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1. Einleitung

Der Titel meines Vortrags ,Zwischen Beliebigkeit und Dirigismus® scheint auf eine
ablehnende Haltung gegeniiber der Asthetischen Erziehung hinzuweisen. Das Ge-
genteil ist der Falll Wenn ich mich im Folgenden kritisch mit Theorie und Praxis des
asthetischen Bewegungsunterrichts auseinandersetze, geschieht das in der Absicht,
diesen Ansatz zu unterstitzen, ihn weiterzuentwickeln, vielleicht auch ein Stick weit
zu erklaren, warum er es in der Schulpraxis oft so schwer hat. Den Fokus meines
Vortrags bildet die Frage: Was kommt von der &sthetischen Theorie in der Unter-
richtspraxis an? Und weitergehend: Was miisste gedndert werden, damit angestreb-
te Zielsetzungen héufiger erreicht werden? Der Vortrag gliedert sich in vier Teile: Zu-
nachst wird das Verhaltnis von inhaltlicher und motorischer Auseinandersetzung un-
tersucht (2). Es folgen Uberlegungen zur methodischen Konkretisierung (3) sowie zur
empirischen Uberpriifung (4). Eine kurze Zusammenfassung sowie einige Perspekti-
ven beschlieBen die Ausfihrungen (5). Meine Ausfihrungen biindele ich in drei The-
sen sowie erganzend drei Vermutungen, Uber deren Gehalt wir hoffentlich fruchtbar

streiten kdnnen.

Zunachst méchte ich allerdings klarstellen, mit welcher Form der asthetischen Bewe-
gungserziehung ich mich befasse. Meine Uberlegungen beziehen sich vorwiegend
auf Arbeiten zum prozessorientierten, prasentativ-symbolischen Ansatz asthetischer
Erziehung, der an Feldern wie Bewegungserziehung, Tanz oder Theater festgemacht
wird und mit Namen wie Eva Bannmudller (1979; 1990; 1999), Christine Bernd (1988;
1990; 1993) oder Ursula Fritsch (1989; 1990; 1997) verbunden ist. Nicht angespro-
chen sind eher produktorientierte Ansatze (z.B. Funke, 1987; Polzin, 1993; Pawelke,
1995) sowie Ansatze, die ein ausgewogenes Verhaltnis von Prozess und Produkt
anstreben (z.B. Drefke& Vent, 1988; Haselbach, 1993; Tiedt, 1995). Auch wenn das



Unterscheidungskriterium ,Prozess- vs. Produktorientierung® nicht immer trennscharf
ist, soll damit der Fokus auf eine bestimmte Perspektive asthetischer Bewegungser-
ziehung gelenkt werden, die gemeinhin als padagogisch besonders wertvoll gilt. Die
Ansprliche, die mit einem solchen Arbeiten verbunden werden, sind hoch. Gleich-

wohl halte ich sie prinzipiell fir sinnvoll und realisierbar.

2.  Zur Differenzierung von inhaltlicher und motorischer Aus-
einandersetzung

Ein zentrales Anliegen asthetischer Bewegungserziehung ist die symbolische Verge-
genwartigung der Welt, das ,Ubersetzen“ eigener Wahrnehmungen und Erfahrungen
in subjektiv bedeutsame Gestaltungen. Fritsch (1989, S. 11) versteht asthetisches
Verhalten ausgehend von den sinnengetragenen Prozessen der Wahrnehmung
(-Aisthesis®) und Gestaltung (,Poiesis®) als eine eigenstandige Art der Verarbeitung
von Welterfahrung: Der Mensch kann das, ,was er erlebt hat, was ihm widerfahren
ist, was er empfindet und flhlt durch z.B. Bilder, Klange, Bewegungen, poetische
Sprache zum Ausdruck bringen; er kann es sich und anderen symbolisch prasent
machen®. Im Gegensatz zur diskursiven, begrifflichen Auseinandersetzung bietet as-
thetisch-symbolisches Handeln die Méglichkeit, ,Unsagbares® zu artikulieren und
greifbar zu machen. Eine asthetische Bewegungserziehung ist damit subjektiven Be-

deutungsgehalten von Bewegung verpflichtet.

