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Sprache und korperliche Bewegung — Problem und Chance einer
reflexiven Sportpadagogik

Elk Franke

1. Einleitung

Im aktuellen Bildungsdiskurs zahlt das Fach Sport in der Schule mit Mu-
sik und Kunst zu den sogenannten ,dsthetisch-expressiven Schulfdachern
(Franke, 1998; 2003b; 2004; 2005). Thnen gemeinsam ist, dass ihre jeweili-
gen ,Gegenstidnde®, die tonale Musik, der visuelle Ausdruck und die korper-
liche Bewegung mafigeblich als ,nicht-verbale“ Handlungsfelder mit jeweils
spezifischen Erfahrungsmoglichkeiten angesehen werden kénnen. Aus dem
Erziehungsauftrag der Schule ergibt sich daraus eine dreifache Herausfor-
derung. So miissen diese Facher zunichst zeigen, worin die jeweilige Erfah-
rungs-Bedeutung ihres Gegenstandes fiir die allgemeine Bildungsentwick-
lung liegt. Da der Diskurs iiber die verschiedenen nicht-verbalen Erfahrun-
gen nur mit Hilfe der verbalen Sprache stattfinden kann, muss deutlich
werden, unter welchen Bedingungen die verbalisierten ,Ubersetzungen®
stattfinden konnen, um schlieSlich diese Interpretationen im Sinne einer
reflexiven Pddagogik einem kritischen Diskurs zuginglich zu machen.

Die Sportpiadagogik hat sich dieser Aufgabe im Laufe ihrer Geschichte in
unterschiedlicher Weise gestellt. Im Bewusstsein, dass physische Erfahrun-
gen korperlichen Bewegens - insbesondere unter dem Aspekt von Leistung
und Disziplinierung sowie Gesundheit und Leib-Erfahrung - immer auch
die Einstellung und Haltung der Betroffenen zu sich selbst und der Welt
beeinflussen, entwickelte sich zu Beginn und Mitte des 20. Jahrhunderts
zunidchst eine ,Theorie der Leibeserziehung” (Burger & Groll, 1959; Grupe,
1959; Paschen, 1961; Mester, 1964). Sie ging davon aus, dass es direkte
primidre Erfahrungen korperlichen Bewegens gibt, die einem Handelnden
in besonderer Weise bewusst werden konnen. Aus diesem Selbstverstindnis
leiteten sich oft auch Erziehungsanspriiche ab, die den Leibesiibungen
nicht nur physische, sondern auch psychische bzw. charakterliche Wirkun-
gen zuschrieben, wobei man davon ausging, dass die personlichen Lebens-
erfahrungen durch eine beschreibende Sprache addquat und diskursiv er-
fasst werden kénnen.
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Kritische Fragen, wie diese ganzheitlichen personlichen Erfahrungen
wissenschaftlichen Kriterien gerecht werden kdnnen, fithrten u.a. zu einer
»oportpadagogik® — insbesondere durch Ommo Grupe (1969) mit Beziigen
zu unterschiedlichen Einzelwissenschaften (Anthropologie, Entwicklungs-
psychologie, Soziologie etc.) konzipiert —, die sich zunehmend auch als In-
tegrations- und Querschnittswissenschaft verstand (Meusel, 1976; Schmitz,
1978; 1979). Damit verbunden war auch eine Fokussierung korperlicher
Bewegungen auf ihre empirische Funktionalitit und eine Fachsprache, die
intersubjektiven Deutungsanspriichen gerecht werden sollte (Ungerer, 1971;
Daugs, 1972; Franke, 1978).

Bemerkenswert ist, dass sich in diesem bis heute andauernden Konsti-
tutionsprozess der Sportpadagogik als wissenschaftliche Disziplin die zen-
trale Bedeutung der Sprache, hinsichtlich der eingangs skizzierten Uber-
setzungsfunktion nicht-verbaler Bewegungen, nur eine nachrangige Bedeu-
tung besitzt. Zwar gibt es eine umfangreiche Forschung zur ,Sprache im
Sportunterricht’, in der neben der fachsprachlichen Kennzeichnung der
Bewegungsablaufe vor allem gefragt wird, durch welche Medien motorische
Lernprozesse optimal beeinflusst werden konnen. Entsprechend ist es auch
nicht verwunderlich, dass insbesondere die sprachlichen Auflerungen von
Lehrkraften und Instruktionen, die sich auf motorische Lernprozesse bezie-
hen, untersucht worden sind (u.a. Digel, 1976; Kuhlmann, 1986; Munzert,
1997; Zimmer, 2009). Wobei es das Ziel der sprachlichen Zuordnung moto-
rischer Sequenzen ist, iiber einen moglichst transparenten Gebrauch der
Sprache den Lehr-Lernprozess durch Bewegungsanweisungen, Kommenta-
re und Korrekturen (von auflen) optimal zu beeinflussen. D.h. es wird
vorrangig gefragt, wie Sprache korperliche Bewegungen beeinflussen kann
bzw. soll. Weitgehend offen bleibt die Frage, unter welchen Voraussetzun-
gen eine solche ,Ubersetzung® nicht-verbaler persénlicher Erfahrungen in
eine verbale Sprache einer diskursiven Lehr-Lerngemeinschaft stattfinden
kann.

