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Symbolisches Wissen durch den Koérper -

Moglichkeiten fur eine Renaissance bildungstheoretischen Den-
kens in der Sportpadagogik

Vorbemerkung

Bevor ich zu meinem angekiindigten Thema spreche, erlauben Sie mir eine Vorbemerkung zum An-
lal3 dieser Tagung. Betrachtet man aktuelle Diskussionen im Sport und in der Sportpadagogik, z.B.
zu Themen wie ,,Sport ds Verfassungsauftrag®, ,, Sport und Gesundhet®, |, Sport ds schulisches
Pflichtfach* etc., drangt sch der Eindruck auf, dal3 hier héufig aktuelle Schlachten mit antiquierten
Waeffen geschlagen werden. Auf diesem Hintergrund erhdt die Einladung von EBERHARD HILDEN-
BRANDT zu ener Tagung Uber die,, Semiotik des Sports* vor funf Jahren und die kontinuierliche Ver-
folgung dieses Themas bis heute, eine besondee Wertschétzung. Im Ruckgriff auf sein sprach und
trainingswissenschaftliches Wissen hatte er mit der Theorie ERNST CASSIRERS nicht nur einen philo-
sophischen Ansatz, der in den letzten Jahren eine unerwartete Resonanz in der Philosophie erfahren
hat", in der Sportwissenschaft bekannt gemacht, sondern, durch die kluge Einladungspolitik an exter-
ne Fachkollegen und den Aufbau einer ,, Solidargemeinschaft semiotischen Denkens in der Sportwis-
senschaft”, auch Wege aufgezeichnet, die es erlauben, aus dem haufig zu Recht erhobenen Vorwurf
an die Sportwissenschaft, de ,dricke gch ihren eigenen, normativen Legitimationsdiskurs®, en
Sprachspid zu machen: Auf jenen Semiotiktagungen wurden auf neue Fragen nicht ate Antworten
gegeben, sondern auf ate Fragen neue Antworten gesucht?. In diesem Sinne Sind diese Tage hier, in
der Art, wie Se von Deinen Freunden vorbereitet worden sind, lieber Schorsch, Ausdruck und Dank
fur Dein Engagement flr eine Sportwissenschaft, die sch nicht mit der Klassfikation des common
sense begniigt, sondern sich immer wieder neu auf den Weg macht, jene bedeutungsvolle Welt neben
und unterhab der verbaigerten Sprache, d's genuinen Gegenstandsbereich zu erschlielien.

An dieser Schwerpunktsetzung orientiert Sch auch dieser Beitrag, in demin drel Schritten bzw. sechs
Kapiten der Frage nachgegangen wird, welche Konsequenzen die Aktudiserung der bildungstheo-
retischen Diskussion in der Gesdllschaft und der Allgemeinen Padagogik fur die ,,unendliche’ Ge-
schichte des sportpadagogi schen Legitimationsbemiihens haben kann.

Im ersten Schritt werden der aktudle Bildungsdiskurs in der Allgemeinen Padagogik und verschie-
dene Anschlul3versuche der Sportpédagogik skizziert. Dabel zeigt sich, dal3 die Allgemeine Padago-
gk zwar die sogenannte soziawissenschaftliche Wende in den 70er und 80er Jahren in vidfatigen
identitéts- und rollentheoretischen Erziehungsmode len verarbeitet hat, aber eine angemessene Expli-
kation der beden bildungsphilosophischen Grundbegriffe -des Subjekt- und des Reflexions-
Begriffes -kaum erkennbar ist. Fir die Sportpadagogik, die in den letzten 20 Jahren aus der Bil-

! Nach dem Ubersichtsband von SCHILPP (1966) und der Sammelarbeit von BRAUN u.a. (1988) gilt diesvor alem
fur die Publikationen von PAETZOLD (1994), HABERMAS (1997) und SCHWEMMER (19973, 1997 b)

2V gl. dazu die Tagungsbande von FRIEDRICH/HILDENBRAND/SCHWIER (1994), HILDENBRAND (1997) und
SCHWIER (1998)



dungsfrage eine Frage nach verschiedenen Sinndimensionen sportlichen Handelns machte, hat dies
Konsequenzen. Se glaubt zwar, sch mit ihrer Gesundheits-, Umwaet-, Geschlechts- oder Altersdif-
ferenzierung an die aktudlen Bildungsdiskurse anhéngen zu konnen, Uberseht jedoch, dal? dies,
durch Ruckgriff auf kompensatorische oder holistische Theorien, nur fir enen besimmten Prels
moglich ig: die Resktivierung klassischer hierarchischer Bildungsmodele im Sinne von héherer und
niederer Bildung mit der Folge, dal3 dem Sport zwar eine dlgemeine, aber in der Regel keine spez-
fische Bildungsbedeutung zugeschrieben wird.

Im 2weiten Schritt soll, mit Bezug auf aktuelle Objekttheorien, gezeigt werden (Kapitel 3), welche
Differenzierungen notwendig und snnvoll snd, wenn man heute noch aus bildungsphilosophischer
Scht von enem ,, autonomen Subjekt” sprechen will. Ebenfdls von Bedeutung, gleichsam ds
Schltissebegriff fur die bildungsrdevanten Prozesse des autonomen Subjekts, ist der Begriff der
» Reflexion” . Mit Bezug auf ihn gliedert die Allgemeine Padagogik die Hierarchiserung von Bil-
dungsainflissen in hohere und niedere Bildung, wobei in der Rege eine schlichte und nicht mehr hatt-
bare Unterscheidung in bewuldes (gleich reflektorisches) und unbewuldes (gleich unreflektiertes)
Handeln zur Anwendung kommt.

Im dritten Schritt soll schlielich, im Riickgriff auf aktuelle Agthetikdiskurse, tber den Begriff der
, Aisthesis’ gezeigt werden, in welcher Weise Mensch-Wet-Beziige nicht nur eine korperlich
materidle Bass haben, sondern, dal3 mit und Uber den Korper, neben Wahrnehmungs-, auch B-
kenntnis- und Reflexionsprozesse gettfinden. D.h., durch den Kérper sind, insbesondere bei &stheti-
schen Erfahrungen, Umfang, Inhat und die Grenzen menschlicher Erkenntniswveisen vorbestimmt.
Abschliefl?end soll dann an Beispiden aus sportiven Kontexten gezeigt werden, welche Anschlul3-
madglichkeiten an den dlgemenen Bildungsdiskurs sch fir die Sportpadagogik ergeben konnen,
wenn de sch auf gleichsam genuine, unaustauschbare, kulturvermittelte, d.h. symbolisch geformte
Mensch-Wdt- Erfahrungen in ihrem Handlungsfeld bezieht (z.B. Gleichgewichts- und Rhythmusfor-
men wie Tanz oder moderne Stral3en und Bewegungskultur) und sich damit um die Bedingungen
der Moglichkelt von Bildungsprozessen, aso um bildungsphil osophische Grundlagen der Sport-

padagogik bemdiint.

