Routine und Ungewissheit erkennen lieRen und
begriindeten bis heute in unterrichts-, wissens-, biografie- und expertentheoretischen Spielar-
ten unterschiedliche Anschlisse an die kritischen Perspektiven der pdadagogischen Professio-
nalisierungsforschung, wie sie insbesondere von Combe und Helsper (1996) angestoRen wur-
de. Rickblickend blieb durch eine Initialstudie rekonstruktiver Unterrichtsforschung im Sport
eine irritierende Erkenntnis haften, die daran erinnerte, dass im Schulalltag in der Regel nicht
professionalisierte Lehrerinnen, sondern , Sportarrangeure” am Werke waren. Gemeint ist die
performanztheoretische Studie Sport unterrichten (Scherler & Schierz, 1993) zu Ungliicksfal-
len im Gebrauch konventioneller Verfahren in Sportstunden. De Marées, damals Direktor des
Bundesinstitut fur Sportwissenschaft, das die Studie als Drittmittelprojekt forderte, schrieb im
Vorwort folgenden Kommentar:

,..., die jeweils besprochenen Probleme des Unterrichtens treten aber in sehr dhnlicher
oder sogar gleicher Form auch im Bereich des Trainierens mit Jugendlichen im Sportverein
auf, so daR das Buch sowohl fiir Sportlehrer als auch fiir (...) Ubungsleiter, Trainer von Inte-
resse ist” (De Marées, 1993, S. 1).

Mit De Marées These der Formgleichheit lag der Verdacht nahe, dass aus professionstheoreti-
scher Perspektive im Sportunterricht nur ein Format von ,Unterrichtung” vorlag, das auch im
auBerschulischen Kontext, so unter anderem im Kontext des Vereinstrainings, zu beobachten
war.* Mit diesem Befund stellte sich die Frage der Professionalisierungsbediirftigkeit des Sport-
lehrerberufs in einem besonderen MaRe, denn eine Differenz zu den typischen Tatigkeiten an-
derer ,Sportarrangeure” war allenfalls graduell, aber nicht prinzipiell erkennbar.

4 Vor dem Hintergrund dieser Vorgeschichte war es riickblickend das Versdaumnis einer verkirzten Rezeption der padago-
gischen Professionalisierungsdiskussion, sich nicht griindlich genug mit dem Fragekomplex auseinandergesetzt zu haben,
was in der Perspektive professionalisierungstheoretischer Ansédtze im Kontext von Schule tiberhaupt als Unterricht gilt
und was unter einem professionalisierten Lehrer oder einer professionalisierten Lehrerin zu verstehen ist. Von zentraler
Bedeutung sind gegenwartig die noch keineswegs hinreichend geklarten Fragen, was professionalisierten Unterricht nicht
nur graduell, sondern im Grundsatz von anderen Formen der Unterrichtung unterscheidet, und was in Forschung und
Lehre tber ihn gewusst wird.
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3 | PROFESSIONALISIERTER UNTERRICHT ALS
POSITIVER GEGENHORIZONT DER SPORTDIDAKTIK

Seine Eigenstdndigkeit gegenlber den Handlungslogiken anderer Professionen gewinnt der
Lehrerberuf durch seinen unaustauschbaren Kernauftrag ,,Unterricht”.> Mit Unterricht ist im pro-
fessionstheoretischen Kontext allgemeiner und fachlicher Didaktik nicht jede beliebige Form der
Unterrichtung oder Anleitung beispielsweise zum Sporttreiben oder Bewegen gemeint, die auch
Fussballtrainer/innen beherrschen und sie im Verstandnis der Medien zu ,FuBballlehrern/innen”
machen. Mit Unterricht, sofern er an allgemeinbildenden Schulen von professionalisierten Leh-
renden gegeben wird, ist eine spezifische Form padagogischer Kommunikation bezeichnet, deren
zentrale Bezugspunkte die Bildung und die Allgemeinbildung von Schiilern und Schiilerinnen sind.
Was meint in diesem Kontext ,Bildung” und was meint ,Allgemeinbildung”? Schierz und Thiele
(2013) schlagen fur die Fachdidaktik des Sports vor, dem Sportunterricht ein Bildungsverstandnis
zugrunde zu legen, das in einem sehr engen Bezug zum Ansatz transformatorischer Bildungsthe-
orie steht, wie sie von Kokemohr, Marotzki und Koller im Kontext biografischer Bildungsforschung
entwickelt wurde. Bildung meint in Marotzkis Anknilipfung an Batesons (1985) Unterscheidung
logischer Typen des Lernens anderes, als die bloRe Erweiterung von Wissens- oder Kénnensbe-
standen auf der Grundlage bereits ausgebildeter Orientierungsfiguren. Bildung meint anldsslich
krisenhaften, aber nicht zwangslaufig traumatischen Aussetzens von Routinen eine notwendige
Objektivierung und Transformation der Figuren der Orientierung selbst (vgl. Marotzki, 1990). Der
Bildungsbegriff verweist in dieser Konzeption auf das Produkt und den Prozess eines Lernens, in
dem sich grundlegende ,Figuren meines je gegebenen Selbst- und Weltentwurfs” (Kokemohr,
2007, S. 21; vgl. auch Koller, 2012) dndern.