Gleichwohl spielt Bewegung im angesprochenen Feld nicht unbedingt eine zentrale
Rolle. Wenn man sich Beispiele zur asthetischen Bewegungserziehung anschaut,
fallt auf, dass haufig von anderen Medien ausgegangen wird. Da werden Gedichte
oder Marchen als Vorlage genutzt, da geht es um die Transformation von Musik in
Malerei, da sind Objekte und Materialien Ausgangspunkt einer Improvisation, da
werden Masken, Kostiime oder ganze Blhnenbilder hergestellt. Zugleich sind diese
Medien in der Regel auf ganz bestimmte inhaltliche Vorstellungen festgelegt. Das
Marchen folgt einem Handlungsfaden, die Musik driickt eine Stimmung aus, die
Maske steht fur einen Typ. Im Sinne facherlbergreifenden Unterrichtens bieten sich
vielfaltige Ansatzpunkte fir eine Gestaltung. Die spezifischen Mdglichkeiten des Me-



diums Bewegung bleiben dagegen haufig undeutlich. Eine ,nur‘ motorische Ausei-
nandersetzung erscheint obsolet.

Nun kann es eine ,absolute Motorik” natlrlich nicht geben; menschliches Sich-Bewe-
gen ist immer an subjektive Eindriicke, emotionale Gestimmtheiten und bildhafte Vor-
stellungen gebunden (vgl. Bannmdller, 1999). Aber gerade deshalb sprechen diffe-
renzierte Bewegungsaufgaben nicht nur motorische Fahigkeiten an, sondern tragen
ebenso zu einer Erkundung und Erweiterung des individuellen Ausdrucksrepertoires
bei. Das Sammeln von Bewegungserfahrungen und -mdglichkeiten bildet die Vor-
aussetzung dafir, dass Schilerinnen und Schuler in spateren Gestaltungsprozessen
auf ein eigenes ,Bewegungsvokabular® zurlickgreifen kénnen. Setzt der Unterricht
dagegen von vornherein bei der inhaltlichen Beschaftigung mit einem Thema an, bie-
ten sich wenig Gelegenheiten fir eine differenzierte motorische Auseinandersetzung.
Im Gegenteil — ein Unterricht, der von Darstellungsideen und Spielvorlagen, As-

soziationen und Befindlichkeiten ausgeht, beginnt zumeist ,,im Kopf*.

Die Schiler denken Uber das Verstandnis einer Vorlage nach, sie analysieren die
Méglichkeiten einer Musik, sie diskutieren den Ausdrucksgehalt eines Gefiihls. Nicht
prasentatives Vergegenwartigen, sondern diskursives Bearbeiten ist die Folge. Viele
Wahrnehmungs- und Gestaltungsmdglichkeiten bleiben ihnen dabei verschlossen,
da sie sich zwangslaufig an bekannten (Denk-)Mustern orientieren. Meine erste The-
se lautet:

These 1:
Die Vernachlassigung motorischer Aufgabenstellungen fihrt zu einer Betonung dis-
kursiver Bearbeitungsformen — und damit zur Abkehr von der intendierten présenta-

tiv-symbolischen Auseinandersetzung.

Ich will versuchen, die These anhand eines Beispiels von Eva Bannmiiller (1999, S.
18ff) zu verdeutlichen: In einem dritten Schuljahr wird das ,Ballett der Kucklein in ih-
ren Eierschalen® aus Modest Mussorgskys ,Bilder einer Ausstellung® als Aus-
gangspunkt einer Stunde gewahlt. Die Kinder héren zunachst die Musik und notieren
ihren Eindruck grafisch auf einem Papierbogen. Bei der Wiederholung der Musik ver-
folgen die Kinder ihre Notizen, ,stellen die unterschiedlichen Tempi fest und beo-
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bachten (héren) Abschnitte und Wiederholungen in der Musik (unterschiedliche Arti-
kulation) (a.a.O., S. 20). In einem weiteren Schritt werden die einzelnen Abschnitte
der Musik mit unterschiedlichen Farben gekennzeichnet, um dadurch den Aufbau
des Musikstlcks festzuhalten. — Bewegung findet bis zu diesem Zeitpunkt nicht statt.
Die Kinder analysieren das Stiick nach den Regeln der Musikwissenschaft. Eine pra-
sentativ-symbolische Auseinandersetzung kann bestenfalls bei der Transformation
der Téne in grafische Zeichen angenommen werden. Es Uberwiegt indes eindeutig

der diskursive Handlungsanteil.