1. Die Aktualisierung bildungstheoretischen Denkens

1.1. Dieallgemeine Bildung als eine politisch-sprachlich geprégte Bildung

Ein systematischer Blick auf den ,,Blichertisch der Padagogik bestétigt die spontane Vermutung: Sait
einer Dekade gibt es in den Erziehungswissenschaften eine neue Diskussion zur Bildung und Allge-
meinbildung. Paralel zu gesdlschaftspolitischen Debatten Uber den Stellenwert von Interventionen,
von Invedtitionen in den Bildungssektor, Uber Vor- und Nachtele frihzatiger Spezidiserung in der
Aushildung, Uber Forderungen nach Ubergreifenden Aushildungsinhaten und Iebendanger Weiterbil-
dung zeigt Sch auch eine Wiederbeebung klassscher padagogischer Fragestellungen und eine Re-
nai ssance bildungstheoretischen Denkens in erziehungswissenschaftlichen Diskursen. So fragte Ecke-
hard Liebau schon vor 10 Jahren.

» Nach der realistischen, der emanzipatorischen, der Alltagswende, haben wir es
nun wohl mit der kulturellen, der Bildungswende zu tun. Die Padagogen schreiben
Uber Bildung, Kunst, Kultur. Snd sie damit endlich wieder bei ihrem Thema?"
(LIEBAU 1988, 12)



Folgt man GEORG BOLLENBECK (1994), HEINZ ELMAR TENORTH (1994) oder HARTMUT VON
HENTIG (1996) in ihren jingsten Monographien zum Thema Bildung bzw. algemeine Bildung und
Kultur, dann ist diese Wiederbel ebung bildungstheoretischen Derkens kein Zufall.

,Die grofde Zahl von Verdffentlichungen ist fir mich schon Indiz genug fir die
Ausgangsbehauptung, dal3 wir es bei dieser Diskussion mit einem mehr als nur pe-
ripheren Phanomen zu tun haben. Angesichts der beteiligten Autoren und Gre-
mien kann ich ... nicht ... ein neues Sgnal (fur das) unaufhaltsame Vordringen
konservativer Reformgegner in der Bildungspolitik und ein Indiz der ..., konserva-
tiven Wende" erkennen. In den neuen Debatten tber Bildung und Schule liegt ein
offenkundig wichtiges, gleichzeitig aber ungeklartes und kontroverses Thema mit
eindeutig offentlicher Bedeutung.“ (TENORTH, H.E., 1994, 3)

Die bildungspolitischen Debatten kreisen um solche Themen wie z.B. die Festlegung von Kernfé
chern in der Gymnaddaushildung, den Stellenwert der Gesamtschule a's Regelschule oder die Be-
rechtigung dlgemeinbildender Facher in der Berufsschule. Se flhrten zu einer Neuauflage der Aus-
einandersetzungen um materide und formae Bildungsvorgtdlungen, Uber die Moglichkeiten und
Grenzen indtitutiondler Erziehung oder die immer neue Suche nach dem rechten Weg zur Aushildung
von sdlbstbewulen, miindigen und der Gesdllschaft gegentiber verantwortlichen Blrgern.

Diese Renaissance des Bildungsbegriffs |&% dabel en dreifaches semantisches Profil erkennen. Es
zeigt 9ch

1. in der Vorstellung von ,, allseitiger Bildung® : Hierunter ist die Teilhabe des Menschen
an der Wdt in ihrer kulturdlen, materidlen und snnlichen Verfadhet zu versehen, die
sch in kognitiven, emotiven und asthetischen Bezligen ds Sech-, Sozid- und Sdbgterfah-
rung manifestiert;

2. als eine Kompetenz im Handeln" . Sie zeigt sSch immer dort, wo ein methodisch gelern
tes und bewuld gesteuertes Handeln einem Akteur die Moglichkelt zur aktiven Tellnshme
in der Welt der Arbeit, Politik und Kultur gibt.

3. alseine, Erfahrung von Freiheit* im Snne der Freihat von und Freihet zu etwas. Se
wird immer dort erkennbar, wo nicht nur Kompetenzen fir eigene und gesellschaftliche
Bedirfnisse erworben werden, sondern dabel auch die Befahigung entwickelt wird, sich
davon zu befreien, ds autonom Handelnder nicht nur Mittel, sondern selbst d's ein zweck-
setzendes Geschdpft zum Mitschopfer von Kultur und Gesdllschaft zu werden.

Zentrales Bindeglied und gleichsam Prifinstanz des Kongtrukts ,, Bildung* ist das zr Reflexion und
Selbstreflexion fahige Subjekt. Beides, der Reflexionsprozel? auf der Basis von Vernunftigket,
Sdbstbestimmungsféhigkeit und Fretheit des Denkens und Handelns sowie die Frage nach dem ver-
nunftbegabten, erkenntnisféhigen Subjekt ds autonome Person gdten as Voraussetzungen und
Merkmale von Mensch-Wet-Beziigen, denen man eine bildungsrdevante Bedeutung zuschreibt.

Beachtenswert ist nun, dal3 diese, hier nur grob gekennzeichnete ,,Mefdatte’ im Diskurs der Allge-
meinen Padagogik fur bildungsrelevante Prozesse so hoch gelegt wird, dal? dadurch auch wieder
nach héherer und gemeiner Bildung unterschieden werden kann. So gibt es auch im neuen bildungs-
theoretischen Diskurs eine klare Favoriserung jener Tétigkeiten, denen Dargdlungs-, Erkenntnis-,
Reflexions- und Selbstreflexionsfunktionen per se zugeschrieben werden kdnnen, wie den Sprachen,
der Mathematik oder der Geschichte. D.h., man kann davon ausgehen, dal3 die gegenwartige Re-
nai ssance des Bildungsbegriffs zwar auf dem Hintergrund des kritischen erziehungswissenschaftlichen
Denkens der 70er Jahre stattfindet, jedoch mit der Konsequenz, dal3 - ba dler Rdativierung einzel-



ner Theorieansdtze dieser Zeit - es weiterhin zu einer Favorisierung des politischen, sprachlichen und
damit reflektorischen Handelns, in Absetzung zum unpalitischen, privaten, unreflektierten Verhaten
kommnt.
Bagpidhaft is dafir KLAFKIS Erdffnungsrede anl&dich des Heldelberger DGFE-K ongresses 1986
Uber ,,Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorie fir ein zeitgemél3es Konzept allgemeiner Bil-
dung”, inder esu.a hafi:
» Allgemeinbildung mul3 gerade heute, neuaufkommenden Entpolitisierungsbestrebun-
gen entgegen, auch als politische Bildung, zur aktiven Mitgestaltung eines weiter vo-
ranzutreibenden Demokratisi erungsprozesses verstanden werden” . (KLAFKI 1986, 475)
Eine Politigerung, die, so kdnnte man erganzen, egentlich nur Uber die Sprachschulung bzw. die
Sprachlichkeit as Wesensmerkma menschlicher Existenz erfolgen kann. Denn

» jede einzelne Sprache als konkret-allgemeines (erlaubt) allen denen, die sie sich
aneignen, unbeschadet der Gleichheit des Wortschatzes und der syntaktischen
Srukturen, eine unendliche Fulle individueller Realisierungen. Sprachbildung
heif3t daher, immer auch jedem Kinde, jedem jungen Menschen, jedem Erwachse-
nen zu ermoglichen, Sorache im Vollzug und in der Reflexion als Mdéglichkeit der
Ausbildung seiner Individualitat zu erfahren” . (KLAFKI 1986, 464)

Dies bedeutet: Uber die enge Bindung der algemeinen Bildung an die politische Bildung kommt es
auch zu ene Renaissance der Hoherstufung sprachlicher Bildung ds wesentlicher Wegbereiter
menschlicher Bildung, wie es die klassschen Bildungstheorien seit Humboldt immer wieder gefordert
haben.