Der traditionelle Gedanke von Bildung als ,Weitergabe von geschichtlichen Erfahrungen, entwi-
ckelten Techniken und erworbenem Wissen” (Schafer & mWimmer, 2004, S. 20), und damit seit
Comenius die Frage nach den Adressaten und Inhalten des Unterrichts, ist traditionell starker mit
dem Begriff der Allgemeinbildung konnotiert. Von allgemeinbildendem Unterricht ist die Rede,
wenn die Aneignung der im Unterricht verhandelten Sache in sozialer Hinsicht fir alle Adressaten
notwendig und nicht entbehrlich zu sein scheint, um reflexiv-urteilsfahig an den Erfordernissen
gesellschaftlicher Kommunikation teilzuhaben. In sachlicher Hinsicht ist von Allgemeinbildung die
Rede, wenn die Sache als lebensweltlich relevantes Ganzes oder besser vielleicht, als ein ebenso
relevantes wie kontingentes ,Geflige” gattungsspezifischer Diskurse der Gesellschaft im Unterricht
mit dem Ziel gezeigt und gedeutet wird, Prozesse der Subjektbildung anzustoRen und zu begleiten,
die in Hinblick auf sich reflexiv verhaltende, selbst- und mitbestimmungsfahige sowie zu elemen-
tarer Solidaritat fahige Burgerinnen und Birger wirksam werden.® Sport arrangierende Akteur/
innen addieren in ihren Lehr-Lern-Arrangements den FuRball-, Turn-, Tennis- und Schwimmcoach

5 Erziehung ist auch das Anliegen der Pastoralmacht und der Arzteschaft. Aus professionalisierungstheoretischer Sicht ver-
fehlt daher ein Schulfach, das primar seinen Kernauftrag mit der ,,Erziehung zum und durch Sport” beschreibt, den Kern
des Lehrerberufs in der Schule, auch wenn es richtig ist, dass die Kernaufgabe zunehmend von Aufgaben des Erziehens,
Testens, Beratens, Entwickelns und Managens verdrangt wird (vgl. Gruschka, 2014, S. 22).

6 Die Bezuge zu Peukerts Neubestimmung des Bildungsbegriffs (1998) kénnen hier nicht ausgefuihrt werden.
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in sich auf, ohne damit aber im Sinne ,bildend” gedachter Professionalisierung zu unterrichten
(vgl. Bonnet & Hericks, 2013). Sie sind zur Unterrichtung einer jeweils recht speziellen Sache des
Sports befdhigt, die flr viele Schiilerinnen in ihren spateren Lebenskontexten auch verzichtbar ist,
und das geniigt in der Regel, um die Normalstunden des Fachs zu bewaltigen. Die alltagliche Turn-,
Spiel- oder Schwimmunterrichtung im Verein oder in der Schule zielt nicht auf das Verstehen,
die Objektivation, Reflexion oder Transformation der den kulturellen Praxen und Bauformen des
Sports zugrunde liegenden Orientierungsfiguren und Diskurse. Sie setzt diese vielmehr in ihren
eigenen Vermittlungspraktiken und Sportarrangements als Selbstverstandlichkeiten voraus, um in
Kursen Sportler/innen fiir das Sporttreiben auszubilden.” Wer in seinen Unterrichtsbestrebungen
dem Ziel folgt, zum lebenslangen Sporttreiben zu motivieren, fiihrt primar in den Sport als Konst-
ruktion des Selbstverstandlichen ein, verpflichtet Schiiler/innen auf vorausliegende Prasuppositi-
onen und macht Sporttreiben verbindlich. Die Zielstellung der Unterrichtung besteht nicht darin,
dass Schiler/innen erkennen, warum die Konstruktion des Selbstverstiandlichen ,als auch anders
zu lésende Konstruktion” (Tenorth, 1994, S. 179) denkbar ist.

