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Vorwort zu einer ,spaten Geburt”

Was kann den Verfasser einer bisher nicht verdffentlichten Habilitationsschrift
Uber zehn Jahre spéter zu einer on-line-Publizierung veranlassen? Nun, zundchst
einmal die sich bietende Gelegenheit dieses Publikationsweges, ohne die iblichen
Verlagsauflagen, Anderungswiinsche etc. An solchen und an recht schleppenden
Verhandlungen dariiber scheiterte letztlich eine fristgerechte Publikation in
Buchform. Personliche Nachfragen in der Folgezeit (nach 1993) befriedigte ich
durch ,,Privatauflagen® und plante, den wissenschaftstheoretischen Teil  der
Arbeit in Uberarbeiteter und ergénzter Form etwas spéater zu publizieren. Daruber

aber ging letztlich die Zeit hinweg — zumindest erschien es mir so.

Mit der aufkommenden Diskussion um eine padagogische Bewegungslehre bzw.
—forschung in den spaten 90er Jahren jedoch gewannen einige Analysen und
Perspektiven dieser Arbeit eine ,,spate” Aktualitat. Es zeigt sich hier, dass Fragen
der  Praxisrelevanz, der Problemangemessenheit und pédagogischen
Anschlussfahigkeit von Analyseeinheiten, der Problemorientierung von
Forschungsstrategien oder der Integration heterogener Theorieressourcen nach
wie vor ebenso virulent sind wie ein oft wenig aufgeklarter Umgang mit dem
Technologiebegriff. Etliche Fragen, die damals unter der Perspektive des Theorie-
Praxis-Verhéltnisses aufgeworfen wurden, stellen sich — neben anderen naturlich -
fir eine péadagogische Bewegungsforschung gleichermallen und wurden

mittlerweile durch weitere Beitrdge des Verfassers erganzt.

Blieb einigen wissenschaftstheoretischen Fragestellungen ihre Aktualitat erhalten
und gaben Anlass zur Publikation, so sind die objekttheoretischen und
praxisbezogenen Teile der Arbeit natirlich nicht mehr ,,up to date*. Das in Teil B
geschilderte Projekt zur Bewegungsvorstellung bei Blindheit ist mittlerweile
abgeschlossen (wenngleich spannende Fragen vorerst noch offen bleiben
mussten). Die Forschungen zur Raumwahrnehmung bei Blindheit wurden, da die
Studien bereits frih praxisrelevante Resultate erbrachten, nicht weiter

differenziert, sondern, nach einer empirischen Stabilisierung der Ergebnisse, zur



allgemeineren Frage der Raumstrukturierung beim sportlichen Handeln erweitert.
Die diesem Forschungskontext zu Grunde liegenden Annahmen zur Einheit von
Bewegung und Wahrnehmung jedoch behielten ihre Aktualitdt und wurden in
jingeren psychologischen und sportwissenschaftlichen Arbeiten vertieft und
differenziert. Das in Teil C geschilderte Vermittlungskonzept zum Skilauf wurde
theoretisch und praktisch zu einem Konzept situationsorientierten Lehrens und
Lernens weiterentwickelt und stufenweise evaluiert. Es wird derzeit auf andere
sportliche Erfahrungs- und Lernfelder Gbertragen. Obwohl die objekttheoretischen
und praxisbezogenen Teile in der vorliegenden Form nicht mehr aktuell sind,
wurden sie nicht aus der Publikation herausgenommen, da ihnen im Kontext der
Arbeit im wesentlichen eine illustrierende Funktion fiir die metatheoretischen
Erdrterungen zukommt. In Zusammenschau mit den zwischenzeitlichen
Entwicklungen ist damit 0berdies eine Beurteilung der Tragfahigkeit von
Analyseeinheiten und Forschungsstrategien madglich. Nicht unerwéhnt soll an
dieser Stelle bleiben, dass die Forschungsthemen nicht nur von
bewegungswissenschaftlicher Seite angegangen wurden, sondern, als Projekte
einer  sportpadagogischen  Bewegungsforschung, selbstredend in einen
padagogischen Rahmen eingebunden und im Schnittfeld von Fachwissenschaft

und Bildungstheorie angelegt sind.

Marburg/Minchen, Februar 2005

Hans-Georg Scherer



Einleitung

In seiner kritischen Analyse von Umsetzungsmoglichkeiten einzelwissenschaftli-
cher Erkenntnisse fur sportunterrichtliches Handeln konstatierte EGGER (1983,
298 f.) die Notwendigkeit, den Theorie-Praxis-Dialog fortgesetzt zu Uberprifen
und sieht seinen Beitrag als Weiterfuhrung einer alten Diskussion. Auch die
vorliegende Arbeit mdchte die Diskussion weiterentwickeln, indem sie ein Teil-
problem des Theorie-Praxis-Komplexes beleuchtet. Dafir gibt es zumindest zwei
Anlésse:

Ein AnlaB ist der Tatsache geschuldet, daR durch die zunehmende Differenzierung
sportwissenschaftlicher Arbeitsfelder und Erkenntnisbestande auch die Be-
ziehungen zwischen Theorie und Praxis andere Qualitaten erhalten. Diese &uflern
sich z.B. darin, daR sportpraktisches Handeln immer mehr mit Bezug auf
wissenschaftliche Theorien und Befunde zu rechtfertigen versucht wird und - vice
versa - dal3 mit wissenschaftlichen Theorien und Befunden meist auch praktische
Perspektiven und Umsetzungsvorschléage verbunden werden (z.B. ROTH 1990 a;
HOSSNER 1991; ROCKMANN-RUGER 1991; FIKUS 1989; LOIBL 1990;
LEIST 1993 b; u.a.). Dies wird an dem in der vorliegenden Arbeit zur Diskussion
stehenden Verhaltnis von Bewegungsforschung und Lehrmethodik besonders
deutlich.

Auch darf in diesem Zusammenhang nicht ibersehen werden, daB sich nicht nur
die Bewegungslehre des Methodikproblems annimmt, sondern daf} in jungerer
Zeit auch die Sportpadagogik das ihr eigentlich angestammte, von ihr aber lange
Zeit vernachlassigte Thema Methodik wiederentdeckt hat (vgl. z.B. BIELE-
FELDER SPORTPADAGOGEN 1989; BRODTMANN 1987), womit sie sich
wieder ein Stlick weit auf die Praxis zubewegt. Sie tut dies aber aus einer Uber-
wiegend didaktischen Sicht unter Vernachlassigung bewegungstheoretischer Po-
sitionen. Nun konnte man diese Konvergenzbewegungen bereits als zu-
friedenstellenden Fortschritt bilanzieren, zumal ja auch einige metatheoretische
Betrachtungen wesentliche Komponenten des Theorie-Praxis-Problems heraus-
gearbeitet haben. Jedoch zeigt sich und ist zu zeigen, dal’ sich damit die Bezie-
hung der Systeme noch nicht wesentlich veréndert hat, sondern dal sich mit der
angesprochenen Funktions- und Kenntnisdifferenzierung die Theorie-Praxis-
Probleme zundchst einmal ebenfalls "nur" ausdifferenziert haben.



So befassen sich mit lehrmethodischen Fragestellungen drei voneinander weitge-
hend unabhéngige sportwissenschaftliche Positionen: die sportdidaktische, die
bewegungswissenschaftliche und eine gegeniiber der Wissenschaftsebene auto-
nome praktisch-methodische. Und die bewegungswissenschaftliche Position zer-
fallt ihrerseits in eine Vielzahl von Modellorientierungen mit entsprechenden
Verfahrensvorschlagen fiir die Praxis.