Im Anschluss an die Analyse wird das Musikstiick in Bewegung umgesetzt. ,Der Titel
der Musik regt die Schiler zu Gestaltungsvorschlagen an® (a.a.O.; Hervorh. N.N.).
Der Gestaltungsprozess wird nicht berichtet. Lediglich sein Ergebnis wird wie folgt
beschrieben: Die Kinder liegen als Kiken im Ei auf dem Boden, befreien sich aus
ihrer Schale und kommen in einen gemeinsamen Wiegeschritt. AnschlieBend bewe-
gen sie sich in mehreren Schlangen durch den Raum und enden zusammengekauert
in der Mitte der Halle. — So weit die Darstellung des ,Bewegungsteils”. Auffallig ist
zunachst, dass offensichtlich nicht die vorherige Analyse bzw. der Eindruck der Mu-
sik ausschlaggebend flir die Gestaltung war, sondern der Titel des Stlicks. Die Kin-
der orientierten sich unmittelbar an ihren — vorab vorhandenen! — Vorstellungen von
einem ,Ballett der Klcklein in ihren Eierschalen®. Inwieweit es dabei zu einer indivi-
duellen, subjektiv bedeutsamen Auseinandersetzung kommt, ist fraglich. Mdglich ist
zumindest auch, dass die Lehrerin die Choreographie maBgeblich mitbestimmt hat,
zumal sich die Gestaltung an gangigen Klischees orientiert. (Kreativitat wirde sich ja
gerade in der Uberschreitung bekannter Muster zeigen!).

Entscheidend flr subjektive Verarbeitungsformen ist der Prozess der Auseinander-
setzung — und damit die Offenheit des Ergebnisses (Beckers & Riischstroer, 1996).
War die Offenheit in diesem Beispiel gegeben? Hatte die Auseinandersetzung mit
dem Thema ,Kicken im Ei* bspw. auch zu einer hektischen Suche nach der Mutter-
henne oder zu einer Uberschdumenden BegriBung der neuen Geschwister flihren
kénnen? Hatten die Kinder — um es pointiert zu formulieren — aus dem Ei auch eine
Handgranate machen oder die Eierschalen als Amoklaufer zerschieBen kdénnen?
Diese Fragen mdgen unpassend erscheinen, aber nur wenn sie mit einem eindeuti-

gen ,Ja“ beantwortet werden, kann von einer prozessorientierten, asthetischen Be-
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wegungserziehung gesprochen werden. Nur dann werden die Kinder in ihren le-
bensweltlichen Erfahrungen und Vorstellungen, Hoffnungen und Angsten ernst ge-
nommen und bekommen die Mdglichkeit, ihre Welterfahrung zum Ausdruck zu brin-
gen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Lehrerin eher ihre eigenen Vorstellun-
gen in die Gestaltung einbringt, dass sie — mit Blick auf die Uhr oder eine etwaige
Auffihrung — den Entstehungsprozess in eine bestimmte, vermeintlich kindgemaBe

Richtung lenkt.

Das Unterrichtsbeispiel ist meines Erachtens durchaus typisch fir die asthetische
Bewegungserziehung — insofern soll nicht eine bestimmte ,Schule® oder gar eine be-
stimmte Person kritisiert werden." Typisch ist die Betonung inhaltlicher Auseinander-
setzung und damit die Vernachlassigung motorischen Handelns, was méglicherweise
auch mit einer Ablehnung eines sportartorientierten Unterrichts zusammenhéangt. Ty-
pisch ist auch der Ausgang von bestehenden, oftmals klassischen Vorlagen flir den
Unterricht. Auch wenn — mit Hartmut von Hentig (1967, zit. nach Staudte 1996, S. 2)
— mit der Rickbesinnung auf die ,Aisthesis“ etwas ganz Elementares und Allgemei-
nes, und nicht etwa die ,Hohe Kunst“, angesprochen werden soll, so fallen doch Be-
zlige zur ,bestehenden Hochkultur® auf (Fritsch 1990, S. 100). Nicht nur die Unter-
richtsthemen orientieren sich oftmals an klnstlerischen Vorlagen, auch die Unter-
richtsmethoden lassen mit Begriffen wie ,Etide® oder ,Verfremdung® Anleihen aus

der Kunst erkennen. Meine erste Vermutung ist:

Vermutung 1:
Die Betonung inhaltlicher Auseinandersetzung basiert auf einem impliziten Festhal-
ten an birgerlichen Bildungsvorstellungen — und damit auf einer latenten Orientie-

rung am kinstlerischen Produkt.