Der Unterschied zwischen trainingsnaher Unterrichtung und bildendem Unterricht besteht so
gesehen darin, dass Erstere in die Selbstverstandlichkeiten des Sports einfiihrt, Letzterer aber,
in Anlehnung an Tenorth (1994, S. 179) formuliert, die Konstruktionsprinzipien des Selbstver-
standlichen im Sport der Gesellschaft ebenso als Thema des Unterrichts bereithalt wie deren
Kontingenz. In der Spur des hier nur skizzierten didaktischen Denkens lage die Aufgabe ebenso
bildenden wie handlungsbefdhigenden Sportunterrichts einerseits darin, Heranwachsende zu
befahigen, die Kontingenz des Sports der Gesellschaft zu analysieren, zu deuten und zu reflek-
tieren, um die Verschrankungen zur eigenen Lebenssituation zu verstehen, bewusst aufrechtzu-
erhalten oder zu transformieren. Andererseits lage sie darin, Schiiler/innen zu beféhigen, reflek-
tiert an den gattungsspezifischen Diskursen der Gesellschaft teilzuhaben, in denen individuelles
wie kollektives Sportbewusstsein generiert wird.® Resiimierend gesagt: Das Movens der Professi-

7 Esist daher zu priifen, ob im Schulfach Sport allgemeine Bildung als Ausbildung missverstanden wird, sofern sich sportbe-
zogenes Wissen auf motorisches Verfligungswissen reduziert (vgl. Dressler, 2013, S. 192f.).

8 Das Lernminimum, die Aneignung eines kulturell unverzichtbaren leiblichen Vermégens, das schon in elementarpddagogi-
schen Kontexten und im Grundschulalter erworben wird, ist dadurch nicht definiert. Erfasst wird ,,der Zielpunkt des Lernens”
(Tenorth, 1994, S. 180), also die Steigerungsform im Zusammenhang schulischen Unterrichts der Sekundarstufen | und II.
Dieser Unterricht sollte Schulerinnen und Schiiler befahigen, Sport als einen kontingenten Gegenstand moderner Gesell-
schaft zu konzeptualisieren, um Neues in Form der Transformation biografisch relevanter Sichten auf die Sache des Sports
und die eigenen Lebensbeziige zum Sport zu erzeugen. Dies verlangt einerseits, sich auf einer ersten Ebene in Kenntnis
differenter Perspektiven der Kontingenz der eigenen Positionierung zum und im Sport bewusst zu werden (vgl. in der Anlage
schon Kurz, 1977). Es verlangt andererseits, auf einer zweiten Ebene, die Kontingenz der Sportbewusstsein erzeugenden
gesellschaftlichen Diskurse tiefer gehend zu verstehen (vgl. im Ansatz schon Ehni, 1977). Der Bezugspunkt solchen Unter-
richts liegt in der Logik strukturtheoretischer Argumentationsfiguren der Professionalisierungstheorie in der Beférderung der
Autonomie der Schiler und Schiilerinnen, somit in der Beférderung ihrer Freiheit, sich in ihren Selbst- und Sachbeziehungen
zum Sport der Gesellschaft wissensbasiert, urteilsfahig und reflektiert selbst zu bestimmen und nicht nur fremd bestimmen
zu lassen — bei aller Berticksichtigung der berechtigten Kritik an der Vorstellung eines ,,autonomen Subjekts” in den Spuren
des deutschen Idealismus, das weil}, europaisch und mannlich gedacht war. Bildung ist nur in ihrem Gesellschaftsbezug an-
gemessen zu thematisieren. Man wird sich daher auch in Hinblick auf Sport tberlegen missen, ,was die Aufgabe von Schule
sein soll: Emanzipationsraum fiir Kinder und Jugendliche (die padagogische Perspektive) oder Anstalt zur Erzeugung von
Humankapital im Kampf um Investoren (die OECD-Perspektive)?“ (Grundmann et al., 2006, S. 94/95).
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onalisierungsdebatte im Schulsport zeigt sich in der Frage, ob die Kernaufgabe der Lehrerschaft
in einem bildenden Unterricht besteht, der Dimensionen und Transformationen des Sportbe-
wusstseins in individuellen und historisch-kollektiven Sinnbildungsprozessen bearbeitet, oder ob
sie mit der Initiation zu einem werte- sogar wesensgeleiteten Bewegen und Sporttreiben schon
treffend beschrieben ist.