Erste Anzeichen, dass dies bisher eine Forschungsliicke sein konnte,
zeigten sich, als auch in der Sportpadagogik die Frage nach dem genuinen
Bildungsauftrag des Sports in der Schule neu bzw. verscharft gestellt wurde
und damit ein Perspektivenwechsel in der Gegenstandsbestimmung statt-
fand (u.a. Grofling, 1993) Aus der Fokussierung auf ,die Bewegung® der
Schiiler wurde im Sinne eines zeitgeméfien reflexiven Bildungsverstandnis-
ses im allgemeinen pddagogischen Diskurs eine Hinwendung zum ,sich
bewegenden Schiiler®. D.h., korperlichen Bewegungen einer Person kann
danach immer auch ein gewisses reflexives Potential zugesprochen werden
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(Scherer, 2018), was bei Lehr-Lernprozessen nicht zu vernachldssigen ist
(Franke, 2015; 2018).

Im Folgenden wird gezeigt, welche Grenzen und Mdglichkeiten sich aus
dieser Ausrichtung einer reflexiven Sportpadagogik als asthetisch- expressi-
ves Fach ergeben. Dabei wird weniger auf schulpraktische Bedingungen
der Verbalisierung als auf die (philosophischen) Voraussetzungen dieser
Bedingungen eingegangen (u.a. Schiirmann, 2001; Fikus & Schiirmann,
2004).

2. Reflexive Sportpddagogik — das dialogische Bewegungsverstindnis

Als ein erster Versuch, diesen zeitgeméafien padagogischen Vorgaben theore-
tisch und konzeptuell gerecht zu werden, kann das dialogische Bewegungs-
verstindnis von Andreas H. Trebels (1992, 2001) angesehen werden. In
Abgrenzung zur subjektlosen Bewegungswissenschaft und empiristischen
Padagogikkonzepten verweist Trebels darauf, dass es die Padagogik immer
mit Subjekten zu tun hat und entsprechend nicht ,die Bewegung", sondern
der ,sich bewegende Mensch® ihr Gegenstand ist. Unter Bezug auf philo-
sophische Annahmen von Gordijn und Tamboer (1979) entwickelt er ein
sogenanntes ,dialogisches Bewegungskonzept® (Bach & Siekmann, 2003).

Er nennt es ,dialogisch®, weil dadurch der relationale Grundzug des
sich bewegenden Menschen innerhalb der ihn umgebenden (objektiven)
Welt deutlich wird. Einer Welt, die sich immer als eine interpretierte Welt
erweist, in der die Person ein Feld von Bedeutungen aufbaut, und die
sich dadurch auch als eine ,um-zu“- Welt zeigt. Sie ist durch subjektiv
gerichtete Intentionalitdt und personliche Wertschéitzung gepragt, die die
Bedeutung einer Bewegung in einer Situation bestimmen. Entsprechend
erscheint es sinnvoll, die Bewegung eines Menschen als einen ,Dialog“ zu
deuten, in dem das Subjekt mittels der Bewegung in Beziehung zur Welt
tritt und sich ,Reflexion® als Bildungspotential in diesem Prozess aus dem
Bewusstwerden dieses Wechselverhaltnisses ergibt (Hartmann, 2019).