Ich will diese Vermutung hier nicht weiterverfolgen; die Gefahren eines kilnstleri-
schen, am Produkt orientierten Unterrichts sind an anderer Stelle ausfhrlich heraus-
gearbeitet worden (Beckers & Ruschstroer, 1996; Abraham, 1998). Festzuhalten

' Ahnliche Ansétze finden sich bspw. bei Granzer (1990), wo eine Ballettvorlage inszeniert wird, bei
Polzin (1998), wo Marchen den Ausgangspunkt einer Choreografie bilden, oder bei Fritsch (1997, S.
18-19), wo eine Annaherung an das Thema ,Walzer® Gber die Transformation von Musik in graphische
Zeichen stattfindet. Auch Mussorgskys ,Ballett der Kiicklein in ihren Eierschalen® ist offensichtlich ein
beliebtes Thema &sthetischer Bewegungserziehung (z.B. Meusel, 1988, S. 97ff).
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bleibt, dass mit der Betonung inhaltlicher Auseinandersetzung das motorische Han-
deln haufig in den Hintergrund tritt. Diese einseitige Angangsweise fihrt dazu, dass
vermeintlich oder tatsachlich ,bildungsrelevante“ Inhalte diskursiv bearbeitet, aber
kaum présentativ verarbeitet werden. Hier ist eine Besinnung auf das Erkunden und
Entwickeln individueller Ausdrucks- und Bewegungsmaoglichkeiten erforderlich, und
damit ein konsequenter Bezug auf den unterrichtlichen Prozess (vgl. Neuber, 1997).

Konstitutiv daflr ist eine differenzierte Aufbereitung methodischer Vorgehensweisen.

3. Zur methodischen Konkretisierung

Auf den ersten Blick mag es fragwtirdig erscheinen, asthetische Prozesse der Bewe-
gungserziehung methodisch aufbereiten zu wollen. Verlangt nicht die Férderung indi-
vidueller Wahrnehmungs- und Gestaltungsweisen den Bezug auf das Subjekt? Lebt
nicht die asthetische Praxis vom Spontanen, Spielerischen, Ungeregelten? — In der
Tat sind die Vorbehalte gegeniber einer didaktisch-methodischen Strukturierung as-
thetischer Bewegungserziehung groB. So kritisieren Abraham, Hanft & Quinten
(1990, S. 214) die ,Kategorisierungssucht* der Sportdidaktik, die in einem ,ganz-
heitlich angelegten Bereich (...) nicht Gewinn, sondern vielmehr Verarmung bedeu-
tet“ (Hervorh. im Original). Auch ein strukturiertes Vorgehen im Sinne methodischer
Reihen wird abgelehnt, weil ein solches Arbeiten ,das Angestrebte geradezu syste-
matisch (...) zerstéren (wirde): subjektives Angerlhrtsein ist nicht kalkulierbar*
(Bernd, 1988, S. 185).

Die Angaben zur methodischen Aufbereitung asthetischer Bewegungserziehung sind
dementsprechend vage. Da ist von Prinzipien der Verlangsamung, Erschwerung,
Widerstandigkeit und Fremdheit die Rede (Fritsch, 1989; Bernd, 1993). Da wird ein
Arbeiten in ,Szenen® und ,Etiden” vorgeschlagen (Bannmuiller, 1979). Auf der Kon-
kretisierungsebene bleiben jedoch viele Fragen unbeantwortet: Wie kann eine ,Sze-
ne“ angeleitet werden? Durch welche Aufgaben wird eine ,widerstandige Auseinan-
dersetzung“ angeregt? Was hilft Schilerinnen und Schilern, einen Bewegungsablauf
zu ,verfremden*? Zwar gibt es zahlreiche Anregungen zur Unterrichtsgestaltung,
konkrete Hinweise zur Unterrichtssteuerung sind dagegen rar. Der entscheidende
~-Knackpunkt“ von der bloBen Beschaftigung mit einem Thema zur padagogisch in-
tendierten, am Prozess orientierten Auseinandersetzung bleibt diffus. Die Unbe-
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stimmtheit konkreter unterrichtlicher Schritte lasst die Lehrkriafte an entscheidender
Stelle allein. Meine zweite These lautet:

These 2:
Die Vernachlassigung methodischer Konkretisierungen fihrt nicht selten zu unter-
richtlichen Beliebigkeit — oder zu einem willklrlichen Dirigismus im Lehrerhandein.