4 | PROFESSIONALISIERTER UNTERRICHT ALS NEGATIVER
GEGENHORIZONT DER FACHKULTUR

Nicht nur fir weite Teile der Sportlehrerschaft scheint die Frage nach der zentralen Aufgabe
des Fachs schon beantwortet zu sein. Die Antwort lautet: Initiation. Das Fach funktioniert in
den Formbildungen des Sports routiniert, behauptet seine Sonderstellung und leidet nicht unter
Neomanie. Sedimentierte fachkulturelle Deutungsmuster von Sport, Schule, Unterricht struktu-
rieren die konjunktiven Erfahrungsraume und Erlebnisaufschichtungen Sportlehrender derart,
dass groRere Inkongruenzen zwischen den expliziten, aber selektiv gehandhabten didaktischen
Orientierungsschemata und den impliziten fach- und berufskulturellen Orientierungsrahmen er-
folgreich vermieden werden.® Die fachkulturellen Selbstverstandlichkeiten spiegeln sich in Kon-
turen des beruflichen Handelns wider, die nicht nur auf Beflirwortung stoRen:

- Kolb und Wolters pragten mit dem Begriff des , evasiven Unterrichtens” eine kritische Lesart
der als verbreitet angenommenen Praxis, ,einen vorwiegend an wahrgenommenen Schi-
lerinnen- und Schilerinteressen orientierten, von geringen motorischen Anforderungen ge-
kennzeichneten Unterrichtsrahmen zu arrangieren, in dem diese ihre Aktivitaten weitgehend
selbstandig und ohne Eingriffe von auRen gestalten. Dieser inhaltlichen Anforderung geni-
gen z. B. Bewegungslandschaften oder auch bestimmte Sportspiele wie Volleyball” (Kolb &
Wolters, 2000, S. 215).

- Im Anschluss an die Uberlegungen Schimanks zu Professionen als Ubergangsphdnomenen
begriindeten Cachay und Kastrup eine ebenso theoretisch gestiitzte wie stark empirisch un-
termauerte Positionierung aus einer makrosoziologischen Sicht, die erhebliche Professionali-
sierungsbedarfe des Sportlehrerberufs offenlegte (Cachay & Kastrup, 2006, Kastrup, 2009).

- Wie eine aktuelle Untersuchung von Ernst (S. 63-76, 2014) zeigt, ist das mit unterschiedlichen
Motiven verknipfte Verlangen Sportlehrender ungebrochen, in der Unterrichtszeit die Perfor-
manz sportlicher Ereignisse zu erzeugen, um sich engagiert in der Rolle des Mitsportlers oder
der Mitsportlerin zu betatigen. Darin zeigt sich aus professionalisierungstheoretischer Perspek-
tive eine deprofessionalisierende Aufhebung der Laien-Experten-Differenz (vgl. Kastrup, 2009).

- Das Ranking fachlicher Ziele in der Sportlehrerschaft, das schon in der DSB-Sprintstudie
(Deutscher Sportbund 2006) vorgestellt wurde, dokumentiert in den Orientierungen an Zie-

9 Zur Unterscheidung von Schema und Rahmen vgl. Bohnsack (2012).
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len wie Fairnesserziehung, Motivationsbildung, Fitnessforderung und Ausgleich zu anderen
Schulfachern eine irritierende Diffusitdt der Vorstellungen vom Mandat des Lehrberufs.*®