Auch wenn diese Exklusvsetzung sprachlicher Bildung hier nicht grundséizlich in Frage gestellt wer-
den soll, ist fir den Gegenstand einer Sportpadagogik bedeutsam, dal3 es -zumindest indirekt - trotz
hoflicher Referenzen an die sogenannten &sthetischen Dimensionen des Bildungsbegriffs® - zu éner
neuen Sabiliserung dter Hierarchiserungsvorgelungen kommen konnte. Darauf verweist H. v.
Hentig, dlerdingsin kritischer Distanz, wenn er hervorhebt:

» Wie das Nachdenken Uber Satzbau und Sprache und Uber Zahlen und Verhaltnis-
se von der niederen Bildung ausgeschlossen Heiben, bleiben viele Gegenstande
vor den Turen hoherer Bildung, da sie nicht anspruchsvoll genug sind - Tiere zum
Beispiel. Ein Schulzoo ist etwas fur Hauptschulen, allenfalls Gesamtschulen ... an-
dere Mittel der gemeinen Bildung werden auch in der héheren verwendet: Singen
und Sport, Geschichten und Theater. Aber in der hoheren sind sie doch eher De-
koration oder Ausgleich, nicht selber der bildende Vorgang” . (HENTIG V. 1996, 68)

D.h., in der Allgemeinen Pédagogik leugnet man in der Regd nicht, dal? der vernunftbegabte
Mensch sein Wdt-Verhdtnis nicht nur Gber das Netzwerk der Sprache kondtituiert, sondern,
dal3 er auch riechen, schmecken, tasten und sich bewegen kann und damit jene anderen For-
men leiblicher Wahrehmung - neben dem Sehen und Horen - ene |ebenssteuernde Bedeu
tung besitzen. Unter erkenntnistheoretischer Perspektive wird hnen jedoch in der Rege die
reflexive bzw. selbgreflexive Bedeutung abgesprochen Auf dem Madand von rationd-
irrationa werden diese leiblich-snnlichen Erfahrungen zwar dswichtige, oft nicht hintergehba-
re, jedoch meigt diffuse, nur schwer bestimm- und abgrenzbare Begletphdnomene im Steue-
rungsprozef3 des L ebens angesehen.

$Vgl. dazu KLAFKI 1986, 466 f, sowie Kapitel 3in diesem Beitrag



Untergtdlt man, dal die skizzierten Auffassungen nicht eine Ausnahme, sondern, auch im aktudlen
Bildungsdiskurs der Erziehungswissenschaft, eher die Regel sind, ergibt sich die Frage, welche An+
knUpfungsmoglichkeiten bzw. Schwierigkeiten sich daraus fir eine Aktudiserung der Bildungsdis-
kussion in der Sportpadagogik ergeben?

1.2  Diesportpadagogische Bildungsdiskussion

Die Versuche, bildungstheoretisches Denken in die Sportpadagogik zu integrieren, folgen meist wis-
senschaftshistorisch-klassifikatorische Deutungsmugtern. Insbesondere die ,, Theorie der Leibeserzie-
hung* wies der Bildungskategorie ene zentrale Bedeutung zu. Se wirkte nach MEINBERG sogar i
dentitétsstiftend” und gab diesen ersten sportpadagogischen Begriindungsversuchen eine innere Ge-
schlossenheit (MEINBERG 1995, 28). Unbestritten war auch die Vorgdlung, dal3 das,, eigentlich Bil-
dende" in den Lebesiibungen nicht auf das rein Physische beschrénkt werden kann, sondern sich aus
der moralischen und sozialen Integration sportlichen Handelns ergibt. D.h., der bildungstheoretische
Anspruch der Leibeserziehung erwuchs aus einer globaen, wenig spezfizierten, glechsam normati-
ven Setzung subjektiver Prozesse innerhab eines holistischen Theorieverstandnisses. In der leiblichen
Wdterfassung durch Lebesiibungen fanden danach nicht nur besondere Wahrnehmungs- und B-
kenntnisprozesse statt, sondern es wurde unterstdt, dal? diese immer auch, gleichsam automatisch,
von hildungsrelevanter Bedeutung waren. Die Frage, ob und in welcher Weise diese Prozesse einer
hoheren oder niederen Bildung zuzuschreiben sind, wurde innerhalb der Leibeserziehung nicht gestellt
bzw. ds unangemessen betrachtet. Dies gilt letztlich auch fir die Bemihungen z.B. von HECKER
(1970), der eine Anbindung des sportpédagogischen Diskurses an KLAFKIS Differenzierung katego-
rider Bildung versuchte. Riickblickend betrachtet blieben sie aul3erlich, bzw. e sabiliserten letztlich
nur undifferenzierte holistische Bildungshoffnungen in moderner Begrifflichkat. Auf die Sch daran
anchlieffenden Veranderungen der geisteswissenschaftlichen Pédagogik zur empirisch orientierten
Erziehungswissenschaft, mit ihren Auswirkungen auf die sportpédagogische Diskussion soll hier nicht
eingegangen werden. Sie Sind in der Sportwissenschaft vielfétig beschrieben worden.* Von Bedeu
tung fur die weitere Argumentation ist vielmehr die damit einhergenende Pragmatisierung des bil-
dungsrelevanten Denkens. War bei den Theoretikern der Leibeserziehung noch der Anspruch zu
erkennen, die eigenen holistischen Theorieentwirfe innerhab ener zeitgendssschen geisteswissen
schaftlichen Padagogik zu plazieren, reduziert sSich in der Sportpédagogik der 70er und 80er Jahre
dieses Legitimationsbediirfnis auf die Zuordnung zu heuristischen Snndimensionen menschlichen Le-
bens bzw. sportiven Handdns. Gab es aso zuvor fir die Leibeserzienung noch enen ganzheitlich
srukturierten und bildungstheor etisch legitimierten Rahmen, zeichnen sch die Snnzuweisungen, z.B.
bei DIETRICH KURZ (1978), nur noch durch relativ unverbindliche Plausibilitét aus®

Wenn die Aktudisierung von Themen im Wissenschaftsdiskurs ein Merkmad fiir die Etablierthelt einer
Wissenschaftsdisziplin ist, dann kann man inzwischen sagen, dal3 die Sportpadagogik auf bestem
Wege igt. Gab es nach der sogenannten erziehungswissenschaftlichen Wende noch mehrjéhrige Ver-
zbgerungen, bis der mutterwissenschaftliche Diskurs auch die Sportpadagogik erreicht hatte, ist diese
, Halbwertzeit wissenschaftlichen Wissens' deutlich geringer geworden. Seit Beginn dieses Jahrzehnts
gibt es eine Reihe von Verdffentlichungen in der Sportpadagogik, die zumindest durch ihre Uber-
schrift eine Anknipfung an den aktuellen Bildungsdiskurs suggerieren. Auf Se soll hier nur beispiel-

“Vgl. dazu u.a. HANEBUTH 1956, BERNETT 1965, SCHMITZ 1966, GRUPE 1967.
®Vgl. insbesondere KURZ 1978, 208-236



haft eingegangen werden. So zeigt sich die bildungstheoretische Herausforderung der Sportpédago-
gik, ua fur PROHL, in folgender'Weise

, Eine der Ursachen fir das entstandene ‘Werte-Vakuum' ist wohl in dem Ver-
sdumnis zu sehen, die bildungstheoretischen Wertekategorien weiterzuentwi-
ckeln.”