Zur Verdeutlichung dieser These mdchte ich noch einmal auf das Beispiel [von Eva
Bannmiuiller (1999)] zuriickkommen. Nach der Analyse der Musik wird das Stlck bzw.
die damit verbundene Idee von ,Kiken in ihrem Ei* in Bewegung umgesetzt. Wie
diese Gestaltung vonstatten geht, wird — wie bereits angesprochen — nicht berichtet.
Vielmehr heiBt es lapidar: ,Man hat sich zu folgendem Ergebnis entschieden” (a.a.0.,
S. 20). — Wie kénnte diese Entscheidung gefallen sein? Erste Méglichkeit: Die Lehre-
rin erldutert ihren Gestaltungsplan, den die Kinder mehr oder weniger begeistert zur
Kenntnis nehmen und anschlieBend unter Anleitung der Lehrerin einstudieren. Zwei-
te Mdglichkeit: Die Lehrerin schlagt den Kindern vor, das Musikstiick zu gestalten
und bittet sie, eine Choreografie zu entwickeln. Die Kinder diskutieren selbsténdig
mogliche Wege und inszenieren das Stlick ohne Mithilfe der Lehrerin. Dritte Mdglich-
keit: Die Lehrerin stellt Bewegungsaufgaben zu Themen wie ,Eng und Weit®, ,Schnell
und Langsam® oder ,Allein und Gemeinsam®. Die Kinder entwickeln in Partnerarbeit
unterschiedliche Bewegungsmadglichkeiten und wahlen anschlieBend unter der Regie
der Lehrerin passende Sequenzen aus.

Jede dieser drei Mdglichkeiten verfolgt unterschiedliche Zielsetzungen; ihr Gelingen
ist unterschiedlich wahrscheinlich. Weitere Beispiele lassen sich mihelos konstruie-
ren. Aber diese drei Varianten reichen aus, um das Problem zu identifizieren. Nicht
die Frage, ob und mit welchem Ergebnis die Kinder Mussorgskys ,Ballett der
Kicklein in ihren Eierschalen“ umsetzen, ist aus padagogischer Sicht entscheidend.
Ausschlaggebend ist vielmehr die Frage, wie sie dorthin kommen. Auch in dieser
Hinsicht scheint mir das Beispiel typisch fir die asthetische Bewegungserziehung im
angesprochenen Sinn zu sein. Vielleicht war der Raum in diesem konkreten Beitrag
zu begrenzt, um einzelne Unterrichtsschritte naher zu bestimmen. Doch auch in Pra-
xisbeispielen anderer Autorinnen und Autoren fehlt immer wieder die Ebene der kon-
kreten Aufgabenstellung. Da wird z.B. davon gesprochen, dass Kinder etwas ,erar-
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beiten“ (Polzin, 1999, S. 43), dass Kleingruppen eine Interpretation ,vorplanen®
(Meusel, 1988, S. 87) oder dass Schilerlnnen eine gemeinsame Choreographie
Jfestlegen” (Forytta, 1996, S. 152). Wie das genau geschieht oder besser noch: an-
hand welcher Kriterien das geschehen sollte, bleibt undeutlich.

Fast scheint es, als sei die Ebene konkreter unterrichtlicher Schritte zu banal, um sie
einer eingehenden Analyse zu unterziehen. Wahrscheinlich — darauf deuten auch die
Eingangszitate hin — liegt das Problem jedoch tiefer. Offensichtlich ist das zielgerich-
tete Anleiten und Steuern unterrichtlicher Prozesse mit starken Vorbehalten belastet.
Dieses Phanomen ist nicht nur in der Sportdidaktik zu verzeichnen (Neuber, 2000a,
S. 114-117). Fir die allgemeine Schulpadagogik stellt der Didaktiker Klaus Prange
fest:

,ES gibt in der gegenwaértigen Pddagogik ein seltsames und unbegriindetes
Techniksyndrom. (...) Schon der Versuch, allgemeinere Einheiten und Befun-
de in handhabbare Verfahrens- und Kunstregeln der Erziehung und des Unter-
richts umzusetzen, zieht unfehlbar den Vorwurf auf sich, mit technokratischer
Kaltherzigkeit lber die wahren Bedirfnisse und Motive der Lernenden hin-
wegzugehen und die Erzieher zu Erfillungsgehilfen seelenloser Apparate zu
machen* (Prange, 1986, S. 11).

Meine zweite Vermutung ist dementsprechend:

Vermutung 2:

Die mangelnde Identifizierung konkreter unterrichtlicher Schritte beruht auf einem
Vorurteil gegentber der methodischen Aufbereitung von Unterricht — oder auf einer
diffusen Furcht vor didaktisch-methodischen Entscheidungen.