Der AnlaR, hier eine kritische Zwischenbilanz zu ziehen, verbindet sich mit einem
zweiten Aspekt: nicht nur die Theorie-Praxis-Bezlige selbst haben sich dif-
ferenziert, sondern auch das Nachdenken dartiber hat dies. Einige metatheo-
retische Beitrdge préaparieren wichtige Merkmale dieser problembehafteten Be-
ziehung heraus (z.B. DREXEL 1985; 1986; EGGER 1983; HACKFORT 1984;
LEIST 1983 b; MECHLING 1984, 1988; PROHL 1991 a; ROTH 1990 b;
WILLIMCZIK 1985 und 1989). Es bietet sich an, die kritische Analyse von Theo-
rie-Praxis-Beziigen auf die Basis dieser metatheoretischen Erkenntnisse zu stellen
und dabei zugleich letztere, die in der Mehrzahl (berblickend und allgemein
gehalten sind, an Beispielen sowohl kritisch-analytisch als auch konstruktiv zu
konkretisieren.

Hier versucht die vorliegende Arbeit anzusetzen, indem sie wesentliche Aspekte
des derzeitigen Standes aufarbeitet, Losungsperspektiven systematisiert und er-
weitert und dies insbesondere an Beispielen aus Forschung und Praxis konkre-
tisiert. Die Beispiele entstammen einem Kernstlick des didaktisch-methodischen
Komplexes. Sie beziehen sich auf die schon klassisch zu nennende Frage nach der
Aufgabenkomplexitdt beim Lernen und auf Mdoglichkeiten der Komplexitatsre-
duktion. In der Anlage der Arbeit verschranken sich damit metatheoretische,
objekttheoretische und praxisbezogene Perspektiven, und die Arbeit hat eigentlich
zwei Themen: das Theorie-Praxis-Problem als metatheoretisches und Lehr-
Lernprobleme als forschungsstrategische und praktische. Diese thematische
Verdoppelung dient der Realisierung des gestellten Anspruchs: Die
metatheoretischen Uberlegungen sollen sich an Beispielen aus Forschung und
theoriegeleiteter Praxis entwickeln und Lésungsperspektiven flr beide Bereiche
und ihre Verknlpfung erarbeiten. Vice versa sollen dann weitere, umfénglichere
Beispiele aus der Forschung und Praxis die metatheoretischen Perspektiven auf-
greifen. Daraus ergibt sich eine Differenzierung der Problemanalyse in drei
Ebenen:



Auf der metatheoretischen Ebene sind zunédchst Grundprobleme des Theorie-
Praxis-Ubergangs, wie sie sich bei Versuchen der wissenschaftlichen Fundierung
lehrpraktischer MalRnahmen ergeben, zu diskutieren. Ausgangspunkt ist dabei
eine bereits veroffentlichte Diskussion des Verfassers, deren wichtigste Aspekte
im weiteren Verlauf zu vertiefen und diesbeziigliche Ldsungsperspektiven zu
diskutieren sind. Es wird sich zeigen, dal3 diese Ldsungsversuche uberwiegend
Kompensationsstrategien des (im Theorie-Praxis-Bezug) nur schwer zu l6senden
Konstruktproblems sind. Darauf wird sich dann das letzte Kapitel der
metatheoretischen Auseinandersetzung konzentrieren und Bedingungen einer
Analyseeinheit formulieren, die sowohl fur die anwendungsbezogene Forschung
als auch fir praxisbezogene Entscheidungen tragféhig ist. Damit sind die ver-
bindenden Faden zu den beiden anderen Ebenen der Problembehandlung
gesponnen.

Auf der objekttheoretischen Ebene sollen zwei aktuelle Forschungsvorhaben aus
dem Projekt "Sport mit Sehgeschadigten” das metatheoretisch Gesagte verdeut-
lichen. Insbesondere geht es darum, zumindest in Ansatzen zu zeigen, daR bei
problemadéaquater Fassung der Analyseeinheit und problemorientierter For-
schungsstrategie sich der "Theorie-Praxis-Graben™ schon ein Stlick weit verengen
lakt. In beiden Beispielen werden auch subtile Bedeutungsverschiebungen des in
der Lehrmethodik grundlegenden Komplexitatsbegriffs evident, fir die die je
eingenommene Perspektivitat analytischer Zugriffe verantwortlich ist. Die beiden
Teilprojekte zur Frage der Bewegungsvorstellung und zur Frage der rdumlichen
Orientierung bei Blindheit befinden sich noch in Entwicklung und koénnen
Resultate erst auf Pilotstudienniveau vorweisen. Der Behandlung des vorliegen-
den Themas tut dies jedoch keinen Abbruch, da sich gerade an den un-
terschiedlichen Entwicklungsstadien dieser Vorhaben die Spezifika der For-
schungsstrategie und der objekttheoretischen Zugéange ablesen lassen.

Die Analysen der praxisbezogenen Ebene nehmen den Brickenschlag tber den
"Theorie-Praxis-Graben" von der anderen Seite her in Angriff. Sie sollen zeigen,
daf? dieser Briickenschlag kein einseitiges Unterfangen ist, dafl man ihn nicht, wie
es oft auf Seiten der Praxis getan wird, der Wissenschaftsseite alleine mit der
Forderung nach mehr Praxisrelevanz ihrer Forschungen auftragen kann. Vielmehr
mull sich die didaktisch-methodische Praxis, will sie ihre Strategien wis-
senschaftlich fundieren und nicht alleine mit dem Hinweis auf Praxiserfahrungen



begriinden, ihrerseits fragend den Theorien und Befunden der Wissenschaft
zuwenden.

Auch auf der praxisbezogenen Ebene soll, in Kongruenz mit der objekttheoreti-
schen Ebene, die Frage nach einer ékologisch validen Analyseeinheit im Vorder-
grund stehen, Im Ergebnis der didaktisch-methodischen Vorschlage wird die
ubliche Vorgehensweise "fertigkeitsorientierter” Strategien praktisch auf den
Kopf - bzw. aus unserer Sicht auf die FulRe - gestellt.

Als Beitrag zum Theorie-Praxis-Verhéltnis steht die Arbeit selbstredend in einem
Anwendungsbezug. Dieser ist ein sportpadagogischer, thematisiert an didaktisch-
methodischen Fragestellungen. Die theoretischen Bezugsfelder liegen in der
Bewegungswissenschaft, die ja als sportwissenschaftliche Disziplin ein
Sammelbecken verschiedenster analytischer Zugange zum Phanomen Bewegung
darstellt. Die Arbeit steht also nicht nur im Schnittfeld von Theorie und Praxis,
sondern auch im Schnittfeld zweier sportwissenschaftlicher Disziplinen, die, von
wenigen Ausnahmen abgesehen, nur wenig Notiz voneinander nehmen.
Zwangslaufig, durchaus aber auch beabsichtigt, erweitert sich damit der Inte-
grationsanspruch der vorliegenden Diskussionsbeitrédge: Sie sollen auch die dis-
ziplindren Trennlinien Gberschreiten und der Uberzeugung Ausdruck verleihen,
dal? eine Sportpadagogik ohne bewegungswissenschaftliche Fundierung “gegen-
standslos™ und eine Bewegungswissenschaft ohne padagogischen Bezugsrahmen
"anwendungslos” ist. Diese Perspektive kann jedoch hier nicht ebenfalls explizit
diskutiert werden, sondern ist der Arbeit immanent. (vgl. hierzu die bewe-
gungswissenschaftlich ausgerichteten sportpadagogischen Arbeiten von LEIST,
insh. 1993 b; PROHL 1991 a; b; TREBELS 1993).