In der Diskussion iiber die theoretischen Voraussetzungen und prakti-
schen Anwendungsmoglichkeiten des Konzepts zeigte sich, dass es zwar
naheliegt, die ,Reflexion” an ein Subjekt zu binden, es aber unter Beach-
tung aktuellen wahrnehmungs- und erkenntnistheoretischem Wissen un-
klar bleibt, wie die impliziten dichotomen Voraussetzungen des Konzepts
(Subjekt - Objekt, bewusst — unbewusst, aktiv — passiv etc.) dieses bestim-
men (Franke, 2003a). Aulerdem wurde deutlich, dass die angestrebte ,Re-
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flexivitat“ aus einer Analyse der Dialogbedingungen nur mdglich ist, wenn
sichergestellt ist, in welcher Weise die verbale Sprache als Analyseinstru-
ment der eigenen relevanten Bewegungsbedingungen dazu auch geeignet
ist. Was eine genauere Analyse des Verhiltnisses von Bewegung und Spra-
che sowie Sprache und Reflexion im Feld des Sports sinnvoll erscheinen
lasst.

3. Korperliche Bewegung und Sprache - ein systematischer Blick

Bei der Frage nach dem Verhiltnis von kérperlichen Bewegungen und ihrer
sprachlichen Darstellung kann die Sportwissenschaft auf eine unterschied-
liche Diskurstradition verweisen, wobei zu unterscheiden ist, aus welcher
Perspektive dieses Wechselverhiltnis thematisiert wird.

Unproblematisch erscheint eine Beobachter- Perspektive, bei der die
korperlichen Bewegungen als abgeschlossenes Ereignis (ein Fufiballspiel,
die Olympischen Spiele etc.) verbal dargestellt werden und dadurch auch
Gegenstand von Interpretationen, Legendenbildungen oder wissenschaftli-
chen Analysen werden konnen. Problematischer wird es, wenn versucht
wird, den raum-zeitlichen Prozessverlauf der Bewegung aus der Beobach-
terperspektive angemessen wiederzugeben, wie es Fernseh- und besonders
Rundfunkkommentatoren als Herausforderung erfahren. Bisher wenig un-
tersucht wurde, den selbst erfahrenen Bewegungsprozess addquat in verba-
ler Sprache zu re-konstruieren (u.a. Fikus & Schiirmann, 2004).

Wihrend die Naturwissenschaften davon ausgehen konnen, die korperli-
chen Bewegungs-Funktionen im Sinne einer Motorik-Forschung u.a. {iber
empirische Messverfahren bestimmen zu kénnen, und Sozialwissenschaf-
ten das Bewegungs-Ereignis hinsichtlich der Voraussetzungen und Folgen
sprachlich darstellen kénnen, wird eine praxeologische Sportwissenschaft
(Alkemeyer et al., 2015a, Klein & Gobel, 2017) bzw. eine reflexive Sportpad-
agogik in besonderer Weise herausgefordert, da ihr Gegenstand nicht die
Bewegung, sondern der Vollzug des sich bewegenden Menschen im sozia-
len Kontext ist. D.h., es muss sowohl der Selbstbezug der sich bewegenden
Person als auch die Prozess-Dimension korperlicher Bewegungen sprach-
lich rekonstruiert werden - eine sprachphilosophische und erkenntnistheo-
retische Herausforderung, die einen Blick tiber Disziplingrenzen hinweg
notwendig macht (Horning/Reuter 2004, Alkemeyer et al., 2015b; Kraus et
al., 2017). Dabei lassen sich drei bedeutungsrelevante Besonderheiten fiir
unsere Fragestellung erkennen.
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3.1 Raum-zeitliche Dynamik kdrperlicher Bewegungen

Sie kann in ihrer Prozesshaftigkeit nicht angemessen in der additiven ver-
balen Sprache (deren Aussagen immer nur wie auf einer Perlenschnur an-
geordnet sind) kenntlich gemacht werden, worauf die Philosophin Susanne
K. Langer (1965) verweist. Denn die Prozessdynamik ist gekennzeichnet
durch einen

»>wortlosen < Symbolismus, der nicht diskursiv und uniibersetzbar ist,
keine Definitionen innerhalb des eigenen Systems zuldsst und das All-
gemeine direkt nicht vermitteln kann. Die durch die Sprache iibertrage-
nen Bedeutungen werden nacheinander (Herv.E. Franke) verstanden und
dann durch den als Diskurs bezeichneten Vorgang zu einem Ganzen zu-
sammengefasst, die Bedeutung anderer (symbolischer Prozesse) ... werden
nur durch die Bedeutung des Ganzen verstanden, durch ihre Beziehung zu
einem Ganzen“ (Langer, 1965, S. 103).

Wobei deutlich wird, dass Langer hier ein besonderes strukturales Merkmal
verbalsprachlicher Rekonstruktion beschreibt (dazu u.a. Franke, 2010).