Auch dieser Vermutung will ich hier nicht weiter nachgehen. Festzuhalten bleibt,
dass Fragen der Unterrichtssteuerung in der &sthetischen Bewegungserziehung nur
vage behandelt werden. Fir die eigene Unterrichtspraxis mag das vielleicht noch
hinzunehmen sein, flr ein padagogisches Konzept ist das unzureichend. Hierzu noch
einmal Klaus Prange:



,Ohne Topik, die die Kunstregeln des Unterrichts formuliert, ist gerade jener
blanke Dogmatismus von ,erfahrenen‘ Meistern méglich, der sich auf nichts
anderes beruft als das eigene Flirwahrhalten. (...) Eben deshalb hat aber die
Theorie von Unterricht selber schon zu berlcksichtigen, welcher Formen und
Wege er [der Unterricht; N.N.] sich bedienen kann, um dann innerhalb solcher
Zusammenhédnge zu prifen, welches die angemessene Figur flr einen be-
stimmten Unterricht an einer bestimmten Stelle ist. Das Technikverdikt, das
nach dem Motto verféhrt, alles sei méglich, flahrt in der Praxis der Lehreraus-

bildung zum Despotismus fixer Ideen...” (Prange 1986, S. 12-13).

Eine verantwortliche Unterrichtspraxis bedarf der Begriindung und Offenlegung ihrer
Vorgehensweisen, sonst verliert sie sich im Nebel von Alltagserfahrung und Meister-
lehre. Selbstverstandlich ist ,subjektives Angerthrtsein“ nicht kalkulierbar, aber der
Weg, auf dem es erreicht werden soll, ist offenzulegen. Die Art und Weise der Auf-
gabenstellung muss nachvollziehbar sein, sonst drohen Beliebigkeit und Dirigismus.
Wo eine methodische Aufbereitung nicht méglich ist, ist padagogisches Handeln fehl
am Platz — oder deutlicher und ein letztes Mal mit Prange (1986, S. 93): ,Was nicht
schematisierbar ist, ist nicht lehrbar®. Solange der Blick auf grundlegende ldeen,
Muster und Strukturen gerichtet bleibt, ist eine ,Verarmung“ des Praxisfelds nicht zu
befliirchten (Erdmann, 1992, S. 77). Im Gegenteil — die didaktisch-methodische Struk-
turierung &sthetischer Bewegungserziehung bildet die Voraussetzung fir ihre Uber-
prifung und Weiterentwicklung.

4.  Zur empirischen Uberpriifung

Waéhrend die Bestimmung von Zielen in aller Regel normativ begrtindet wird, bedarf
ihre Kontrolle, d.h. die Uberpriifung angenommener Effekte, einer empirischen Vor-
gehensweise. Postulierte Wirkungszusammenhange dber die padagogische Praxis
kénnen kaum anders als durch die padagogische Praxis gepruft werden (Scherler,
1997, S. 10-11). Mag eine normative Diskussion um maégliche Ziele &sthetischer Be-
wegungserziehung noch gefuhrt werden, eine empirische Evaluation im Sinne der
Unterrichtsforschung findet bis heute praktisch nicht statt. Beispielhaft sei auf die vor-
liegenden Bande des Jahrbuchs Tanzforschung verwiesen: Zwar greifen einige Bei-

trage im Sinne einer Analyse von Problemfeldern auf Methoden der qualitativen Em-
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pirie zurlck (z.B. Postuwka & Schwappacher, 1999). Von den mittlerweile tGber 200
Beitrdgen befasst sich jedoch kein einziger mit der Evaluation asthetischer Erzie-
hungsprozesse im Hinblick auf eine Uberpriifung vorab postulierter Wirkungszusam-
menhange. Die mit der asthetischen Bewegungserziehung verbundenen padagogi-
schen Annahmen sind bis heute empirisch ungepruft; ihr Erreichen ist aus wissen-
schaftlicher Sicht eine Behauptung. Meine dritte These lautet:

These 3:

Die Vernachlassigung empirischer Uberpriifungen fiihrt bestenfalls zu einer beliebi-
gen Produktion von Unterrichtsbeispielen — schlimmstenfalls zur Tradierung rigider
Meisterlehren.