» Die Frage nach dem ‘Snn des Sports wird zunehmend elementenhaft (nicht e-
lementar) behandelt ... so dal3 das unterrichtliche Handeln stets in der Gefahr
steht, den jeweils praferierten *Snnbezirk’ absolut zu sehen und so den Snn des
Soorts oder ... ganzheitliche Bildungsgehalte des Sporttreibens, aus dem Blick zu
verlieren® . (1991, 483)

PROHL suggeriert damit zweierle: zum einen unterstellt er, es gébe spezifische, quditati-
ve, bildungstheoretische Wertekategorien im Sport, und zum anderen glaubt er, Se Gber
eementare, ganzheitliche Bildungsgehdte bel der Suche nach dem ,,Sinn des Sports'
ermitteln zu kénnen. Wie dies zu verstehen i, expliziert er am Baspid des Gesund-
heitssports.

» Das Beispiel des * Gesundheitssports' sollte deutlich gemacht haben, dal? eine Re-
naissance des Bildungsbegriffs geeignet sein kann, sportdidaktisches Denken und
Handeln Orientierungsper spektiven zu erdffnen.” (PROHL, R. 1991, 487)

Fragt man, wie sich diese Verantwortung konkretisieren [&&, wird deutlich, dal? hier jene traditiondle
Appdlpadagogik wieder zu Ehren kommt, die mit der erziehungswissenschaftlichen Wende in den
Hintergrund gedrangt worden war.

»Das Ziel' der Gesundheitserziehung im bildungstheor etischem Snne bestiinde in
der Entwicklung von 'Haltungen’ gegentber dem Sport, diesen als integrierten
Bestandteil von ,, Lebenskunst* erkennen ... lassen.” (PROHL 1991, 487)

Eine Lebenskungt, die sich fir PROHL (1991, 487) mit Bezug auf GRUPE darin zeigt sich ,, wohl zu
befinden ... ein Ziel, das (nicht) direkt angestrebt werden konnte ...(denn) wer esin der Erzie-
hung direkt anstrebt, der wird es vermutlich verfehlen“ (GRUPE 1976, 362).

Die bildungsdevante ,, Gesundheit® zeigt Sch hier dso in impliziten Haltungen, die nicht direkt ange-
srebt werden konnen. Eine Deutung in guter bzw. schiechter sportpéadagogischer Tradition, die auf
asozidive Plaushilitét hofft und den Begriff ,,Bildungstheorie® as Etikett bzw. Ticket gebraucht, um
sch modisch in den aktudllen Wissenschaftsdiskurs einklinken zu konnen.

Ein Vorwurf, den man ECKHARD MEINBERG in dieser Form sicherlich nicht machen kann. Sein Be-
mihen, neben dem wissenschaftshistorischen Kontext auch die Implikationen des Deutungsmusters
»Bildung* hingchtlich der Begriffe Praxis, Handlungssinn, Menschenhild, Bildsamkeit etc. transparent
zu machen, i fur die Konsolidierung eines theoriegebundenen Diskurses in der Sportpadagogik
scherlich zu begriilfen. Bezogen auf die spezifische Frage einer Bildungstheorie, unter welchen Um-
sénden bildungsrelevante Prozesse in und durch sportives Handeln moglich werden konnten, bleibt
jedoch auch MEINBERGS Antwort rlativ vage.

» Ein Paradebeispiel bietet die 6kologische Krise mit ihrem eigenen Erfahrungsho-
rizont ... (sie) stellt ... auch eine eminent wichtige Problematik fur die Padago-
gik/Sportpadagogik dar ... (und) erdffnet einer bildungstheor etische Sportpadago-
gik u.a. dadurch Einsatzmdglichkeiten, daf® hierbei der Menschenbildfrage ein
ganz entscheidender Part zukommt* (MEINBERG 1995, 34).



Durch Senghilitét gegentiber dem Rechtsgut der Unversehrtheit des Lebes, die sich an Unwelt-
krankheiten, der Jung-Alt-Lebenserfahrung, der Geschlechterdifferenz etc. explizieren 18, daubt
MEINBERG, eine Renaissance des bildungstheoretischen Diskurses auch in der Sportpadagogik be-
grinden zu konnen. Es it ein Legitimationsversuch, der zwar den HuMBoLDTschen Anspruch einer
|ch-Wdt- Erfahrung aufnimmt, jedoch die zentraden Fragen nach den Moglichkeiten autonomer Sub-
jekte, den Bedingungen der Maglichkeit von autonomer Subjekterfahrung und Sdlbstreflexivitét
durch sportliches Handeln weitgehend im Dunkeln 1&%. Erst wenn die Sportpédagogik nicht nur zei-
gen kann, dal? sportliche Handlungen in der Okologiedebatte, dem Gesundheits- oder Sozialisati-
onsdiskurs der Gesdllschaft im weitesten Sinne eine bildungsrelevante Funktion zugewiesen werden
kann, sondern se auch belegen kann, in welcher Weise dies in ener, ihrem Gegenstand entspre-
chenden, spezifischen Weise geschieht, kann sSe sch aus dem traditiondlen Hierarchiemoddl von
héherer und niederer Bildung heraud 6sen und zeigen, worin u.U. ihr genuiner, nicht austauschbarer
Bildungswert besteht. Eine Schllissel bedeutung haben dabei die Begriffe,, Subjekt” und ,, Reflexivitat” .
Auf se soll im folgenden kurz eingegangen werden, bevor im dritten Schritt Hinweise fur eine solche
gegengtandsrelevante Bildungsmaglichkeit in der Sportpédagogik gegeben werden.

2. Die anthropologischen Voraussetzungen des Bildungsdiskurses

21  Der Begriff des Subjekts

Wie einleitend angedeutet wurde, ist nicht nur die Legitimation, sondern auch die Explikation dessen,
was man ds,,Bildung” versteht, eng mit dem Begriff des,, Subjekts’ verknipft. Entsprechend gilt dies
auch fUr eine Diskussion in der Sportpédagogik, wenn se sich nicht nur Uber die Moglichkeiten, son
dern auch Uber die Voraussetzungen von bildungsrelevanten Prozessen sportlicher Handlungen Ge-
danken macht. Dabel kann man in diesem Rahmen nur einige, fr die weitere Diskusson wichtig er-
scheinende Argumentationgpositionen aus der traditionsreichen und inzwischen weltverzweigten anth-
ropologischen Diskussion skizzieren.
Ohne Ubertreibung 18 sich sagen, dal? der Begriff des Subjekts die , unbestreitbar wichtigste K ate-
gorie der neuzetlichen Philosophie€’ (ARNASON 1976, 11) ist. Dabel teht die Frage der Bedingun
gen der Mdglichkelt, unter denen ein Subjekt Erfahrungen machen kann, seit KANT im Mittel punkt
der Erorterungen. lhre Beantwortung hat gleichsam zu einer Dreitellung des Subjektbegriffs gefihrt,
zu Fragen nach

1. dem ,epistemischen Subjekt”,

2. dem, idealisierten, handlungsfahigen, mit sich identischen Subjekt,

3. der ,, empirisch-konkreten Person® .
Damit liegt ene Differenzierung von Fragepergpektiven vor, die im Rahmen einer Theorie der Bil-
dungsprozesse, andytisch gesehen, auch zu Antworten auf drel verschiedenen Ebenen fiihrt:

1. der Ebene des,, vernunftbegabten, erkenntnisfahigen Subjekts’,

2. der Ebene des,, autonomen Subjekts’,

3. der Ebeneder , konkreten Person®.
Eine Theorie dlgemeiner Bildung wird daran gemessen, in welcher Weise Se diese andytische Diffe-
renzierung nicht nur beachtet, sondern auch die sch daraus ergebenden unterschiedlich strukturierten
Fragen beantwortet.
Fur einen bildungstheoretischen Diskurs in der Sportpédagogik, in dem nicht nur assoziativ Uber Bil-
dungsmaglichkeiten résoniert wird, sondern auch dessen V oraussetzungen begriindet werden, gibt es
in jungster Zdt interessante Anschlulmaglichkeiten. Se sind in zweifacher Weise erkennbar:



- zum einen aff dem Hintergrund der Legitimationsschwierigkeiten, die die Allgemeine Padagogik
zunehmend mit ihrer klassischen Subjektvorstellung erfahrt®,

- zum anderen durch eine semiotisch verstehende Sportwissenschaft, die sich konstruktiv an Uber-
legungen einer Bildungstheorie auf der Basis asthetischer Erfahrungen beteiligt.

(Da der zweite Aspekt ausfiihrlich im abschlie3enden dritten Schritt erdrtert wird, soll hier nur kurz

auf die veranderte Subjektperspektive der Allgemeinen Pédagogik verwiesen werden.)

Die neuzeitliche Padagogik, gepréagt durch die nachkantische Aufkl&rungsphilosophie im 19. Jalr-
hundert, ging lange davon aus, dal? die drel Ebenen des epistemischen Subjekts, des sozidautono-
men Subjekts und der konkreten Person auch in der Redlitét zur Deckung gebracht werden konnten,
wobe sch die,, Autonomi€’ inshesondere Uber die subjektive Aneignung der Welt und eine sie be-
gleitende, distanzierende, bewul¥e Reflexivitét entwickeln 1&3% bzw. Scher gestdllt werden kann. Ent-
sprechend dieser Basisannahme war auch de eingangs angedeutete hohere Bildung im Sinne einer
Sprachorientierten, mathematischrlogischen und historischen Bildung lange Zeit unbedtritten.

Erst das 20. Jahrhundert relativierte dieses Denken. Von der Psychoandyse, der modernen Sprach
philosophie bis zum radikaen Kongtruktivismus wurden die Erkenntnis- und Reflexionsméglichkeiten
des Menschen zunehmend in Frage gestdit. Verbunden mit dieser Relativierung klassischer Erkennt-
nisweisen kam es auch zu einer Aufwertung der , &sthetischen Erfahrung® bzw. ,,asthetischen H-
kenntnis* - ein Prozel3, an dem - wie sch inzwischen immer wieder zeigt - ein lange vernachléssigter
Philosoph dieses Jahrhunderts einen wesentlichen Anteil hat. Mit der Grundlegung der ,, Philosophie
der symbolischen Formen* gab ERNST CASSIRER der seit KANT gestdllten, selbstkritischen Frage, in
welchem Mal3e der Mensch zu wahren Erkenntnissen tber die Bedingungen der ,, wirklichen Welt*
beféhigt idt, eine neue, bis dahin undenkbare Wendung. So heil¥ es im Vorwort zu seinem zusant
menfassenden Buch ,Versuch Uber den Menschen®, das e nach seiner Emigration in die USA
schrieb:

» Er (CASSIRER, V. E. F.) erhob den negativen Befund, daf? wir auf allen Ebenen
unseres Weltver stehens nur mittelbar von der Wirklichkeit wissen, in die wir ein-
geboren sind, zum positiven, ausgezeichneten Charakteristikum des Menschen U-
berhaupt. Ein animal symbolicum ist der Mensch, der verschiedene Systeme von
Symbolen nicht einfach entwirft, um eine gegebene Wirklichkeit abzubilden. Die
Fahigkeit, Symbole zu setzen, ermdglicht ihm vielmehr die Gestaltung von Wirk-
lichkeit. Aus der, von friheren Denkern als Mangel gewerteten Annahme, der
Mensch kénne von den Dingen der Welt nur den Begriff, das Bild erlangen, macht
CASSRER, nur der Mensch sei in der Lage, der Welt Bedeutung zu geben: das
Symbol wird zum Inbegriff der Gestalt des Wirklichen. Der Mensch lebt in einem
symbolischen Universum, das er selbst geschaffen hat. Dieser Gedanke, alle Wei-
sen menschlicher Weltwahrnehmung - von der dumpfsten Sinneswahrnehmung bis
zur hochsten intellektuellen Abstraktion - seien Akte symbolischer Snngebung und
auf verschiedenen Ebenen wechselseitig miteinander verwoben, ist ein originaler
Gedanke CASSIRERS* (Vorwort zu CASSIRER 1996, 5)

Wie ein Uberblick tiber aktuelle philosophische Diskurse zeigt, erfahrt dieses Bemithen CASSIRERS,
die KANTsche Erkenntnis Uber das enge, sprachorientierte Vernunftverstehen hinaus zu einer Kultur-
theorie zu erweitern, zur Zeit eine bemerkenswerte Renaissance.

®Vgl. dazu u.a. GORLING 1993, MAROTZKI/SUNKER, 1992, STROSS 1991, HONNETH 1993,



Ausgangspunkt der Symboltheorie CASSIRERS igt die transzendentale Synthesis der Apper-
zeption von KANT, die besagt, dald Erfahrung nur dann auch Erkenntnisbedeutung besitzt,
wenn se durch bestimmte kategoride Formen strukturiert wird. In Weiterfihrung von KANT
betont CASSIRER jedoch, dal? der Begriff der Erfahrung nicht einsaitig von der Struktur wis-
senschaftlicher Erfahrung bestimmt werden darf.

In Konsequenz daraus muf3, wie PAETZOLD (1994, 36 f) betont, KANTS transzendentae Logik zu
ener semiotischen Logik erweltert werden, und d.h.: Thre grundlegenden Operationen sind nicht nur
an das Modd| sprachlicher Begriffe gebunden; der Erkenntnigprozef3, der bisher eingeengt auf die
Sprache gedeutet wurde, mulid prinzipiell auch offen fir nicht-sprachliche Erfahrungsbereiche sain,
wie z.B. auditive, visudle oder taktile Erfahrungen.

Anderersaits folgt daraus jedoch nicht - und dies sei besonders in der Sportwissenschaft betont -
eine Resktivierung des lebengphilosophischen Empfindungs-, Gefihls- oder Ganzheitsdenkens. Die
Uber Sinnesreize laufenden Kontakte mit der Welt konnen nach CASSIRER erst dann symbolisch ver-
arbeitet werden, wenn auch die animalistische Unmittelbarkeit der Natur (ein Grundgedanke lebens-
philosophischer Entwiirfe) durch die objektivierende Kraft der Symbole gebrochen und damit eine
Distanz zur Welt, eine Reflexion Uber sich selbst fir den Menschen mdglich wird.

»Die Sprache und die Kunst, der Mythos und die theoretische Erkenntnis, sie alle
arbeiten ... an diesem Prozef3 geistiger Distanzierung mit: Se sind die groféen E-
tappen auf dem Wege, der von dem Greif- und Wirkraum, in dem das Tier lebt,
und in dem es gebannt bleibt, zum Anschauungs- und Denkraum, zum geistigen
Horizont hinfihrt* (CASSIRER 1983, 45 f).