Die Einleitung abschlieBend sei noch eine Anmerkung zum Gesamtcharakter der
Arbeit erlaubt. Sie will Diskussionsbeitrdge zu einem Thema liefern, das im vor-
liegenden Rahmen mit Sicherheit nicht erschépfend behandelt werden kann.
Dieser Charakter bringt es mit sich, dal} die Beispiele auf der forschungsbezo-
genen und praxisbezogenen Ebene nicht inhaltlich aufeinander bezogen sind und
beim derzeitigen Forschungsstand auch noch nicht sein kdnnen. Die Praxisbei-
spiele sind keine direkten "Anwendungen” von Resultaten der vorher geschil-
derten Forschungsarbeiten. Beide Ebenen und die Beispiele untereinander werden
durch die metatheoretische Klammer zusammengehalten. Auf der thematischen
Folie der Arbeit mag dies ein Mangel sein, der jedoch nicht nur pragmatischen
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Grinden geschuldet ist, sondern letztlich auch Folge des hier vertretenen
problemorientierten Paradigmas ist: die anstehenden Fragen entwuchsen um-
fassenderen curricularen Forschungskontexten und werden auf mehreren Ebenen
"bearbeitet”, um spater wieder den Makrozyklen von Forschung und Anwendung
zugefihrt, u.U. aber auch in weiteren Mikrozyklen weiter differenziert zu werden.
Die vorliegende Arbeit ist ein Ausschnitt aus diesem ProblemldsungsprozeR. Des
Verfassers Orientierung an 6kologischen Einheiten und Zyklen kollidiert hier, wie
schon in einer friheren Arbeit, mit den Notwendigkeiten und Zyklen des
wissenschaftlichen Veréffentlichungs- und Qualifikationsbetriebs. Im Unterschied
zur damaligen Losung wird der Konflikt im vorliegenden Falle zu Ungunsten des
okologischen Gesamtzyklus, wohl aber in Wahrung 6kologischer Teileinheiten
gelost.
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Teil A

Metatheoretische Ebene: Lasst sich lehrmethodische
Praxis wissenschaftlich fundieren? Probleme und
LOsungsansatze

I Eroffnung: Die Abc-Diskussion

Die "Abc - Diskussion”, die ich mit ROTH in der Zeitschrift Sportwissenschaft
(1991) auf Basis eines von ihm entworfenen ABCs des Techniktrainings flhrte,
soll die Auseinandersetzung erdffnen und die Blickwinkel, unter denen das Pro-
blem betrachtet werden soll, eingrenzen. Beide veroffentlichten Diskussionsbei-
trage, also auch ROTHSs Replik, werden als umfassende Zitate in die Arbeit auf-
genommen. Dies mag zwar unublich sein, erhalt aber den unmittelbaren Diskussi-
onszusammenhang, zumal die Replik ROTHs mit ein paar differenzierenden
Anmerkungen meinerseits erneut "zurtickbeleuchtet” wird.

1 Ein neues ABC - ein vollstandiges ABC? Zum Problem wissenschaftlicher
Fundierung praktisch-methodischer Regeln

(Zum Beitrag von K. Roth: Ein neues "ABC" fur das Techniktraining im Sport.
Sportwissenschaft 1990/1, 9 - 26)

ROTH setzt sich, &hnlich auch in einem friheren Beitrag (1989 a), mit
"MafRnahmen und Regeln fir die systematische Gestaltung des Techniktrainings"
(S. 9) und insbesondere mit der Frage der Schwierigkeitsreduktion von Aufgaben
im Rahmen von Lernprozessen auseinander. Er tut dies "auf der Grundlage
moderner ProzeBmodelle der Bewegungskoordination und des motorischen Ler-
nens" (S. 9). Damit leistet er einen wertvollen Beitrag zur wissenschaftlichen
Fundierung der Methodik, wirft zugleich aber Probleme auf, die fir diese Art
Wissenschafts-Praxis-Verhaltnis durchaus typisch sind.

Das Theorie-Praxis-Problem

Im Lichte des Technologieproblems anwendungsorientierter Wissenschaften (vgl.
HERRMANN 1979; LUHMANN/SCHORR 1982; LUKESCH 1979;
WILLIMCZIK 1986) ist ROTHs Methodensystem als Versuch zu sehen, tech-



nologische Regeln mit einer wissenschaftlichen Theorie zu fundieren bzw. wis-
senschaftliche Erkenntnisse in technologische Regeln zu transformieren. Solchen
Fundierungen und Transformationen stellt sich zunédchst die Aufgabe, die Rele-
vanz und Giltigkeit der bezogenen wissenschaftlichen Theorie fur das fragliche
Praxisfeld nachzuweisen. Zentrales Problem dabei ist weniger die Uberfiihrung
von Gesetzesaussagen der wissenschaftlichen Theorie in Regelaussagen der
technologischen Theorie (vgl. HERRMANN 1979, 217 ff.; LUKESCH 1979, 335
ff.), sondern, diesem vorgelagert, die Unzulanglichkeit wissenschaftlicher
Theorien in Bezug auf praktisches Handeln. Diese entsteht durch den Komple-
xitdtsuiberhang praktischen Handelns relativ zur Partialitat (des analysierten Fel-
des) und Spezifitat (des wissenschaftlichen Zugriffs) wissenschaftlicher Theorien,
womit letztlich im Anwendungszusammenhang immer auch die Gultigkeit der
jeweiligen Theorie in Frage steht.

So sind auch ROTHs Referenztheorien, die Impuls-Timing-Theorie und die
Schematheorie SCHMIDTs (1975; 1982), nur fur einen Teilbereich des Bewe-
gungshandelns erklarungsfahig, wobei dieser Erklarungswert durchaus nicht ganz
unumstritten ist (vgl. z.B. MEIJER/ROTH 1988; MUNZERT 1989;
ZIMMER/KORNDLE 1988). Will man aus einer solchen Theorie Schliisse fiir
das Lehren und Lernen sportlicher Bewegungen ziehen, bleiben, zunéchst ganz
prinzipiell gesehen, zwei Mdglichkeiten: entweder man konstruiert ein System,
das zwar der Komplexitat der Praxis gerecht wird, aber nur zu einem Teil Uber
eine wissenschaftliche Referenztheorie verfiigt, oder ein engeres, zwar wissen-
schaftlich fundiertes System, das aber die Bedurfnisse der Praxis nur durch den
Fokus der gegebenen Theorie erfassen kann. ROTH entscheidet sich eher fur die
zweite Variante. Konsequenzen daraus seien an den methodischen Strategien und
am Aufgabenbegriff exemplarisch aufgewiesen.

Zur Fundierung der methodischen Strategien

ROTHs "ABC" untermauert den Bereich des Technikerwerbs (A-Training) mit
der Impuls-Timing-Theorie und die Bereiche der Technikvariation und -anpas-
sung (B- und C-Training) mit der Schematheorie (SCHMIDT 1975; 1982). Die
Theorie-Technologie-Beziehung ist fur das B- und C-Training schlissig: die
Schematheorie macht eindeutige und empirisch geprufte Aussagen zur regelge-
leiteten Parametereinstellung bei Bewegungen und mit der "variability of prac-
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tice-Hypothese" auch zur Effektivierung von Ubungsprozessen. Fir den
Technikerwerb (A-Training) jedoch, der aus Sicht der bezogenen Theorie als
Aufbau von Impuls-Timing-Programmen zu bezeichnen ware, 1aRt die Impuls-
Timing-Theorie mit der erganzenden Gestaltkonstanz-Hypothese nur einge-
schrénkte Schliisse zu, da sie ja nur Hypothesen zu Inhalten und Strukturen be-
reits existenter (generalisierter) motorischer Programme umfalit, aber keine zu
deren Aneignung, zu Transferleistungen und zum ProzeR der Generalisierung
(vgl. auch NEWELL/BARCLAY 1982, 181). Ob Bewegungslernprozesse durch
die Entwicklung der Invarianten Sequencing, relatives Timing und relative
Krafteinsatze tatsachlich charakterisierbar sind und wenn ja, unter welchen
Randbedingungen, ist noch offen (vgl. ROTH 1989 b, 256 f.). Um (im Rahmen
dieser Theorie) ungeprufte Transferannahmen zu vermeiden (S. 24) und doch (auf
Basis einer "Nicht-Lerntheorie™) Regeln fur das Erlernen sportlicher Techniken
formulieren zu konnen, beschrankt sich ROTH konsequenterweise auf
methodische Strategien, die die Umsetzung von Impuls-Timing-Mustern zwar
erleichtern, die invarianten Programmelemente selbst aber nicht verdndern (S.
13). Dies bedeutet, daB diese invarianten Elemente des anzueignenden Impuls-
Timing-Musters in irgendeiner Form bereits existent oder in direktem, wenn auch
erleichtertem Zugang generierbar sein missen, wobei sich dann allerdings die
Frage nach der psychischen Basis solcher Generierungsprozesse stellt (s.u.).