- Wer zudem in den materialen Analysen von Krieger (2011), LUsebrink (2006), Scherler
(1989) oder Wolters (2006) Spuren der Entdeckung einer Tiefenstruktur des Unterrichts
sucht, also nach qualitativ gehaltvoller Auseinandersetzung der Schiler/innen mit kom-
plexen Aufgaben, nach kognitiver Aktivierung, reflektierter Unterstlitzung von Erkennt-
nisprozessen oder gehaltvoller Interaktion zwischen Schilerinnen und Schilern in kollek-
tiven und argumentativen Lernprozessen im Sinne Millers (1986), der Interaktions- und
Partizipationsanalysen Krummheuer und Brandts (2001) oder auch Bonnets Studie zu ko-
operativen Lernprozessen (2007), findet eine Sichtstruktur aus Organisationsmerkmalen,
Methoden und Sozialformen, die etwa dem entspricht, was Kleinknecht (2010) in seiner
Untersuchung zu Aufgabenkulturen an Hauptschulen als ,gelenkte Beschaftigung” oder
,gelenkte Beschaftigung plus” bezeichnete. In den Phasen der Unterrichtung werden
kleinschrittige Methoden unter Beachtung eines mdglichst reibungslosen und mit den
Schilern konfliktfreien Ablaufs der Stunde in den Begleitphasen entweder kontroll- und
anleitungsintensiv enggefiihrt oder im maximalen Kontrast sich vollig selbst tGberlassen.
Bewegungszeit dominiert Unterrichtungszeit, beides steht unter dem Primat der Reibungs-
verluste bereinigenden Organisationszeit.

Die Konsequenzen der Kritik lassen sich schon seit Langerem in diversen politischen Erlassen und
Kommentaren besichtigen: Der Einsatz akademisch gebildeter Lehrkrafte im Fach Sport wurde
hinterfragt, der Zeitwert des Fachs sank, Arbeitszeitmodelle veranderten sich zuungunsten der
Sportlehrerschaft, der Status eines Abiturfachs wurde fragil, DelegitimationsvorstoRe sorgten
fiir Aufregung. Die Sportdidaktik musste wiederbelebt werden.

5 | DEPROFESSIONALISIERENDE UND PROFESSIONALISIERENDE
LEHRERBILDUNG

An der Deprofessionalisierung des Sportlehrerberufs ist die universitdare Lehrerbildung nicht
unbeteiligt. Das zeigt sich schon in der typischen Gestaltung des Ubergangs von der Schule
an die Universitat. Bewerberinnen und Bewerber auf einen Studienplatz in der Sportwissen-
schaft missen sich in aller Regel einem motorischen Eignungstest stellen. Der Test selektiert
und flhrt zugleich in eine symbolische Ordnung sportpraktischer Veranstaltungen des Studi-
ums ein, in der das Primat der sinnlichen Aktion vor der symbolischen Reflexion Gesetz ist. Mit
Althusser (1977) gesprochen, werden die Bewerber und Bewerberinnen im Eignungstest vom
Gesetz angerufen. Im Antritt zum Test affirmieren sie sich als athletische Subjekte. Geeignet ist,
wer Sport als reflexionsfreie Zuwendung zum eigenen Korper unter Pramissen der Selbstop-