3.2 Sportliche Bewegungen als ,primér autoreflexive“ Zeichen.

Anders als Zeichen der verbalen Sprache (z.B. das Wort ,Baum®), die sich
auf einen weiteren Sachverhalt (den realen Baum) beziehen, kann sportli-
chen Handlungen aus immanenter sportiver (Ablauf)-Perspektive keine
spezifische Bedeutung zugeschrieben werden. Dies scheint zunéchst ahn-
lich zu sein wie bei den nicht-verbalen Ténen der Musik oder den Formen
und Farben in der Kunst. Das Besondere des Wettkampfsports ist jedoch,
dass er sich in seinem zeitlich und raumlich geregelten Ablauf nicht auf
eine inhaltliche Vorgabe (wie z.B. einen Operntext oder Gegenstinde, Per-
sonen oder Landschaften in der Kunst) mimetisch (nachahmend) bezieht,
sein Ablauf keinem vorgezeichneten Plan folgt, aber dennoch der Prozess
spannend, wie ein Drama sein kann. Da die Tédtigkeiten im Wettkampf
Hnur sich selbst (meinen), nicht fiir etwas anderes stehen (und nur) in der
Gegenwart ihres Vollzugs“ sinnvoll sind, wie Georg Hildenbrandt (1997,
S. 21) betont, konnen sie auch aus einem ,Zweiten Blick® zu beliebigen
»Zeichen fiir etwas“ in einem ,inhaltsoffenen Drama“ werden. D.h. wett-
kampfsportliches Handeln kann zur ,Magd jedweder Ideologie“ (Politik,

29



https://doi.org/10.5771/9783985721108-25
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Elk Franke

Wirtschaft etc.) werden - solange der ergebnisoffene Prozessverlauf regel-
konform gesichert ist (Franke, 1994).

3.3 Sportliche Bewegungen als Ausdruck einer situativen praktischen Logik

Wie Beobachtungen und Analysen sportiver Praxen vielfaltig bestétigen, ist
es nur eingeschrankt moglich, die vielfaltigen Bewegungsabldufe, Voraus-
setzungen und Folgen von Bewegungsprozessen (z.B. im Turnen, Wasser-
springen etc.) im Ablauf und im Bedingungsgefiige der Bewegungskombi-
nationen angemessen sprachlich zu erfassen. Fiir Bourdieu zeigt sich darin
ein ,praktischer Sinn des Korpers®, die Inkorporierung einer Logik der
Praxis.

»Die Idee einer praktischen Logik als einer Logik an sich, ohne bewusste
Uberlegung oder logische Nachpriifung, ist ein Widerspruch in sich, der
der logischen Logik trotzt. Genau nach dieser paradoxen Logik richtet sich
jede Praxis, jeder praktische Sinn“ (Bourdieu, 1993, S. 167).

Ein praktischer Sinn bei dem automatisierte Korperreaktionen

~wie Speicher fiir bereitgehaltene Gedanken fungieren konnen [..] wie
zahlreiche Einsatzformen von Tanz und Gesang beweisen [...] Man kénnte
in Abwandlung eines Wortes von Proust sagen, Arme und Beine seien
voller Imperative. (ebd., S. 127-128).

4. Reflexiver Bildungsanspruch eines nicht-rekonstruierbaren Gegenstands —
Grenzen und Mdglichkeiten

Fasst man das bisher Skizzierte zusammen, wird deutlich, dass der An-
spruch einer reflexiven Sportpiadagogik einen Widerspruch offenbart: Be-
deutet ,Reflexivitit® nicht nur das Bemiihen, ein Wissen {iber die eigenen
Voraussetzungen relevanter Bildungsbedingungen korperlicher Bewegun-
gen zu erlangen, sondern auch den intersubjektiven Austausch {iber diese
Bedingungen, dann bleibt unklar, {iber was kommuniziert wird.

4.1. ,Reflexivitat im Prozess” als ,,schweigender Bildungswert®

Unter Beriicksichtigung des skizzierten Problems ,verbale Selbst-Reflexion
im Lehr-Lernprozess“ hatte ich vorgeschlagen, den fiir Bildungsprozesse
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relevanten Reflexionsprozess nicht allein von einer nachfolgenden Verbali-
sierung tiber den erfahrenen Bewegungsprozess abhingig zu machen, son-
dern auch zu priifen, in wie weit eine nicht-verbale ,Reflexion im Prozess*
moglich ist, die sich aus sportiven Differenzerfahrungen geplanter und
realisierter Bewegungen ergibt und péadagogisch wirksam werden kénn-
te (Franke, 2015; 2018). Wobei unter Beachtung aktueller soziologischer
Praxisforschungen (u.a. Klein & Gobel, 2017) drei Grundannahmen zu
berticksichtigen sind:

»Selbstorganisation” ohne Einheitsbildung, ,Sich-bewegen® als Erkennt-
nisprozess und ,Reflexion® als Differenzerfahrung.