Fur die moglichen Relationen zwischen Aufgabenanforderungen (definiert als
Impuls-Timing-Muster) und subjektseitigen Lernforaussetzungen hat diese Pra-
misse selektierende Funktion: alle Relationen, die keine zerlegte, gestauchte, ge-
dehnte ... Realisierung "exakt" der fest definierten Impuls-Timing-Muster zulas-
sen (S. 24), sind damit nicht bearbeitbar bzw. werden in den Bereich von Er-
ganzungs- und KompensationsmalRnahmen (S. 24; 1989 a, 36) verwiesen. Ob letz-
tere die Licke immer schlieRen konnen, ist eher zu bezweifeln. In Sportarten wie
Schifahren oder Surfen z.B. gibt es eine Reihe von Aufgabenbestandteilen, die
weder einer allgemeinen koordinativen Basis noch technikspezifischen Impuls-
Tining-Mustern zuzurechnen, sondern eher als grundlegende, sportartspezifische
Losungsstrategien (Basisschemata) zu bezeichnen sind (vgl. HERWIG 1988;
Scherer 1990 a; 1990 b). Sie sind daher nicht direkt als Invarianten definierter
Fertigkeiten ansteuerbar, bedirfen aber einer spezifischen Erarbeitung.

Solche Probleme stellen sich immer dann, wenn die Relation zwischen den Mi-
nimalanforderungen einer Aufgabenlésung und der aktuellen subjektseitigen L6-
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sungskompetenz eine Spanne aufweist, die nur durch aufgabenspezifische (nicht
allgemein-koordinative), mehrschichtige/-perspektivische Umstrukturierungen
gegebener Handlungen zu tberwinden ist (vgl. SCHERER 1990 b). Bei solchen
Prozessen sind Transferleistungen evident, wenn auch im Rahmen der Impuls-
Timing-Theorie weder nachgewiesen noch erklarbar. Transfer beim Ldsen von
Bewegungsaufgaben ist jedoch vor dem Hintergrund von anderen, insbesondere
kognitiv-hierarchischen Schematheorien erklarbar und gepruft (vgl. LEIST 1978
a; LEIST/LOIBL 1984; KORNDLE 1983; ZIMMER 1983; ZIMMER/
KORNDLE 1988; SCHERER 1990 a, 186 ff.). Die Transformationsbedingungen
gehdren hier ausdricklich zu den schemakonstituierenden Merkmalen. ROTHSs
"Transfertabu" fiir die Methodik ist aus dieser Sicht nicht nachvollziehbar, zumal
auch ein Teil der von ihm beschriebenen methodischen Strategien impliziten
Transferannahmen unterliegt: allgemein-koordinative Vorbereitungen z.B.
erhalten nur dann einen Sinn, wenn man den Lernergebnissen bzgl. dieser
vorbereitenden Aufgaben eine Ubertragbarkeit in bzw. einen positiven EinfluR auf
die eigentliche Aufgabenlésung unterstellt. Und das Zusammenfugen vorher
isoliert gelernter Einzelimpulse (Strategie der Programmverkiirzung) ist aus Sicht
von Handlungs- wie Gestaltpsychologie kein additives Zusammenkleben - und
nur dann kénnte man von “exakt" diesen zu ibenden Impulsen sprechen - sondern
die Generierung einer neuen Ubergeordneten Gesamtstruktur, wobei sich die
vorher gelernten Teile verandern. Dies setzt notwendig Transfer und Akkomo-
dation voraus. Grundsétzlicher noch stellt sich die Transferfrage, wenn man einen
Lernenden zu Beginn eines Aneignungsprozesses betrachtet: er bringt in einen
gegebenen LernprozeR, der ja in einem spezifischen semantischen Kontext
stattfindet, unausweichlich und mit unterschiedlichem Erfolg Strategien und
Koordinationsstrukturen ein, die er in anderen Kontexten erworben hat (vgl.
SCHERER 1990 a, 216 ff.), auch dann, wenn eine methodische Strategie dies
nicht vorsieht. Probleme der Transferenz und Interferenz stellen sich im Lichte
eines "konstrukttheoretischen Transferbegriffs” (Leist 1978 a, 178 f.) bei
Lernprozessen immer. Aus psychologischer Sicht lassen sich diese nicht durch
Normierungen von biomechanisch oder programmtheoretisch definierten
Bewegungsmustern umgehen.

Zum Aufgabenbegriff

Die Art und Weise, wie man eine Aufgabe vereinfacht, ist selbstredend davon
abhangig, was man unter einer Aufgabe versteht. Bei ROTH sind Bewegungs-
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aufgaben, in direkter Ableitung von der bezogenen Theorie, zu realisierende
Impuls-Timing-Programme, die bei offenen Aufgaben zu variieren (B-Bereich)
und wechselnden Situationsbedingungen anzupassen (C-Bereich) sind.

Dieser Aufgabenbegriff setzt voraus, dal der Begriff des motorischen Programms,
der ja als Bezeichnung einer Gedachtnisinstanz eigentlich eine subjektbezogene
Kategorie darstellt, sich auch als gegenstandsbezogene Kategorie verwenden laft.
Dies geschieht, indem Aufgaben als typische Konstellationen von Impuls-Timing-
Programmen beschrieben werden. Es handelt sich dabei um eine weitere, ndmlich
intersubjektive Generalisierung der zundchst intrasubjektiv generalisierten
Programme. ROTH spricht in diesem Zusammenhang dann auch von Impuls-
Timing-Mustern anstatt von Programmen.

Dieses Procedere aber ist wiederum nur moéglich, wenn die Lésungen von Auf-
gaben bereits als "vorgefertigte Techniken”, als "genormte Grundbewegungen™
0.4. definiert sind, sonst waren sie nicht als Impuls-Timing-Muster beschreibbar.
Eine solche - fur viele Aufgabentypen nicht erforderliche (vgl. GOHNER 1979,
70 ff.) - Normierung von Aufgabenlésungen engt den Spielraum fir subjektive
Losungszugénge des Lernenden als Basis flir sukzessive Losungsoptimierungen
ein. Sie determiniert letztlich normorientiert-deduktive Lehrverfahren. Die darin
involvierte Frage der Normsetzung bleibt bei ROTH offen, wird in der
Sportmethodik Uberwiegend aber durch eine Orientierung an den hochent-
wickelten Losungstechniken "des Konners" beantwortet. Diese jedoch gehen
haufig an den Bedirfnissen und Mdéglichkeiten von Lernern vorbei, weil man von
der Struktur eines Produktes nicht ohne weiteres auf die Struktur des Anei-
gungsprozesses schlieen kann. Da ROTH dieses Problem nicht aufgreift, es aber
aufgrund der vorausgesetzten Orientierung an genormten Techniken nicht
umgehbar ist, sei zumindest ergidnzend angemerkt, dafl Analyseeinheit als
Grundlage fir methodische Entscheidungen von vorneherein die Relation von
Lernvoraussetzungen und Aufgabencharakteristik sein sollte und nicht eine durch
den Fokus einer spezifischen Theorie beschriebene Ldsungstechnik, die ex post in
Vergleich zu den Lernvoraussetzungen gesetzt wird. Denn eine Aufgabe stellt
sich immer fur jemanden.