10 Das Rankingin den Antworten zu fachlichen Zielen ist in dieser Studie allerdings auch als ein Effekt der Vorgaben des Frage-
bogens zu deuten, dessen Konstruktion kritische Riickfragen an das Professionsverstandnis der zustdndigen Forscher/
innen aufwirft.
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timierung und der Bereitschaft zur Normerfillung praktiziert. Die Bewerber/innen gelten als
kompetente Ko-Konstrukteure/innen der Veranstaltung, weil sie der Habituserwartung eines
bewegungspraktischen Bildungsgangs entsprechen und im korperlichen Zusammenspiel ihrem,
mit Bourdieu (2005) gesprochen, praktischen Sinn flr Sport folgen, den sie in ihren Kérperbio-
grafien in der Regel schon spatestens im Verlauf ihrer Adoleszenz erworben haben. Die Vielzahl
der Priferinnen und Priifer, die demonstrative Anwesenheit der Fachschaft, das Angebot von
Vorbereitungskursen, die Moglichkeit des Downloads von Demonstrationsvideos der Testauf-
gaben, der zeitliche, radumliche, statistische und verwaltungstechnische Aufwand, nicht zuletzt
die diskriminierungssensible Evaluation der auf Exklusion angelegten Testperformance zeigen
im Ubergang von der Schule an die Universitit deutlich, worauf es im Studium ankommt, ndm-
lich auf die sportliche Praxis. Die Macht der fachpraktischen Ausbildung ist trotz ihres unteren
Rangs in der Hierarchiebildung des ,,akademischen Felds”, wie Klinge (2002) schon in ihren nach
wie vor sehr aktuellen Beobachtungen zur Entstehung eines fachspezifischen Habitus Sport-
wissenschaft Studierender vor Gber zehn Jahren bemerkte, ausgesprochen stark. Im Verlauf
des weiteren Aufenthalts im Bildungsgang der Theorie und Praxis der Sportarten oder der Be-
wegungsfelder, wie es in einer Formulierung heift, die, wenn auch in dieser Bedeutung nicht
intendiert, Bourdieu gerecht wird, stabilisiert sich fiir die Studierenden das Ideal des sich selbst-
optimierenden athletischen Subjekts als Teil eines Ausbildungsmythos, der den zukiinftigen
Sportarrangeuren versichert, sie wiirden im Sportstudium am eigenen Leibe funktionsfahige
Optimierungsformeln erwerben, die sie in ihrem spateren Berufsleben an der Schule auf Schi-
lerinnen und Schiiler anwenden kdnnten. In diesen Veranstaltungen entsteht das Imaginare
eines Sportunterrichts, in dem Schilerinnen und Schiler unter Anleitung eines wissenschaftlich
gebildeten Sportarrangeurs effektiv und effizient die Schrittfolge des Korblegers erlernen und
den Weitsprung liben. Die Studierenden haben ihren eigenen Sportunterricht Gber Jahre hin-
weg in Tausenden von Stunden auch nicht anders erfahren, als er ihnen in den Formbildungen
der sportpraktischen universitaren Lehre erneut begegnet.

Die wissenschaftlichen Produktionsstatten der sportbezogenen Optimierungsformeln, die
Sportmedizin, die Trainingswissenschaft, die biomechanisch oder psychologisch orientierte Be-
wegungswissenschaft, dominieren in den Wissensordnungen der Hallenpraktiken, wenn es um
evidenzbasiertes methodisches Kénnen zum Anleiten der sportlichen Bewegung geht. Die Dis-
position der angehenden Sportarrangeure, Formbildungen des Trainings als Unterricht misszu-
verstehen, wird zwar schon in der Gesamtbiografie hervorgebracht. Aber die sportpraktischen
Veranstaltungen des Studiums und des nachfolgenden Referendariats wirken aufgrund ihrer
Anerkennungsverhaltnisse und stiitzenden Konventionen als Bestatigungsinstanzen der Selbst-
und Weltverhaltnisse athletischer Subjekte und verhindern, dass die Studierenden die Grenzen
ihres ohnehin biografisch sehr stabilen Dispositionsgefliges in Richtung eines professionalisier-
ten Berufsverstandnisses Uberschreiten. Die irritationsfreie Fortschreibung der Sportbiografie
im Verlauf des Studiums ist daher eine starke Ressource fiir die Sozialisation von Sportarran-
geuren, die in trainingsnahen Formen zur Unterrichtung und Ausbildung im Sport befahigt sind.
Fir Bildungs- und Professionalisierungsprozesse von Lehrerinnen und Lehrern stellt sie dagegen
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eine kaum zu Gberwindende Barriere dar. Blotzheim bringt es, wie schon vor ihm Klinge, auf den
Punkt, wenn er bemerkt, dass die positiven Einstellungen zum Sport zwar gute motivationale
Voraussetzungen schaffen, aber ,zum Problem werden, wenn sich die angedeuteten biographi-
schen Vorerfahrungen als hinderlich fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitat erwei-
sen” (Blotzheim, 2005, S. 2).