4.1.1 ,Selbstorganisation” ohne Einheitsbildung

Entscheidend fiir die weitere Explikation ist, dass ein solcher reflexiver
Selbstbezug nicht von einem ordnenden Ich ausgeht, wie noch bei Trebels,
sondern die Selbstreflexion sich aus der Wahrnehmung korperlicher Aus-
einandersetzungen mit der Welt als spezifische Erfahrung ergibt. Wie dies
zu verstehen ist, skizziert Bernhard Waldenfels mit Bezug auf Aristoteles,
wenn er ankniipfend an dessen Sinnestheorie darauf verweist, dass sie sich
aus dem ,,Sinnengeschehen selber” (Waldenfels, 1999, S. 59) ergibt.

»Dies bedeutet, dass die Ordnung der Sinne einem Prozess der Selbstor-
ganisation entstammt, einem Prozess also, der als Organisation seiner
selbst durch sich selbst eine paradoxe Selbstbeziiglichkeit aufweist, die nur
durch ,Differenz des Selbst® nicht durch Vereinheitlichung zu bewdltigen
ist. Selbstorganisation stellt sich also primdr als Differenzierung.. dar, nicht
also als Einheitsbildung“ (Waldenfels, 1999, S. 57).

Daraus folgt, ohne dies hier weiter vertiefen zu kénnen, dass man von einer
prateleologischen Kommunikation relevanter Sinne im Zusammenhang
kérperlicher Bewegungen ausgehen kann, durch die sich selbstbildende
Prozesse entwickeln, was u.a. auch Studien der Neurobiologie (Budde &
Meuth, 2003) sowie Forschungen zu den sogenannten Spiegelneuronen
(Bauer, 2005) bestatigen.

4.1.2 ,,Sich Bewegen® als Erkenntnisprozess

Der personale Bezug korperlicher Bewegungen ist nicht nur eine raum-
zeitliche Veranderungs-Erfahrung, sondern immer auch ein spezifischer
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Erkenntnisprozess, worauf Wilhelm Kéller (2001) hinweist: ,,Die Kategorie
der Bewegung ist nicht nur eine deskriptive Kategorie, sondern auch eine
erkenntnistheoretische® (ebd., S. 11). Sie ist nicht das Ergebnis von Erfah-
rung, ,sondern vielmehr etwas, was es erst ermdéglicht, Erfahrungen zu
machen, was also in einem transzendentalen Sinne vor aller Erfahrung liegt
und diese erst strukturiert” (Koéller, 2001, S. 12). Bewegung ,in einem raum-
lichen und geistigen Sinne ist deshalb eine Grundbedingung menschlichen
Wissenserwerbs® (Koller, 2001, S. 14).

4.1.3 ,Reflexion® als Differenzerfahrung

Fragt man davon ausgehend nach der Selbstreflexion korperlicher Bewe-
gungen in der Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt, dann
kann man davon ausgehen, dass dies immer dann stattfindet, wenn es
Stérungen im Prozess der immanenten Sinneskoordination gibt. Reflexivi-
tat ergibt sich aus Differenz-Erfahrungen, d.h. ,Stolpersteinen® gegeniiber
gewohnten, erwarteten, geplanten korperlichen Mensch-Welt-Erfahrungen.
Da sportliche Bewegungsformen schon durch ihre Anforderungen von All-
tagsprozessen abweichen, lassen sich Differenz-Bedingungen in sportiven
Praktiken in unterschiedlicher Hinsicht auch klassifizieren: raum-zeitliche
Koordinierungen, Rhythmus und Gleichgewichtsbedingungen, Leistungs-
und Belastungsgrenzen, Differenzerfahrungen zwischen Wollen und Kon-
nens, etc. (Franke, 2015; 2018).

Fiir den eingangs genannten bildungstheoretischen Diskurs in der Sport-
padagogik bedeutet das: Er sollte das Handlungsangebot altersgemaf3 auf
der Basis einer Klassifikation der Méglichkeiten an Differenz-Erfahrungen,
einschliefilich des jeweiligen Reflexionspotentials, strukturieren. Merkmal
wiren dabei weniger die oberflachlichen Unterscheidungen zwischen In-
dividual- Mannschafts-Natursport etc. als die immanenten Strukturbedin-
gungen (Raum-Zeit- Rhythmus. Gleichgewicht etc.), deren Bewiltigung zu
nicht zufélligen Reflexions-Erfahrungen in der kérperlichen Auseinander-
setzung mit der Welt fithren.