Ein weiteres Problem der Aufgabenfassung ausschlieBlich als Impuls-Timing-
Muster ist das eingangs erwéhnte Komplexitatsproblem. Auch wenn der Nach-
weis im Rahmen der Impuls-Timing-Theorie gelingen sollte, da Lernen durch
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die Entwicklung von Programminvarianten charakterisierbar ist, greift diese
Theorie doch hinsichtlich der Komplexitat sowohl von Bewegungs- als auch von
Aneignungsprozessen zu kurz (vgl. auch LEIST 1983 a und 1989; LOIBL 1990).
Dies betrifft insbesondere den Zusammenhang von Bewegen und Wahrnehmen:
dieser ist nicht nur von praktischer Evidenz bei vielen sportlichen Bewegungen.
Gerade jungere Forschungen an komplexen Bewegungshandlungen bestétigen die
in der Gestaltkreislehre postulierte Verschrankung von Wahrnehmen und
Bewegen (z.B. BOOTSMA 1988; ENNENBACH 1989; FIKUS 1989; v.
WEIZSACKER 1973). Dieses Wechselwirkungsgefiige stellt als A priori-Einheit
eine andere Qualitdt dar als die Dualitat "Bewegungstechnik plus Wahrneh-
mungs- und Entscheidungsteil der Handlung". Sportliche Bewegungshandlungen
sollten daher nicht als isolierte motorische Einheiten analysiert werden, sondern
deren Wahrnehmungsverschrankung von vorneherein im Blick haben. Die inte-
grierte Analyse von Wahrnehmen und Bewegen kann zu anderen Aufgabentaxo-
nomien, Bewegungssegmentierungen und methodischen Schritten fuhren als die
additive Analyse beider (vgl. ENNENBACH 1989; FIKUS 1989; LOIBL 1990;
SCHERER 1990 a).

Alternativen theoretischer Fundierung

Die Erorterung des Aufgabenbegriffs und der methodischen Strategien zum
Technikerwerb machte deutlich, dal3 sich in ROTHs Methodensystem die Selek-
tivitat der zugrundeliegenden Theorie widerspiegelt, ein Problem, das sich auf-
grund des erwédhnten Komplexitatsiiberhangs der Praxis bei monotheoretischen
Zugangen kaum vermeiden laBt. Der Konflikt zwischen wissenschaftlicher
Reinheit der Fundierung durch eine dem Wahrheitskriterium verpflichteten wis-
senschaftlichen Theorie auf der einen und der Pragmatik einer dem Effizienzkri-
terium verpflichteten technologischen Theorie auf der anderen Seite wird eher
wissenschaftsorientiert geldst. So kommt den Ausfihrungen ROTHSs eher das
Verdienst zu, methodische Mdglichkeiten auf Basis der GMP- und Schematheorie
gepruft, denn ein "methodisches Alphabet” fur das Techniktraining entworfen zu
haben. Fir eine wissenschaftliche Fundierung, die Selektivitats- und Par-
tialitatsprobleme der geschilderten Art vermeiden will, bleiben im Grunde genom-
men nur zwei Moglichkeiten:

a) Man bleibt bei der monotheoretischen Lésung, sucht aber nach einer Theorie,
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die einen breiteren Bereich der zu fundierenden Handlungspraxis abdeckt. Dazu
mul eine Theorie entweder einen hoheren Generalisierungsgrad aufweisen, also
abstrakter und allgemeiner sein, oder sie muf3 bei niedrigerem Generalisierungs-
grad komplexer sein. Erstere birgt das Problem, daf} sie in Bezug auf Hand-
lungsregeln eher unkonkret und parameterarm ist. Sie stellt den Anwender vor das
"Generalisierungs-Konkretions-Dilemma" (HERRMANN 1979, 232). Letztere ist
hinsichtlich der Transformation in Handlungsregeln zwar konkreter und
parameterreicher und erlaubt eine groflere Anzahl von Regeln. Als wissen-
schaftliche Theorie aber ist sie in der Regel ungenauer und schlechter tberpruif-
bar. Sie steht vor dem Bandbreite-Genauigkeit-Dilemma. Die Fundierungsqualitat
des praktisch-methodischen Handelns wird damit letztlich nicht besser.

b) Die diskutierten Probleme kann eine polytheoretische Ldsung mildern (vgl.
HERRMANN 1979). Aus der Kombination von problemrelevanten Theorien 1ait
sich ein System theorieheterogen fundierter Handlungsregeln gewinnen, das einen
breiteren Praxisbereich abdecken kann als ein theoriehomogen fundiertes. Die
Spezifitat der wissenschaftlichen Sichtweisen und die Partialitat der fokussierten
Felder lassen sich damit zumindest ein Stiick weit kompensieren. Zur Vermeidung
von Beliebigkeit und Widerspriichen sollten die Theorien und Regeln auf ein
globaleres Modell bezogen werden, von dem aus Fragen an die wis-
senschaftlichen Theorien gestellt werden kénnen und im Rahmen dessen sie mit
ihren spezifischen Beitrdgen verortbar sind. Im vorliegenden Fall kénnte dies ein
okologisch orientierter Handlungsbegriff sein. Fir die Forschungsseite hat - wenn
auch auf ein anderes Globalmodell bezogen - zwischenzeitlich ROTH selbst mit
seiner "vertikalen Strategie multipler Aufgaben” ein komplementdres Modell
entworfen (1990 b).

Das gegen solche Theorienkombinationen vorgebrachte Kommensurabilitéts-
problem (vgl. DREXEL 1985) dirfte bei solchem Procedere nicht entstehen, da es
ja keine Theorienintegration auf der Ebene wissenschaftlicher Theorien gibt.
Unter der pragmatischen Perspektive von Handlungstechnologien aber kénnen
unterschiedliche methodische Regeln unterschiedlich theoretisch fundiert sein
bzw. methodische MalRnahmen auf ihre Vertraglichkeit mit unterschiedlichen
Theorien gepriift werden. Dem Ubergeodneten Kriterium des Rationalitdtsgewinns
methodischer Regeln kann die theorieheterogene Losung besser gerecht werden
als die theoriehomogene. Allerdings dirfte es fur diese Position schwierig, wenn
nicht unmdoglich sein, ein in sich geschlossenes, theoriekonsistentes
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Methodensystem zu entwickeln, da dies letztlich doch eine Integration von
Theorien, wenn auch auf niedrigerem Niveau, voraussetzen wirde. Eine
Losungsheuristik, z.B. in Form eines Systems von Fragen an wissenschaftliche
Theorien, konnte fur die Bewaéltigung der durch Theorieheterogenitat
entstehenden Komplexitat eine diskutable Alternative zum Losungsalgorithmus
sein (vgl. LUKESCH 1979, 338 und 342 ff.; SCHERER 1990 a, 173 ff.).

2 Klaus Roth: Ein neues Abc - kein vollstandiges Abc!

(Zu H.-G. Scherer: Ein neues "Abc" - ein vollstandiges "Abc"?)

In einer Reihe aktueller Beitrdge hat sich SCHERER intensiv mit dem Bereich
des Bewegunglernens im Sport befal3t. Seine Argumentationen basieren auf den
Grundannahmen o6kologisch orientierter Handlungsmodelle sowie auf einem
breiten und langjahrigen Feldwissen. Viele seiner Anmerkungen zum Abc-Me-
thodensystem erscheinen unmittelbar einsichtig. Der Finger wird gezielt auf of-
fene Wunden des sogenannten "motor approach™ (vgl. MEIJER/ROTH 1988)
gelegt; die vorgebrachte Kritik 6ffnet oder scharft den Blick fir die Grenzen des
Ansatzes. Dies gilt vor allem fur die Beantwortung der von SCHERER zur
Uberschrift erhobenen Frage. Hier herrscht uneingeschrankter Konsens: Das Abc
von Vereinfachungsprinzipien und -regeln ist und kann kein vollstandiges Abc fur
das Techniktraining sein. Sollten Inhalt und Diktion des Originaltextes dies
(ungewollt) nahelegen, so ist es der Verdienst SCHERERS, die Partialitat der
Betrachtungen deutlicher herausgearbeitet zu haben.

Der Ubereinstimmung in wichtigen Diskussionspunkten stehen einige mehr oder
weniger augenfallige theoretische Meinungsdivergenzen gegeniiber. Sie betreffen
zum einen bewegungswissenschaftliche Detailfragen, vorrangig zu dem von
SCHERER besonders heftig attackierten Impuls-Timing-Modell. Die Theorie
behauptet z.B. nicht, dalR - intersubjektiv betrachtet - gleiche &ullere Bewe-
gungsablaufe auf gleiche Impuls-Timing-Muster zurtickgehen missen; sie
schlielt damit auch keineswegs aufgabenbedingte Ldsungsspielrdume aus und
ihre Verbindungen zum Leistungssport und zur Technik des Kdnners sind eine
Neukonstruktion SCHERERS.