In der Konfrontation deprofessionalisierender Strukturen der Sportlehrerausbildung mit den Er-
fordernissen von Professionalisierungsprozessen wird schnell ersichtlich, dass Lehrerinnen und
Lehrer in ihrer berufsbiografischen Entwicklung Krisen auch selbst durchlaufen missen. Solche
Krisen sind im Prozess der Wahrnehmung und Bearbeitung berufsbiografischer Entwicklungsauf-
gaben notwendig, um die eigene Professionalisierung erfolgreich in Angriff nehmen zu kénnen
(vgl. Hericks, 2006). Die Reduktion des Professionalisierungsprozesses auf den Anspruch, nur
funktional fiir eine vorhandene Berufspraxis auszubilden, sodass die mit ihr verbundenen Anfor-
derungen an das Handeln von ,Sportarrangeuren” normgerecht bewaltigt werden kénnen, ist
aus fachdidaktischer Sicht kritisch zu Gberdenken. Es kommt im Interesse der Professionalisie-
rung des Sportlehrerberufs verstarkt darauf an, Gelegenheiten fir Sportstudierende zu schaffen,
sich fur eine in der Realitdt noch nicht oder nur unzureichend anzutreffende Berufspraxis und
der mit ihr verbundenen Anforderungen in konzentrierter Auseinandersetzung mit didaktischer
und fachlicher Theorie zu bilden. Die Lehrerbildung im Sport sollte sich daher starker als bisher
die Haltung des Als-ob zu eigen machen und unterstellen, sie habe es mit einem vergleichbaren
allgemeinbildenden Unterrichtsfach zu tun, fur das anspruchsvolle Reflexionsverhéltnisse im
padagogischen Sinn von Schule konstitutiv sind. In einer solchen Einlassung werden den Stu-
dierenden auch ,Spielraume fiir die Selbsterprobung in alternativen Weisen des Umgangs mit
Realitat” (Peukert, 1998, S. 25) in Hinblick auf einen fachbezogenen Unterricht gewahrt, sodass
sie in der Aneignung neuer Unterrichtsdiskurse deren ,Interaktionsbedeutung” mit konstituie-
ren und darin an der Entwicklung ihres Schulfachs schon friihzeitig partizipieren. Die Zukunft der
Sportdidaktik hdangt daher nicht unerheblich davon ab, ob es ihr gelingt, mit Studierenden ein
professionswissenschaftliches Verstdandnis ihres kinftigen Kernauftrags, der ,Unterricht” heift,
in Formen forschenden, also selbst wiederum wissenschaftsaddaquaten Lernens, zu entwickeln,
um sie zu befahigen, in die berufsbiografischen Entwicklungsaufgaben anders hineinzufinden,
als es im unvermittelten situierten Lernen ebenso friiher wie zweifelhafter Begegnungen mit der
Praxis eines reinen Bewegungsfachs der Fall ist.

6 | FAZIT

Man kann mit guten Griinden infrage stellen, dass der Sportlehrerberuf eine Profession gewor-
den ist. Fraglich ist aber sicher auch, ob es seiner Professionswerdung tGberhaupt bedarf, um
in Ergometerklassen die Fitness zu steigern, Schiiler auf die neueste Version eines Motoriktests
aus der KiGGS-Studie vorzubereiten oder um in trainingsnahen Formbildungen Heranwachsen-
de moglichst bewegungsintensiv in das Sporttreiben einzuiiben, weil es das Selbstkonzept be-
einflusst, Surplus in Sachen sozialer Skills verspricht und das unternehmerische Selbst in Form
bringt. Eine Fachlehrerschaft, die Deprofessionalisierungsprozesse ihres Berufs in der Affirmation
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technologischer Sportarrangements im Schatten eines padagogischen Paternalismus aktiv voran-
treibt, ware ein kaum zu unterschatzender Lethalfaktor flir eine Fachdidaktik, deren Gegenstand
bildender und allgemeinbildender Unterricht ist. Sofern das Schulfach Sport jedoch einen Beitrag
dazu leisten soll, dass Schilerinnen und Schiler in der reflektierten und reflektierenden Ausein-
andersetzung mit Sport biografisch sinnvoll lernen kdnnen, indem Unterricht als Emanzipations-
raum ihnen Méglichkeiten eroffnet, grundlegende Figuren ihrer Selbst- und Sportentwiirfe zu ob-
jektivieren, zu transformieren oder urteilsfahig aufrechtzuerhalten, wird die Professionalisierung
des Sportlehrerberufs ebenso unumganglich sein wie die Starkung einer berufliche Professionali-
sierungsprozesse stiitzenden, erforschenden und reflektierenden Sportdidaktik.
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