2.2. Der Begriff der Reflexion

Wie die bisherige Dargdlung gezeigt hat, resultiert die Unterscheidung der verschiedenen, symbol-
haft vermittelten Wahrnehmungen und Erkenntnisveisen u.a aus verschiedenen Formen diganzie-
render Reflexion. Ein Begriff in Tradition der abendldndischen Philosophie, der meist sehr eng an
unterschiedliche VVorgtelungen von Bewuldsain, Geist oder Vernunft gebunden wird. In Absstzung zu
diesen, bis in die Gegenwart reichenden und insbesondere von der kognitivigischen Psychologie
immer wieder neu versdédrkten Vorgelungen, pladiet CASSRER daflr, den verschiedenen Wak-
nehmungsformen auch ene origingre Wahrheit zuzuerkennen. D.h. er geht davon aus, dal3 schon in
einfachgten snnlichen Wahrnehmungsformen immer auch reflexive Stirukturen impliziert Snd.

Ein Gedanke, den SCHWEMMER (1997), gestiitzt auf CASSIRER, welterentwickdt hat, indem er den
Begriff der Reflexion aus der symbolischen Erfassung der Welt expliziert - ohne dabel den wenig
erhellenden, aber meist dichotom klassifizierenden Begriff des Bewuldsains zu benutzen.

» D& Mensch ist nicht nur ein in der Welt handelndes und sorgendes Wesen. Er ist
auch ein Ausdruckswesen ... Er ist eéin Wesen, das seinen Ausdruck sucht und in
diesem Ausdruck seiner selbst lebt ... Damit ist der Wille zur Form geboren. Und
die Formen verstarken und schwéchen sich gegenseitig, nicht als Merkmale von
Dingen, sondern zunachst als Markierungen unseres Lebens in der Welt ... Nicht
das Gehirn bestimmt, was wichtig und unwichtig, nitzich oder schadlich ist. Dies
ergibt sich aus den praktischen Weltverhaltnissen. Diese unsere Weltver haltnisse
werden ebenfalls Formfaktoren, die die Verknlpfung unserer Reprasentationen
bestimmen und damit Reprasentationen selbst mitformen® (SCHWEMMER 1997,
110f).



FUr unseren Zusammenhang wichtig ist, dald SCHWEMMER ds Bads dieses geformten Ausdrucks-
prozesses der Weltaneignung den menschlichen Korper angeht.

» (Der) Korper mit seinen Bewegungen, besonders mit der Beweglichkeit seiner
Arme und Hande, seiner Miene, seiner Stirne aber auch die Dinge, die er in die
Hand nehmen oder sonstwie benutzen kann, ... sind Mittel, sich seinen Ausdruck
zu verschaffen. Auf Grund unseres leiblichen Weltverhaltnisses formieren sich
ganze Reprasentationskomplexe, die eine weitere Befestigung im Strom unseres
Bewul3tseinslebens bedeuten, und zwar eine weitere Befestigung von Reprasentati-
onsgefligen oder -mustern* (SCHWEMMER 1997, 111f).

Entscheidend ist o, dal? nicht ein gleichsam auf einem zweiten Gleis laufender Bewul3tseinsvorgang
die Wahrnehmung begleitet und se damit zum Erkenntnisvorgang werden 18% (wie es die Kogniti-
ongpsychologie unterstelt), sondern innerhab der symbolhaften Wahrnehmung der Welt durch die
Audifferenzierung der Ausdrucksformen auch jene Bewultheit entwickelt wird, die es erlaubt, Dis-
tanz und Reflexivitét zu entwickeln.

» unser Geist, so kdnnte man in Aufnahme der Cassirer’ schen Redeweise formu-
lieren, ist in seiner Besonderheit durch die Vielfalt der ,, symbolischen Formen®

bestimmt ... Diese Formen weisen eine jewells unterschiedliche , Grammatik® , das
ist eine jeweils unterschiedliche Struktur ihres Aufbaus und ihrer Funktion, auf.
So lassen sich die Formverhéltnisse eines Kunstwerkes - sei esein Gemélde ... ein
Musiksttick (und so kénnte man erganzen, eines geregelten Wettkampfes, eines Tanzes,
aber auch einer Skater-Demongration in der haf pipe (Erganz. E. Franke)) - nicht in
die Struktur eines analysierenden und interpretierenden Textes Ubersetzen ... die
ver schiedenen symbolischen Formen entwickeln sich in ihrer Sruktur ... nicht al-
lein ... (aus) unserem leiblichen Weltverhéltnis, sondern auch aus eigenstandigen
Formverhaltnissen* (SCHWEMMER 1997, 115).

Man kann aso festhdten: das Bewuldsein im Sinne reflexiver Disanz menschlichen Handdns it nicht
automatisch as ein eigengténdiger geistiger Prozel3 anzusehen, sondern es,, entwickdt” sich gleichsam
implizit Uber ene zunehmende Ausdifferenzierung der symbolhaften Ausdrucksformen, mit denen der
Mensch seine Beziehung zu Welt gestdtet. - Und da der symbolische Prozef3 auch immer auch ein
Uberindividueller Vorgang i, zeigt Sich hierin auch die leiblich-kulturelle Existenz des Menschen.
Neben dieser, wieich eseinma nennen mochte, prinzipidlen ,, Reflexionamprégniertheit” der symbo-
lisch vermittelten Wahrnehmungs- und Erkenntnisweise leiblich-snnlicher Wahrehmungen ergeben
sch zwe Fragen:
1. Inwelchem Medium kann die implizite Reflexivitét snnlicher Erkenntnis explizit  gemacht wer-
den, konkret:
- Kann immer nur, gleichsam Ubersetzt in die verbae Sprache, Uber die snnliche Efahrung
des Menschen in der Welt reflektiert werden oder
- gibt es auch die Moglichkeit, im Medium der snnlichen Ausdrucksformen salbst, durch
Diganzierungen, ,,ds ob*-Kennzeichnungen in gleichsam nicht-verbalen Interpretationen,
Reflexionen Uber die erfahrene Wdt zu entwickeln?
2. Kann man unter schiedliche Stufen e@ner nicht-verbalen Reflexivitét annehmen,
konkret:
- La% sch innerhdb der nicht-verbden Mensch-Wdt-Beziehung eine , Erzahlkultur” ar
nehmen, die unterschiedliche Formen der Distanzierung, die von der Darstellung Uber iro-
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nische Verfremdungen, bis hin zu Reflexionen und schliefdich Sdbdtreflexionen des Han
delnden reichen, entwickelt?’
Wie ich im folgenden dritten Schritt zeigen mdchte, mul3 zur Beantwortung dieser weiterreichenden
Fragen zunéchst ndher auf die schon oben angedeutete &sthetische Erfahrung eingegangen werden.