4.2 Von der ,,impliziten Reflexion im Prozess“ zum ,expliziten Diskurs iiber
Bewegungserlebnisse®

Anlass fiir diesen Beitrag ist die Einsicht, dass das skizzierte Planungskon-
zept — ausgehend von der kérperlichen Bewegung als nicht-verbales Phino-
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men - allenfalls bildungstheoretische Legitimationsmdglichkeiten fiir eine
»Reflexion im Prozess skizziert. Unklar geblieben ist, inwieweit im Curri-
culum auch subjektive Reflexionserfahrungen im wechselseitigen Dialog
mit anderen transparent gemacht werden konnen.

Problematisch beim medialen Sprach- und Bildungsangebot iiber Bewe-
gungsablaufe ist bisher, inwieweit sie als ,aufleres” generalisiertes Informa-
tionsangebot den Lernprozess beeinflussen. So ist weitgehend ungeklart,
welchen Einfluss die bisher favorisierten generalisierten verbalen und visu-
ellen Bewegungsinformationen auf die individuellen impliziten Differenz-
erfahrungen haben, aus denen sich subjektive reflexive Bildungsbeziige er-
geben. Um diese zu erreichen, reicht eine generalisierte verbale Information
aus der Beobachter-Perspektive nicht aus. Sie miisste um Informationen
aus der individuellen Vollzugs-Perspektive erganzt werden. D.h., es miisste
versucht werden, das inkorporierte implizite kdrperliche Wissen, die Ganz-
heitlichkeit einer Spielsituation oder die bildhafte Bewegungsvorstellung
im dreidimensionalen Raum - kurz, die ,inneren® Erfahrungsbedingungen
des personlichen Bewegungsprozesses so in Sprache fassen, dass die Per-
son selbst und andere sich dariiber verstindigen konnen und damit auch
ihre Differenz-Erfahrungen wechselseitig kommunizieren kénnen. Eine
Hoffnung auf eine Erfassung auch ,innerer” persénlicher Handlungsbedin-
gungen, die nach den bisher dargestellten Schwierigkeiten einer angemes-
senen Verbalisierung der komplexen Bewegungserfahrungen unrealistisch
erscheint.

Mit Verweis auf aktuelle wahrnehmungs- und sprachphilosophische Po-
sitionen kann gezeigt werden, dass diese Einschrankungen einerseits be-
griindet sind, aber andererseits unter bestimmten Bedingungen relativiert
werden konnen, wodurch sich neue Méglichkeiten fiir Verbalisierungspro-
zesse ergeben.

4.2.1 Wittgensteins Privatsprachenargument

Bei der Frage einer moglichen ,Ubersetzung” von Gefiihlen und privaten
Erlebnissen in Sprachformen bestimmt bis heute die Argumentation von
Ludwig Wittgenstein (1967) den Diskurs vor allem in den angewandten
Wissenschaften. Gegeniiber Alltagsvorstellungen, nach denen persdnliche
Emotionen iiber die verbale Benennung auch von anderen nachempfunden
werden konnen, verweist Wittgenstein (1967, S. 114-119) darauf, dass es
zwar moglich ist, eigene Gefiihle sprachlich zu benennen, aber damit nicht
geklart ist, ob z.B. mein sprachlicher Bezug auf meine Zahnschmerzen auch
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fiir andere in gleicher Weise gelten kann. D.h., es fehlt bei diesem Bezug
zwischen ,inneren“ Gefiithlen und ,duflerer” sprachlicher Benennung eine
allgemeine Kontrollinstanz. Entsprechend sind solche Kennzeichnungen
fiir Wittgenstein immer nur Ausdruck einer ,Privatsprache® ohne allgemei-
nen Anspruch.

Fiir unsere bisher skizzierte Diskussion ist beachtenswert, dass diese wei-
terhin giiltige Aussage von Wittgenstein in den letzten Jahren, insbesondere
in der vermehrten Beachtung von Emotionen als Gegenstand der Philoso-
phie, differenzierter analysiert worden ist (u.a. Doring, 2009; Gebauer,
2017).