Nun wird man vielleicht einwenden, subjektive Wahrnehmungen und Gestaltungen
wiirden sich einer wissenschaftlichen Uberpriifung entziehen. Wenn das wirklich so
ware, hatten diese Phanomene in einer wissenschaftlichen Ausbildung ebenso wie in
einer padagogisch legitimierten Praxis nichts verloren. Meisterlehren mégen in der
Kunst ihre Berechtigung haben, im Rahmen padagogischer Veranstaltungen sind sie
auf Dauer inakzeptabel. Ich bin allerdings der Uberzeugung, dass auch die astheti-
sche Bewegungspraxis prinzipiell empirisch tUberprifbar ist. Das grundlegende Prob-
lem besteht darin, dass im Rahmen der Unterrichtsforschung nicht-diskursive Pha-
nomene in eine diskursive Sprache Ubertragen werden missen. Dieses Problem be-
steht indes auch bei der normativen Auseinandersetzung mit asthetischen Praxisfel-
dern. Um ,Unsagbares” diskutieren und prifen zu kdnnen, bedarf es einer nachvoll-
ziehbaren Reduktion auf ,Sagbares®.

Der haufig geduBerte Vorwurf, ein solches Vorgehen fihre zu einer ,Zerstlickelung®
der Realitat und erfasse das Geschehen nicht ,ganzheitlich®, ist bei ndherer Betrach-
tung nicht haltbar. Jede Form der Auseinandersetzung — alltdgliche wie wissen-
schaftliche — unterliegt zwangslaufig Vereinfachungen und Reduktionen. Der Vorteil
einer verantwortlichen wissenschaftlichen Auseinandersetzung liegt darin, dass hier
der gewahlte Ausschnitt reflektiert und begriindet wird (vgl. Erdmann, 1991). Auch
der Verweis auf das Subjektive einer asthetischen Bewegungserziehung kann die
Forderung nach Offenlegung und Uberpriifung der grundlegenden Arbeitsweisen
nicht entkraften. Jeder absichtsvollen padagogischen MaBnahme ,liegt die Vermu-
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tung von Wirkungszusammenhangen zugrunde und damit eine Strukturannahme, die
Uber die Einzigartigkeit der Person bzw. Situation hinausreicht® (Erdmann, 1998, S.
61).

Auf dieser Basis sind sowohl qualitative als auch quantitative Vorgehensweisen még-
lich und sinnvoll. Qualitative Studien kénnen Problemfelder identifizieren und subjek-
tives Erleben aufschlisseln. Die Annahme subjektiver Verarbeitungsweisen kénnte
bspw. auf der Basis problemzentrierter Interviews Uberprift werden. Quantitative
Studien kénnen Ubergreifende Wirkungszusammenhange untersuchen und insbe-
sondere Entwicklungsverlaufe gruppenspezifisch analysieren. Die Wahl der jeweili-
gen Indikatoren stellt sicherlich ein nicht unerhebliches Problem dar, lasst sich aber
auf der Grundlage sorgféaltiger Argumentationen l6sen. Zweifellos muss sich eine
wissenschaftliche Uberpriifung asthetischer Bewegungserziehung behutsam dem
Feld und den darin handelnden Subjekten ndhern. Gleichwohl kommt die Sportdidak-
tik nicht um eine Strukturierung und Erfassung des Unterrichtsgeschehens umhin,
wenn sie fundierte Hilfen flr die Praxis geben will.

Dass sich der angesprochene Bereich bislang derart ungepruft prasentiert, kann ich
mir nur mit einem mangelnden Verstéandnis fir die Notwendigkeit und Md&glichkeit

einer empirischen Uberpriifung erklaren. Meine dritte Vermutung ist:

Vermutung 3:

Die mangelnde Uberpriifung &sthetischer Bewegungserziehung beruht auf einem tief
verwurzelten Vorurteil gegentber der empirischen Unterrichtsforschung — oder auf
dem Fehlen notwendiger Ressourcen.

Auch dieser Vermutung will ich nicht weiter nachgehen. Wenn wir ein Theoriedefizit
auf dem Gebiet der Forschungsmethoden annehmen, so sind verstarkt Anstrengun-
gen in dieser Hinsicht vorzunehmen. Wenn dagegen schlichtweg die nétigen For-
scherinnen und Forscher fehlen, so sind politische Anstrengungen nicht zuletzt der
zustandigen Fachgesellschaften nétig. Festzuhalten bleibt, dass die &sthetische Be-
wegungserziehung — nicht nur zu ihrer Legitimation, sondern auch zu ihrer Weiter-
entwicklung — einer empirischen Uberpriifung bedarf.
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5. Schluss

Eingangs habe ich erklart, dass ich die Zieldimensionen asthetischer Bewegungser-
ziehung fir sinnvoll und realisierbar halte. Gleichwohl bin ich der Auffassung, dass
Theorie und Praxis &sthetischer Bewegungserziehung Uberdacht werden sollten,
wenn asthetische ,ldeen” wohlbehalten an der Basis der Unterrichtspraxis ankom-
men sollen. Der vorliegende Beitrag setzt dazu bei der Differenzierung des didak-
tisch-methodischen Handwerkszeugs sowie bei der kritischen Uberpriifung ange-

nommener Effekte an.