3. Asthetische Erfahrung - asthetische Bildung®

Wie die bisherigen Ausfiihrungen gezeigt haben, setzt die Wahrnehmung der Welt immer schon eine
synthetiserende Struktur voraus, wobel nach CASSIRER symbolische Formen diese Funktion Uber-
nehmen, so dal3 die menschliche Erfahrung strukturell ds symbolische Tétigkeit verstanden werden
kann. Entsprechend mul3 die der sprachorientierten Vernunft zuerkannte Synthesisfunktion mit dem

Terminus der Semiotik neu bestimmt werden. Eine wesentliche Bedeutung bel der Explikation einer

solchen semiotisch orientierten Vernunft hat die sogenannte ,, &sthetische Erfahrung”. Sie wird durch

zwel Agpekte in besonderer Weise bestimmt:

- Zum einen pladiet CASSIRER dafir, Einschten des Begriinders der modernen Agthetik, ALE-
XANDER GOTTLIEB BAUMGARTEN, von naiven Relikten zu befreien, um die zentraen Aussagen
zu resktivieren. So fundierte BAUMGARTEN (1758) seine Asthetik gleichsam durch eine neue
Sicht auf die menschlichen Sinne. Sie waren fir ihn nicht nur Widerpart oder Vorbereiter verstan
desmaiger diskursiver Erkenntnis (wie KANT und insbesondere HEGEL in ihrer Asthetiken beto-
nen), sondern Erkenntnisngrumente, die eine eigene Vollkommenheit entwickeln kénnen. Die
sich dann im 18. und 19. Jahrhundert heraushildende idedlistische Asthetik , Ubersprang®, wie
PAETZOLD (1994) betont, diese als Selbstverstandlichkeiten angesehenen Erkenntnispotentide
der Sinne, jene leibgebundenen visuelen, auditiven und taktilen Erfahrungen.

- Beachtenswert ist anderersaits, dal3 die mehrfach betonte Synthesisfunktion nicht-verbaler Sym:
boliserungen, die zum Teil unterhab der Schwelle des diskursven Denkens bleiben, ds astheti-
sche Erfahrung andere Ausdrucks- und Reflexionsstrukturen entwickdt, as die schlichte sinn-
hafte Alltagserfahrung. D.h., wurde bisher rdaiv adlgemen von einer semiotischen Erfahrung der
Wt gesprochen, soll jetzt die Spezifik jener Erfahrung herausgestellt werden, die sich durch eine
besondere Reflexionsstruktur auszeichnet.

Neben der dlgemeinen Aussage, wonach der Mensch die ihn umgebende Wet immer nur Uber

Symbole, die seiner produktiven Einbildungskraft entspringen, bewdltigt, ist jetzt von Bedeutung, dal3

be dieser Semiotiserung von Erkenntnis die Symboliserung der Natur nur dann eine weiterreichende

Bedeutung erhélt, wenn Se as eine dial ektische gedeutet wird, worauf insbesondere HABERMASIN

seinem Beitrag zu CASSIRER verweist.

» Wenn sich nur der Symbolisierungsvorgang in dieser ballend verdichteten Kraft
der Vergegenstandlichung einzelner pragender Erfahrungen erschopfte, bliebe
frellich das Qubjekt in seiner Bilderwelt gefangen. Die dialektische Natur der
Symbolisierung besteht gerade darin, dal sie zugleich in die Gegenrichtung einer
exemplarischen Verallgemeinerung und totalisierenden Einordnung des fixierten
Eindrucksin ein gegliedertes Ganzes zielt* (HABERMAS 1997, 20 f).

Ein Vorgang, der nur gelingen kann, wenn der Mensch im Prozef3 der Symboliserung auch gleichzei-
tig eine Distanz zur ihn umgebenden Natur entwickelt, denn erst durch die Distanz kénnen Frelheit
und Reflexivitét wachsen. Sinnliche Alltagserfahrung unterscheidet sch dabel von der &sthetischen

" Diesen beiden Fragen ist der Autor inzwischen in einem spezifischen Beitrag nachgegangen. FRANKE 1998b
8 Der Text dieses AbschluRkapitels entspricht z.T. der Darstellung in FRANKE 19983, 53-58
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Erfahrung (auf der ersten Stufe der Ausdruckssymbolik) vor alem dadurch, dali’ die &sthetische Er-
fahrung sch durch eine andere Art von Funktionditét, andere Sinnstrukturen mit grof3eren Konnota-
tionsmdglichkeiten und ,, Salbst- Reflexionshinweisen” entwickelt.

3.1 Ashetische Erfahrungen als Reflexionen Uber die Welt

Zur Vermeidung von Milverstandnissen, die sch ergeben konnen, wenn tber asthetische BEfahrun
gen im Bereich des Sports gesprochen wird, sai hier noch einma betont, dal3 damit nicht populére
Konnotationen gemeint sind. Asthetik in bisher explizietem Sinne ist nach CASSIRER nicht as éne
inhdtsorientierte qualitative Theorie Uber das sogenannte ,, Schone* zu verstehen und entsprechend
gnd auch Assoziaionen von Sportlern zum Eis-Kunstlauf, Kunst-Turnen oder zur Rhythmischen
Sportgymnastik eher hinderlich. Sie vergellen den Blick fir die von CASSIRER anviderte und in aktu-
ellen philosophischen Diskursen préazisierte Deutung der Asthetik als eine spezifische Erfahrungs-
und Erkenntniswei se von Welt.

Im Mittelpunkt steht aso nicht die Frage, ob und in welchem Mal%e sinnliche Wahrnehmungsprozes-
s von einem bewulden, zur Reflexion fahigen Logos ,, begleitet” werden, sondern ob es sportliche
Handlungen gibt, die durch ihre spezifische Form Reflexionsprozesse im Sinne &sthetischer Erfah
rungen ermdglichen. Eine solche Frage dreht die bisherige Argumentationdfigur gleichsam um:

Nicht die vorab festgel egte bewuldt/unbewufl3t Klassifikation definiert den Grad an
Reflexionsfahigkeit von Handlungen, sondern von den Handlungen aus wird der
Grad an Reflexionsfahigkeit erschlossen.

D.h. aus ener Analyse der Form, der Handlungsstruktur sportlicher Handlungen wird die Reflexi-
ongfahigkeit bestimmt. Dabei kénnen Uberlegungen, wie sie insbesondere PIAGET in sainer Explika-
tion zur ,, reflektierenden Abstraktion von Tétigkeitsaspekten” entwickdt hat, hilfreich sein. Wie PIA-
GET zeigen konnte, besteht die Bewuldwerdung nicht darin, bisher unbeachtete Sachverhate wie mit
einer Taschenlampe zu erhdlen. Vidmehr ig es im Sinne HEGELS wichtig, zwischen ,, Reflexion auf
eiwas’ und ,Bewul¥sain von etwas® zu unterscheiden. Obwohl beide Phdnomene verwandt sind,
sollten Se nicht verwechselt werden, denn eine Reflexion schligd eine Bewul@werdung nicht generell
ein, und wo Reflexion mit Bewuldssinsvorgangen verbunden wird, stdllt sich die Frage, ,,als was die
reflektierenden Sachverhate bewul® werden” (K ESSELRING 1986, 368).

Nimmt man dese Differenzierung auf, kann man unter Einbeziehung der Aussagen CASSIRERS von

einem dreisufigen Modd| ausgehen: Reflexion auf etwas (1), Bewuldsein von éwas (2), Selbstbe-

wuldwerden (3).