Dariiber hinaus zeigt sich, dass Gefiihle oft auch in und durch Bilder
wirksam werden und im wortlichen Sinne ,sprachlos® werden lassen. Sie
stellen keine diskursive ,Ableitungs-Bedeutung® dar, sondern sind eine
ganzheitliche Wahrnehmung, die oft nur als ein ,,Gesamteindruck® darge-
stellt werden kann, wobei haufig vergleichbare Bilder oder bildhafte Meta-
phern benutzt werden (Lohmar, 2016).

4.2.2 Perspektiven-Wechsel: Wie reden wir iiber Emotionen?

Die angedeutete Differenzierung bei der Verbalisierung von Emotionen
wird u.a. in Gunter Gebauers Beitrag ,Wie konnen wir {iber Emotionen
sprechen?” erkennbar. Er prazisiert dort die dargestellte berechtigte Posi-
tion von Wittgenstein, indem er einen Wechsel der Untersuchungsperspek-
tive vornimmt. Aus der Frage nach der korrekten Erfassung ,der Emotio-
nen“ als ,innere“ Objekte durch eine ,duflere Sprache wird die Frage: Wie
kommunizieren wir ,iiber Emotionen® in bestimmten sozialen Kontexten?

»Eine sprachliche Erfassung des Erlebens einer Emotion kann nur in
einem materiellen und diskursiven Raum geschehen, in dem eine Kommu-
nikation mit anderen stattfindet. In ihm werden Emotionsbegriffe gelernt,
ausgetauscht, korrigiert und gerechtfertigt“ (Gebauer, 2017, S. 37).

Eine zentrale Rolle spielen soziale Erfahrungen im Kindes - und Jugend-
alter mit engen Bezugspersonen. ,Im Zusammenspiel zwischen Kind und
Bezugsperson werden die urspriinglichen, noch differenten Verhaltenswei-
sen des Kinds zu Ausdrucksgesten geformt“ (ebd., S. 58). In der Reaktion
Erwachsener z.B. auf eigene schmerzhafte Situationen lernt das Kind, wie
iber seine emotionalen Erfahrungen gesprochen werden kann, wie ,die
Reziprozitit von Ich und Du entsprechend sozialer Normen und Konven-
tionen® (ebd.) geregelt wird.
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Die Fahigkeit, Emotionen von anderen zu erfassen ist fiir Gebauer (2017,
S. 58) ,in der korperlichen Existenz von Menschen angelegt. Sie bildet
eine Austauschfliche® wie interdisziplindre Forschungen mit Neurobiolo-
gen und Ethnologen belegen, ,zwischen biologischen Funktionen und dem
sichtbaren Verhalten®. Im Wechselspiel mit einem Gegeniiber werden dabei
sowohl aus der Ich-Perspektive als auch der Ich — Du -Perspektive Vollzugs-
Erfahrungen und Teilhabe-Erfahrungen hinsichtlich ihrer Verbalisierung
gemacht. Auflerdem werden in diesem direkten Wechselspiel auch Emoti-
onsaussagen erlernt.

»In Emotionsaussagen geben die grammatischen Personen Ich und Er die
Instanzen an, iiber deren Emotionen gesprochen wird. In beiden Fillen
wird die Aussage von einem sprechenden Ich gedufSert. Im ersten Fall
spricht ein Ich von sich selbst: es hat selbst die Emotion. In Er-Sitzen
macht es Aussagen iiber die Emotion, die es bei einer anderen Person
beobachtet. In beiden Auflerungen hat der Sprecher eine jeweils andere
Beziehung zu der Emotion, iiber die gesprochen wird. Im Fall der 1. Person
besteht die Beziehung im Vollzug der Emotion durch das Ich. Bei Aussagen
der 3. Person erschliefSt der Sprecher die Emotion durch Beobachtung®
(Gebauer, 2017, S. 37).

5. Sportunterricht als hermeneutisches Fach

Wie bisher deutlich wurde, kann eine reflexive Sportpadagogik nicht nur
auf ein reflexives Potential der sich bewegenden Person zuriickgreifen,
sondern dies schliefit immer auch eine Reflexivitit der eigenen Korperlich-
keit mit ein. Eine Korperlichkeit, die fir viele Kinder durch die Pubertit
im Ubergang zum Jugendalter eine grofle Herausforderung darstellt und
durch die skizzierten Differenzerfahrungen sportiver Bewegungskonzepte
eine Verstirkung bzw. Verschdrfung erfidhrt. Wobei sich die Frage ergibt:
Wo werden im Kanon der Schulficher solche personlichkeitspragenden
Erfahrungen thematisiert?