Zum anderen gibt es - zumindest zwei - eher grundsatzliche Unterschiede in der
Einschétzung des Abc-Trainings. Die von SCHERER gefiihrte Transferdiskussion
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und die von ihm aufgezeigten Zukunftsperspektiven sollen im folgenden - etwas
ausfihrlicher und kritisch - "zurtickbeleuchtet™ werden.

Das Transfertabu - wie man einen Strohmann niederbrennt!

"Das Verhaltnis von Lernen und Transfer wird in Umkehrung des klassischen
Verstandnisses gesehen: Transfer ist der allgemeine Fall des Lernens .."
(SCHERER 1990, 96).

SCHERER bevorzugt eine weite Auslegung des Transferbegriffs, um so aspek-
treicher ist und schwerer wiegt der VVorwurf seiner Tabuisierung. Dieser wird von
SCHERER fur das Abc-Training zunéchst erhoben; anschlieBend wird kritisiert,
dal? doch Transferannahmen enthalten seien.

Das vermeintliche Transfertabu ergibt sich fir SCHERER daraus, daR in der Liste
der Vereinfachungsstrategien fur das Neulernen, also fir den A-Bereich, solche
methodischen MaRnahmen fehlen, die auf einer Verédnderung (Erleichterung) der
invarianten Programmelemente beruhen. Damit wird aber lediglich auf eine
einzelne, spezifische Ubertragungshypothese verzichtet, fiir die es bis heute keine
ausreichende empirische Basis gibt. Die Befundlage erscheint eher offen:
Wahrend die SKAGGS-ROBINSON-Regel (vgl. DAUGS 1981, 31), die auf der
Grundlage zahlreicher Lernexperimente erstellt worden ist, Ahnlich-
keitshemmungen und Interferenzeffekte vorhersagt, indizieren neuere (Labor-)
Studien von HEUER/SCHMIDT (1988) und MUNZERT (1989), dal3 ein geordne-
ter, regelhafter Wechsel zwischen noch nicht gefestigten Strukturen dem
monotonen, programmkonstanten Uben gleichwertig oder sogar (berlegen sein
kann. Dal SCHERER eine Transferhypothese vermift, die sich an &duReren
strukturellen Ahnlichkeiten orientiert, ist aus zwei Griinden erstaunlich: Erstens
fihlt er sich einem konstrukt-theoretischen Transfebegriff verpflichtet (vgl.
SCHERER 1990, 96), nach dem sich Ubertragungseffekte auf interne Bedin-
gungen des Lern-Handelnden beziehen, zweitens zeigt er in seiner Methodik des
"Schwingenlernens auf Schi” ebenfalls (und noch weitergehend) eine der
SKAGGS-ROBINSON-Logik folgende Interferenzangst:

"Unter Lernaspekten jedoch scheint es gunstiger, zunéchst die beiden Idealtypen
(gleitendes Schwingen, bremsend-kurzes Schwingen; d. Verf.) zu trennen und als
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je konsistente semantische Einheiten mit je eigenartigen, dynamischen und
rhythmischen Strukturen zu vermitteln ... Varianten und Verbindungen von
Elementen aus beiden Typen sind mdglich, sobald der Lernende Uber entspre-
chende Handlungsschemata und Verknlpfungsregeln verfiigt..." (SCHERER
1990, 99), also offenkundig erst nach dem A-Training.

Andere Transferwirkungen werden im Zusammenhang mit den beschriebenen
Vereinfachungsstrategien keineswegs tabuisiert. Es wird z.B. die Ubertragung von
Teilen auf das Ganze mit Angabe einer Transferregel (ROTH 1990 a, 14)
thematisiert, und die Gestaltkonstanz-Hypothese liefert eine Uberpriifbare Erkla-
rung fur Parametertransfer innerhalb von Bewegungsklassen. Allein der Begriff
"Transfer" fehlt im Text, was allerdings nur dann inkonsistent ware, wenn man
ihn in der Breite von SCHERER verwendet.

Nur schwer nachvollziehbar ist der Vorwurf, da bei der Andeutung der Not-
wendigkeit kompensatorischer Vorlbungen "implizite" Transfererwartungen
versteckt seien. Diese impliziten Annahmen sind z.B. hinsichtlich der koordina-
tiven Fahigkeiten in einer Monographie (ROTH 1982) und in zahlreichen Auf-
sétzen "explizit" gemacht worden (z.B. in der Lektion 5 des Buches "Methoden
im Sportunterricht”, auf das sich SCHERER mehrfach bezieht). Sie gehdren auch
nicht notwendig und unaustauschbar in den Kernbereich eines Beitrags zum
Techniktraining, selbst dann nicht, wenn man - wie SCHERER - auch die Fé&-
higkeits-/Fertigkeitsdiskussion der Transferproblematik zu- und unterordnet.

So bleibt die ausflhrliche Kritik, daf in der (exemplarisch gemeinten) Liste von
MaRnahmen fir den Bereich | der "I-IV-Séaule” (vgl. ROTH 1990 a, 24) der
mdogliche Transfer von grundlegenden, sportartspezifischen Losungsstrategien
vergessen worden sei. Er ist in der Tat nicht mit dem von SCHMIDT (1988)
formulierten Impuls-Timing-Modell erklarbar, steht andererseits aber auch in
keinem direkten Widerspruch zu ihm. Legt man die gleiche kritische Elle an, mit
der SCHERER bei den Ergebnissen zu den motorischen Programmkonzepten
mift, darf zudem noch gezweifelt werden, ob die postulierten Transferwirkungen
der Basisschemata tatsachlich bereits so evident, vorhersagbar und geprift sind.

Die Unterstellung eines Transfertabus im Abc-Training folgt einer Strohmann-
Argumentation, die, einmal aufgebaut, leicht niedergebrannt werden kann. Wer
mdchte SCHERER schon widersprechen: "Probleme der Transferenz und Inter-

21



ferenz stellen sich ... bei Lernprozessen immer."

Die polytheoretische Losung - eine Alternative theoretische Fundierung?

Zur Vermeidung der Selektivitats- und Partialitatsprobleme bei der wissen-
schaftlichen Begrindung technologischer Regeln empfiehlt SCHERER eine
breitere, monotheoretische oder eine polytheoretische Losung. Er favorisiert die
zweite, theorie-heterogene Variante; das Aufblahen einzelner Theorien fihrt zu
unterschiedlichen Dilemmas: "die Fundierungsqualitat des praktisch-methodi-
schen Handelns wird damit letztlich nicht besser".

Die polytheoretische Alternative, die von SCHERER vorgeschlagene
"Losungsheuristik”, wirft eine enge Gedankenverwandschaft zu der funktionali-
stischen Bewegung in den USA zu Beginn dieses Jahrhunderts auf (vgl. z.B.
ANGELL 1907; DEWEY 1931). Sie ist problembezogen, also auf eine Beant-
wortung klarungsbedurftiger Praxisfragen gerichtet (vgl. HERRMANN 1976:
..typ-b-Forschungsprogramm; ROTH 1990 b: vertikale Strategie multipler
Aufgaben), und konnte sich von einem Uberzeugungs-orientierten Forschungsstil
abgrenzen. Dies gilt nach NEUMANN (1985, 24) ausdrtcklich auch fiir den von
SCHERER erwahnten neu-gibsonianischen Ansatz, bei dem bis heute "einer
Vielzahl an programmatischen und weit ausgreifenden theoretischen Arbeiten ein
relativ bescheidener empirischer Ertrag"” gegenubersteht.