Auf der didaktischen Ebene halte ich — in Ergdnzung zur inhaltlichen Arbeit — eine
Besinnung auf motorische Formen der Auseinandersetzung fir nétig. Erst die wech-
selseitige Durchdringung von Bewegung und Inhalt garantiert prasentativ-symboli-
sches Handeln im Medium der Bewegung. Dazu ist insbesondere ein verantwor-
tungsbewusstes ,Ubersetzen” von Inhalten in Bewegung bzw. in Bewegungsaufga-
ben erforderlich. Es reicht nicht aus, die Schuiler vordergriindig nach ,passenden®
Bewegungen fir eine Darstellungsidee suchen zu lassen; ohne eine bewegungsori-
entierte Durchdringung des Themas liegt der Ruckgriff auf gangige Denk- und Dar-
stellungsmuster zu nahe (Neuber, 1997, S. 234ff). Ein spezifisch motorischer Fokus
kénnte auch zur Erweiterung des Inhaltsspektrums &sthetischer Bewegungserzie-
hung beitragen. Hier ist nicht nur der Bezug auf verwandte Arbeitsbereiche, wie z.B.
die Psychomotorik, denkbar, sondern auch eine behutsame Einbindung der oft so
verpdnten Sportarten mdglich. Die asthetische Erziehung wirde damit auch im
Sportunterricht ein Zuhause finden und musste nicht immer nach facherlbergreifen-
den Projekten Ausschau halten.

Auf der methodischen Ebene halte ich eine offensive Offenlegung und Strukturierung
der Vorgehensweisen — vor allem im Hinblick auf Gestaltungsprozesse — fir dringend
erforderlich. In diesem Zusammenhang ist dariber nachzudenken, ob anregende,
offene Aufgabenstellungen allein ausreichen, um die Vielfalt subjektiver Bewegungs-
und Ausdrucksmadglichkeiten zu erschlieBen. Ich halte eine bewusste Nutzung des
gesamten Aufgabenspekirums zwischen Geschlossenheit und Offenheit einerseits
sowie motorischer und inhaltlicher Akzentuierung andererseits fur erfolgverspre-
chend (Neuber, 1999). Eine reflexive methodische Vielfalt wirde auch der geforder-
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ten Durchdringung von Bewegung und Inhalt zugute kommen. Im Hinblick auf die
Darstellung asthetischer Bewegungspraxis ist zudem dartber nachzudenken, inwie-
fern die Wiedergabe ,fertiger” Gestaltungen sinnvoll ist. Denkbar ist zumindest auch
eine Beschreibung vielféltiger Spiel- und Ubungsformen im Sinne von ,Bausteinen®,
die dann individuell verknipft und weiterentwickelt werden kénnen (Neuber, 2000b).

Die differenzierte methodische Aufbereitung asthetischer Bewegungserziehung bildet
auch die Voraussetzung fiir eine empirische Uberpriifung angenommener padagogi-
scher Effekte. Hier halte ich eine vorurteilsfreie Offnung fiir unterschiedliche Formen
der Unterrichtsforschung fir angeraten. Auf der Basis Uberschaubarer, mutiger Un-
tersuchungskonzeptionen sind vielfaltige, verzahnte Studien denkbar (Erdmann,
1998, 71ff). Der theoriegeleiteten Suche nach sinnvollen Reduktionen kommt dabei
besondere Bedeutung zu. Womdglich ist symbolisches Vergegenwartigen nicht er-
fassbar, wohl aber das Ergebnis einer daraus entstehenden Gestaltung. Vielleicht ist
Ausdrucksfahigkeit nicht messbar, wohl aber ein definierter Ausschnitt von Kreativitat
(vgl. Neuber, 2000a). — Insgesamt ist ein differenziertes Bild asthetischer Bewe-
gungserziehung zu entwickeln, ,um bei der Wanderung auf dem schmalen Grat zwi-
schen Offenheit und Lenkung weder in Beliebigkeit noch in Dirigismus zu stlrzen®
(Stossberg, 1984, S. 336).
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