Ohne Ubertreibung kann man sagen, der Sportunterricht kénnte als kor-
perorientiertes Fach dabei eine wichtige Aufgabe tibernehmen - allerdings
unter einer Bedingung: Er miisste neben der Sprache als Kennzeichnungs-
system zur Optimierung von Bewegungsabldufen auch die Verbalisierung
von emotionaler Korperlichkeit in reflexiven Differenzsituationen als eine
genuine Aufgabe ansehen. Was bedeutet wiirde: Dieser Sportunterricht wa-
re nicht nur ein bewegungsorientiertes, sondern auch ein hermeneutisches
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Fa
ko

ch, in dem neben den Bewegungsaktivititen der verbale Austausch tiber
rperliche Emotionen eine zentrale Bedeutung erféhrt.

6. Ausblick: Genuiner Anspruch einer reflexiven Sportdidaktik

Fragt man abschliefend nach diesem skizzenhaften Exkurs, worin der Ge-

wi

nn fiir eine Sportdidaktik liegen kann, die sich einem solchen genuinen

reflexiven Bildungsanspruch verpflichtet fiihlt., Iasst sich dies in sechs The-
sen zusammenfassen:

6.1 Thesen

36

. Sprache im Sportunterricht kann mehr sein als verbale Instruktion von

Bewegungs-Abldufen und Kommentierung von Bewegungs- Ereignissen.

. Wird iiber Bewegungserfahrungen aus der persénlichen Ich-Vollzugs-

perspektive und/ oder Du- Teilhabe-Perspektive kommuniziert, ergibt
sich ein gleichrangiger Meinungsaustausch iiber private Erfahrungen mit
dem eigenen Koérper.

. Obwohl es vielfaltige Publikationen und curriculare Versuche gibt, die

individuelle Korpererfahrung als Unterrichtsgegenstand zu thematisie-
re (w.a. Kurz, 1977; Funke-Wienecke, 2007; Laging & Kuhn, 2018),
beschriankt sich der reale Sportunterricht weiterhin vorrangig auf eine
Koénnens-Vermittlung und deren funktionaler Versprachlichung.

. Uber den sich bewegenden Korper ergeben sich Vollzugserlebnisse, Teil-

habeerfahrungen und Beobachter:innenperspektiven, durch die in ein-
maliger Weise aus der Betroffenheitsperspektive gleichrangige verbale
Kommunikationsméglichkeiten erprobt werden kdnnen.

. Werden solche Kommunikationsméglichkeiten nicht als ,,privat® igno-

riert oder negiert, sondern im Curriculum explizit implementiert, erge-

ben sich bildungsrelevante reflexive Moglichkeiten in mehrfacher Weise:

- Reflexion im Prozess (wie skizziert) durch Differenzerfahrungen der
spezifischen sportiven Bewegungsformen,

- Reflexion iiber kérperliche Voraussetzungen und Bedingungen von
Bewegungsaufgaben durch Verbalisierung aus den Ich-Du- Vollzugs-
perspektiven und einer Er-Beobachter:innen-Perspektive,
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— aus der Differenz zwischen einer (gleichrangigen) Verstehens-Kom-
munikation und einem (diskursiven) Erklarungs-Anspruch (z.B. der
Biomechanik etc.).

6. In Abstimmung mit den dsthetisch-expressiven Facher Kunst und Musik
bietet sich damit die Moglichkeit, eine erweiterte Bildungsdimension
zu entwickeln, die in einer Gesellschaft des Events und emotionaler
Meinungsanspriiche immer wichtiger wird: die Anerkennung subjektiver
Verstehensprozesse eigener Korperlichkeit bei gleichzeitigem Verweis auf
ihre spezifischen Verbalisierungsbedingungen in einem diskursiven Dia-
log.

Um diese z.T. noch visiondr erscheinenden Vorstellungen im zukiinftigen
Wettbewerb der Facher um knapper werdende Stundenkapazititen vertei-
digen zu kénnen, sind zwei Voraussetzungen zu beachten:

6.2 Voraussetzungen

1. Die bisher dominierende generalisierende Optimierungsstrategie spor-
tiver Bewegungsformen ist um die Sensibilisierung und gleichrangige
Wertschitzung sowie verbale Kommentierung individueller kérperlicher
Prozess-Erfahrungen zu erweitern.

2. Um dies zu erreichen, muss das Fach Sport auch zu einem hermeneu-
tischen Fach werden, in dem tiiber private korperliche Erfahrungen in
aufler - gewohnlichen Situationen kommuniziert werden kann.
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