Vor dem Hintergrund der von SCHERER vorgenommenen Differenzierung zwi-
schen mono- und polytheoretischen VVorgehensweisen bleibt die Einordnung des
Abc-Trainings als "monotheoretisch-eng” unverstandlich. Es folgt im Gegenteil
der ldee der LoOsungsheuristik: In der gewéhlten Themenhierarchie (Themen-
kreise 1-3, ROTH 1990, 10) werden zundchst Fragenklassen/-systeme der
Sportpraxis gebildet (Problembezug) und anschliel3end fur die Beantwortung je-
weils bereichsspezifische wissenschaftliche Modellvorstellungen herangezogen
(polytheoretisches Vorgehen). Die Funktions- oder Gultigkeitsbereiche des Im-
puls-Timing-Modells, der Schematheorie und des Konzepts der ablaufrelevanten
Bezugsgrundlagen von GOHNER (1979) sind unschwer voneinander trennbar.
Das zuerst genannte Modell erklart die Stabilitat, das zweite die Variabilitat im
motorischen Verhalten, und das dritte liefert ein Klassifikationssystem fir Aufga-
benstellungen im Sport. Das "Zu-kurz-Greifen" der Einzelansatze wird durch den

22



von SCHERER geforderten heterogenen Theorienverbund abzumildern versucht.
Die polytheoretische Alternative ist also keine wirkliche Alternative und wird im
Abc-Training - zumindest in Ansdtzen und vom Grundgedanken her - realisiert.
Innerhalb der Kategorien A, B und C wird demgegeniiber monotheoretisch
vorgegangen. SCHERER Kkritisiert vor allem die Fundierung des A-Bereichs (des
Neulernens) mit der Impuls-Timing-Theorie. Neben den bereits angefihrten, z.T.
miRverstandlich vorgetragenen Detailanmerkungen bemangelt er grundséatzlicher,
dalR sie keine motorische Lerntheorie sei, und daruber hinaus, daR sie nicht zur
Losung didaktischer ("Welche genormten Bewegungen werden zu Lernge-
genstanden?") und psychologischer Fragestellungen (*Angst des Lernanféangers")
oder von Problemen aus dem Blindensport tauge. An dieser Stelle rit SCHERER
zu breiteren monotheoretischen Konzepten, mithin zu einem Zugang, den er
spater als wenig hilfreich und zukunftstrachtig charakterisiert.

Es mull noch einmal auf die bescheidenere Zielsetzung des Originalbeitrags
(ROTH 1990 a, 10) hingewiesen werden. Angestrebt wird ein Abc von Vereinfa-
chungsmaglichkeiten und Regeln (Themenkreise 2 und 3); die Uberforderung im
A-Training, also bei geschlossenen Aufgaben, sind dabei typischerweise nicht
sensorischer oder situativer, sondern motorischer Art. Und genau hierfir enthalt
das Impuls-Timing-Modell die - aus meiner Sicht- derzeit differenziertesten und
prazisesten Vorstellungen oder Prédiktionen. Fur eine komplexe Lernmethodik
bleibt der Komplexitatsiberhang der Praxis unbestreitbar gewaltig. Die
entscheidende Frage ist, ob man die Programmtheorien als sinnvolle Flic-
kenstiicke im heterogenen Theorienteppich akzeptiert oder nicht. Bei ihrer Be-
antwortung sind unterschiedliche Positionen, wie sie im ABC-Training und von
SCHERER vertreten werden, nicht verwunderlich. Sie sollten in ihrer Inspiration,
Konzeption und Methodologie gegenseitig anerkannt und die Wege zu einer
(spateren) empirischen Konfrontation offen gehalten werden (vgl. MEI-
JER/ROTH 1988).

3 Anmerkungen zur ROTH - Replik

Einige wenige Anmerkungen zu ROTHSs Replik sind angebracht, um Positionen
zu differenzieren, Milverstandnisse aufzukléren, aber auch gemeinsame Stand-
punkte festzustellen.

Ein MiRverstandnis liegt offenbar gleich zu Anfang vor: ebensowenig wie die
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Impuls-Timing-Theorie behaupte auch ich, " ...dall - intersubjektiv betrachtet -
gleiche aullere Bewegungsablaufe auf gleiche Impuls-Timing-Muster zurlickge-
hen missen.” (ROTH 1991, 85). Die Passage, auf die ROTH offensichtlich Bezug
nimmt (SCHERER 1991 a, 81), versucht die Voraussetzungen eines Auf-
gabenbegriffs, der auf der Impuls-Timing-Theorie basiert, zu rekonstruieren. Und
hier bleibt die Frage, wie man Bewegungen in einer (in der Theorie nicht vorgese-
henen) intersubjektiven Generalisierung auf Basis einer nicht direkt beob-
achtbaren Struktur beschreiben kann. Auf Basis welcher Indizien schlief3t man auf
hinter den sichtbaren Bewegungen steckenden Impuls-Timing-Programme, wenn
man sie nicht tber die (In-)Varianz sicht- und melRbarer Merkmale identifiziert?
Die Identifikation zentral représentierter und intersubjektiv generalisierbarer
Impuls-Timing-Programme aber ist VVorraussetzung fir intersubjektiv verbindli-
che und auf Impuls-Timing-Muster zu beziehende Komplexitatsreduktionsregeln.
Beim derzeitigen Forschungsstand bleibt in praktisch-methodischen Kontexten
offensichtlich nur der Schlufl von &uReren und - im Unterschied zur Forschung,
die ja den gleichen Weg von "aulRen” nach "innen™ gehen muf} - nur sehr grob dif-
ferenzierbaren Bewegungsmerkmalen auf vermutete Impuls-Timing-Muster. Der
SchluB von Bewegungsmerkmalen auf motorische Programme ist also eine
Bedingung von ROTHs methodischen Strategien. Keineswegs wird damit von mir
behauptet, dall "gleiche duRere Bewegungsablaufe auf gleiche Impuls-Timing-
Muster zuriickgehen mussen”. Da im Sinne und in Erweiterung dieser Negation
weder die Relationen zwischen zentralen Programmen und Muskelimpulsen noch
die zwischen Muskelimpulsen und Bewegungen eindeutig sind (vgl.
BERNSTEIN 1967), sind die Mdglichkeiten solcher "Aulen-auf-innen-Schliisse”
begrenzt - nicht nur im praktisch-methodischen, sondern auch im
Forschungskontext!

Ist auf der einen Seite aufgrund dieser Tatsachen die Chance eines validen
Schlusses auf die (im Sinne ROTHSs) methodisch zu préaparierenden Impuls-Ti-
ming-Programme bzw. -Muster recht gering, so sind auf der anderen Seite die
notwendigen Kosten dieses Versuchs - didaktisch-methodisch gesehen - eher
hoch. Damit bin ich beim zweiten Teil meiner Rekonstruktion von Bedingungen
und Folgen von ROTHs A-Training - und nur darum geht es in meiner Stel-
lungsnahme, nicht um den B- und C-Komplex (!). Da man in der oben be-
schriebenen Gleichung mit mehreren Unbekannten wenigstens die Bewegungs- (=
die Losungs-)seite festlegen muR, um auf technikinhdrente Impuls-Timing-Muster
schlieRen zu koénnen, sind damit zwangslaufig aufgabenseitige Lésungsspielrdume
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eingeschrankt - auch dies keine Setzung meinerseits, sondern eine implizite und
unausweichliche Bedingung fir ROTHs System. Der Rest meiner Rekonstruktion
von Kosten zu Lasten von Lernenden, betreffend die in der Sportmethodik
weitverbreitete Orientierung an den Losungen von Koénnern - frei nach dem
Motto:"Wenn schon Technikorientierung, dann Orientierung an den richtigen
Techniken™ (richtig fur wen?) - bezieht sich auf keine in ROTHs ABC zwingend
angelegte Bedingung. Ich habe dies in meinem Diskussionsbeitrag mit dem
Hinweis kenntlich gemacht, dal dies zwar bei ROTH offenbleibt, in der
technikorientierten Methodik aber Ublich (und hinter ROTHs System zu
vermuten) ist.