(1) Unter einer ,Reflexion auf etwas' kann u.a jene Fokusserung verstanden werden, die in der
asthetischen Erfahrung CASSIRERS skizziert wurde. Eine Handlung erhdt in dem Malie eine Be-
deutung ds (selbstbeziigliche) Handlung, wie se vidfdtige Sinnzuweisungen emdglicht, im Sinne
CASSIRERS (nach PAETZOLD) polyfunktional wird. Welche Spidréume fir eine solche Polyfunkti-
ondité sich ergeben kdnnen, zeigen die vidfétigen sportiven Aktivitéten des modernen Freizeit-
gports. Oft angeregt durch neue Geréte (Snowboard, Surfboard, Inlineskater etc.) snd sie ein
Ausdruck kreativen Audotens offener Handlungsmdglichkeiten. Die htchgte Stufe dieses Prozes-
s ig immer dann erreicht, wenn die Handlung auf sch selbgt verweis, im Sinne KANTs ene
, Zweckmaligkeit ohne Zweck* erhdt. Wie ich an anderer Stelle ausfulnrlich dargdlegt habe®, gt
dies insbesondere flr raum-zeitlich ausgegrenzte, gpezifischen Handlungsregeln folgenden Hand-
lungen. Ebenso ig diese selbgtbeziigliche Sinnzuweisung auch in jeder sdbstgesuchten und -

°Vgl. Franke 1978.



bestimmten Wettkampfstuation (Jonglieren, Balancieren etc.) oder in Auseinandersetzungen mit
Naturbedingungen (Wind, Hiehkraft, Schwerkraft, Gleichgewicht etc.) moglich.

(2),,Bewuldssin von etwas' zeigt sich insbesondere durch Uberraschungen, Kontraste, Widersprik-
che in Handlungs- und Wahrnehmungssituationen, deren Anl&sse meast auferhalb des erkennen
den Subjekts liegen. Fir HEGEL ist es z.B. der Schmerz, der uns, im Sinne der Leibanthropologie,
die Differenzerfahrung vermittelt, dald wir nicht nur Letb sind, sondern auch einen Lelb haben. -
Ein Gedanke, welcher die Bildungsdiskussion der Theorie der Leibererziehung wesentlich gepragt
hat.'° Die , Entzweiung* im Wissen um die leiblichen Bedingungen kann dabe &ls eine wesentliche
Voraussetzung fur vertiefte Reflexion angesehen werden. Anderersaits it es jedoch auch moglich,
dal? durch die Aufmerksamkeitsentlastung bel routinierten Sporthandiungen eine solche vertiefen-
de Reflexion maglich wird.

(3),, Sebsthewul¥werdung* ist jene Stufe der Reflexionsfahigkeit, auf der nicht nur die Umstande der
Tétigkeit, ihre Voraussetzungen reflektorisch erfald werden, sondern auf der, Uber die Reflexion
dieser Tétigket, en Bewuldsein von dieser Téigkeit entwickelt wird. Dabel kann man zwel Ziel-
richtungen dieses Reflexionsvorganges unterscheiden:

- @ne Reflexion der Reflexion, die sch auf aul3ere Wahrnehmungs- und Handlungsumstan-
de bezieht. Das Ergebnis it meigt eine vertiefte Anadyse hingchtlich &ulRerer Sechverhate
oder externer Handlungsursachen;

- dne Reflexion der Reflexion von Handlungs- und Wahrnehmungsumsténden, die sich auf
die eilgene Person beziehen. Das Ergebnisist dann eine (distanzierende) Betrachtung des
bisher unreflektierten Sdbatgefiihls im Wahrnehmungs- und Beurtellungsverhdten der a-
genen Person - d o eine Reflexion der eigenen (latenten) Salbstgewiltheit. Wobe zu be-
achten ist, dal3 diese scheinbare Reflexion des eigenen Sdbstbewuldsains kein , reines’
Sdalbstbewul¥sain i, denn ein solches Selbstbewul¥sein wiirde sich immer schon selbst
voraussetzen. Dieses Wissen von uns salbst resultiert deshab auch nicht aus einem | tiefe-
ren Erkennen unseres eigenen Ichs, sondern ist immer nur das Ergebnis jener reflektier-
ten Beziehungen zur AulRenwelt und einer letztlich préreflexiven, reflexiv nicht einholbaren
Selbstgewiltheit. Anlald fir solche, sch selbst in Frage stdlende Sichtweisen sind insbe-
sondere Situationen, in denen Handlungs- und Wahrnehmungsprozesse, die schon eine
besondere Aufmerksamkeit (z.B. Schmerz, Trauer, Angst etc.) beanspruchen, hingchtlich
der eigenen Person reflektiert werden missen. - Bedingungen, fur die de Handlungsum-
sténde im Wettkampf- und Freizeitsport viefatige Anl&sse bieten konnen.™

3.2 Bildungstheoretische Bedeutung sportlicher Handlungen - als asthetische Er-
kenntnis Uber die Welt

Fragt man nun abschlief3end nach dem Bildungswert sportlicher Handlungen wird deutlich, dal3 mog-
liche Antworten nach der Umkehrung der Argumentationsfigur auch in neuer Weise gesucht werden
miissen. Es geht nicht darum festzustellen, welche sportlichen Tétigkeiten bewuld durchgeftihrt wer-
den und ob ihnen in bezug auf meist vorab kanonisch bestimmte Bildungswerte auch eine reflektori-
sche Bedeutung zugesprochen werden kann, sondern entscheidend it die Form, die Struktur sportli-
cher Handlungen. Uber sie kann der Grad an Reflexionsfahigkeit einer sportlichen Aktion bestimmt
werden. Entsprechend greift auch die oberfl&chliche, mitunter progressiv gefihrte Argumentation,

°vgl. dazu vor alem die auf PLESSNER gestiitzte | eibanthropol ogische Begriindungsbemiihungen von O. GRUPE
1975.
1 Vgl. dazu auch KESSELRING 1986.



nach der, wenn Uberhaupt, nur offene, freizatrdevante bzw. freiwillig durchgefihrte Tétigkeiten im
Sport eine bildungsrelevante Bedeutung haben, zu kurz. Entscheidend it die (leibgebundene) Diffe-
renzerfahrung zwischen wahrgenommenem und vorgestel ltem Raum, wahrgenommener Zeit und
vorgestellter Zeit sowie die exigentielle Unterscheidung, die insbesondere PLESSNER herausgear-
beitet hat, in ,, Leib sein” /* Kérper haben* .*2

Erfahrungen, die nicht von der subjektiven Eingtellung (z.B. Frawilligkeit)™, sondern vom Formungs-
charakter der raum-zatlichen Handlungsweisen abhéngig sind - und hierzu bieten insbesondere auch
die klassischen Sportformen, wie u.a. das Turnen auf Grund des festgelegten Handlungsrahmens,
vidfdtige Moglichketen zur Aushildung verschiedener Reflexionsstufen im oben genannten Sinne an.
Ob auf diese Weise im nicht-verbaen Handlungsteld des Sportunterrichts letztlich dnlich tiefgrafen
de Reflexiondeistungen wie in enem verbd differenzierten Deutsch- oder Geschichtsunterricht mog-
lich snd, soll hier nicht unterstellt werden. Die verbde Sprache besitzt, insbesondere durch die viel-
fdtigen Formen der Diganzierung, von der Kennzeichnung, Abstrahierung, lronisierung bis zur meta-
gprachlichen Reflexion weiterhin aus bildungstheoretischer Sicht eine exklusive Bedeutung. Gleichzei-
tig - und dies sollte dieser Beitrag zeigen - Snd nicht-verba e Interaktionsformen jedoch mehr as nur
der emotive oder materide Rahmen kognitiver Reflexionsprozesse, ist der Korper nicht nur materide
Basis, sondern auch ein spezifisches Wissens- und Erkenntnisinstrument des Menschen, was bedew
tet: Es scheint nicht vermessen zu sain, von einer Bildung durch den Korper zu sprechen.
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