Gewisse Ubereinstimmungen werden in der Einschatzung des Transferbegriffs
sichtbar, werden doch nun auch von ROTH einige Transferannahmen expliziert,
die ich den fraglichen MaRnahmen transfertheoretisch interpretierend als implizite
noch unterstellen mufite. Und auch Uber die Feststellung des Verzichts auf
methodische Strategien, die auf eine Veranderung invarianter Programmelemente
zielen (S. 85), sowie des Fehlens grundlegender, sportartspezifischer
Losungsstrategien als moglicher Transferdeterminanten (S. 86) herrscht Konsens.
Beides hangt eng zusammen, liegt nicht im Erklarungsbereich der Impuls-Timing-
Theorie und wirde eine Erweiterung des Transferbegriffs notwendig machen.
Dies jedoch wird von ROTH abgelehnt, da hier weitgehend unuberprifte
Programmtransferhypothesen zugrunde liegen wiirden (1990 a, 24). Genau darauf
bezieht sich meine Feststellung eines Transfertabus - dies kann doch dann nicht
die "Niederbrennung eines Strohmanns™ sein, zumal auch hier von mir deutlich
gekennzeichnet wurde, daB dieses "Transfertabu” aus der Sicht kognitiv-hierarchi-
scher Schematheorien nicht nachvollziehbar sei. Diese Ansdtze liefern
Erklarungen und empirische Belege fiir regelgeleitete Umstrukturierungen von
Bewegungshandlungen im Verlaufe des Lernens, die vermutlich (jedoch nicht
nachgewiesen) auch invariante Programmelemente betreffen.

Noch eine weitere und von mir festgestellte Erklarungsliicke der Impuls-Timing-
Theorie wird auch von ROTH gesehen, namlich der AusschluB perzeptiver
Handlungsanteile. Ihre Berticksichtigung hélt er jedoch fiir verzichtbar, da nach
seiner Auffassung die Uberforderung im A-Training nicht sensorischer oder si-
tuativer, sondern motorischer Art sei. Auch hier lassen sich aus Sicht anderer
Paradigmen und wiederum mit empirischer Stiitzung Einwénde geltend machen.
Die unlésbare Verschrankung perzeptiver und exekutiver Funktionen und die
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perzeptionsgebundene Gliederung exekutiver Funktionen auch bei elementaren
Bewegungen wie Greifen, Ball wegschlagen oder Treppensteigen laft sich mit
Blick auf neuere 6kopsychologische Forschungsergebnisse kaum noch bestreiten.
Dies ist keineswegs mehr bloRe Programmatik mit bescheidenem empirischem
Ertrag (ROTH 1991, 87). Wenn aber eine Einheit unauflésbar ist, dann ist sie
auch als Ganzes, mit ihren motorischen wie sensorischen Anteilen von Uberforde-
rungen ebenso betroffen wie von der lehrmethodischen Reduktion solcher
Uberforderungsbedingunen.

Zur Kompensation solcher Erklarungslicken wurden von mir polytheoretische
Fundierungen von lehrmethodischen MaRRnahmen zur Komplexitatsreduktion
vorgeschlagen. Auch hier herrscht im Prinzip Konsens, aber auch hier mit einer
entscheidenden Einschrankung - weshalb mein Vorschlag nicht nur eine schein-
bare "Alternative theoretischer Fundierung” (ROTH 1991, 87) darstellt. ROTHs
Gesamtsystem des ABC-Trainings ist zweifelsohne polytheoretisch orientiert, die
Teilsysteme A, B und C - Training fiir sich sind jedoch jeweils monotheoretisch
fundiert (S. 87). Mein Vorschlag zielte auf eine polytheoretische Basis auch des A
- Trainings, und die nochmals aufgegriffene Transfer- und Wahr-
nehmungsproblematik dirften exemplarisch den Ergénzungsbedarf verdeutlicht
haben. Noch dringlicher wird dieser Bedarf, bezieht man weitere Systeme der
(Lern-) Handlungsregulation wie das emotionale und kognitive ein (vgl. NITSCH
1986; HACKFORT 1987). Wie weit allerdings die L&sungspotenz
polytheoretischer Systeme oder - im Bilde ROTHS - heterogener Theorientep-
piche reicht und wo ihre Grenze liegt, muf an dieser Stelle noch offen bleiben und
wird weiter unten erortert.

Ich mochte zundchst an den metatheoretischen Argumentationsstrang der Arbeit
ankniipfen, die ABC-Diskussion dort verorten, um dann wesentliche Aspekte der
virulent gewordenen Theorie-Praxis-Probleme weiter zu vertiefen.

I Fortsetzung des ABCs: DEFGH

"Kodnnen wir, was wir wollen, sollen wir, was wir kdnnen?" fragt WILLIMCZIK
(1986) bezuglich der Anwendungsbeziige der Sportwissenschaft. Die
Kodnnensfrage soll unter bewegungswissenschaftlicher Perspektive und in in-
haltlicher wie "alphabetischer" Fortschreibung der ABC-Diskussion bearbeitet
werden. Auf einen kurzen Nenner gebracht, wurden in der ABC-Diskussion
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Fragen der Glltigkeit von Transformationen theoretischer Einheiten in pragmati-
sche Einheiten virulent. Zur Minimierung der bei solchen Transformationen
zwangslaufig entstehenden Licken wurden Strategien heterogener Fundierung
vorgeschlagen und eine komplementare Forschungsstrategie erwahnt. Da es im
folgenden um Verbreiterung und Vertiefung dieser Problembereiche geht, bedarf
es zunéachst einer Differenzierung von Anwendungsbeziigen. Hier méchte ich den
zu behandelnden Problemkreis verorten und anhand weiterer Anwen-
dungsbeispiele grundlegende Transformationsprobleme herausarbeiten. Die Ein-
heitenfrage wird alle Kapitel durchziehen und wird explizit auch das Ende des
metatheoretischen Teils markieren. Damit sind die Buchstaben (Elemente) des
DEFGH-Komplexes benannt, wobei allerdings die alphabetische Reihenfolge
nicht konsequent eingehalten werden kann.

1 Differenzierung und Verortung der Diskussion

1.1 Objektbereich

Die ABC-Diskussion rekonstruiert Bedingungen und Folgen der Ableitung
pragmatischer Regeln aus wissenschaftlichen Erkenntnissen. Pradigma ist die
Reduktion von Aufgabenkomplexitat beim motorischen Lernen und die Organi-
sation von Lehr-Lernschritten beim Erwerb schwieriger, nicht auf Anhieb reali-
sierbarer Koordinationsmuster. Auch die weitere Auseinandersetzung, sowohl die
Beispiele der metatheoretischen als auch die der objekttheoretischen und
praxisbezogenen Ebene, soll sich i.w. auf diesen Objektbereich beziehen.

Die Arbeit greift damit eine genuine und relevante Frage des motorischen Lernens
und der Lehrmethodik auf (vgl. DAUGS/MECHLING/ROTH 1984), die sich
zudem fur die Entfaltung des metatheoretischen Problems eignet. Relativ zum Ge-
samt lehrmethodischer Objektbereiche oder gar zur Unterrichtsrealitat jedoch
grenzt sie den Problemkreis stark ein - und ist damit letztlich selbst von der
Problematik betroffen, die sie behandelt. Deutlich wird diese Eingrenzung bei ei-
ner Verortung in einem Ebenenmodell methodischer Entscheidungen (vgl. Abb.
1): Der gegebene Objektbereich beschrankt sich auf die Ebenen der Unterrichts-
schritte und der Aktionsformen. Eine zweite Ein- und vor allem Ausgrenzung ist
notig: die Diskussion wird von einer bewegungswissenschaftlichen Position aus
geflihrt unter Ausklammerung rein sportdidaktischer und praktisch-autonomer
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Positionen (vgl. S. 1 f.).

Allgemeines Unterrichtskonzept - offen - geschlossen
- induktiv - deduktiv
- PU - traditionell
usw.

Unterrichtsschritte - Methodische Ubungsreihe
* verminderte Lernhilfe
* graduelle Anndherung
- Lehren nach Funktionsphasen
usw.

Sozialformen - Koedukation
- Kleingruppenunterricht
- Frontalunterrich
USW.

Aktionsformen - Vormachen
- Erklaren
- Korrigieren
- Helfen/Sichern
usw.

Auswertung - Lernerfolgskontrollen
- ProzeBevaluation
- Schiilerurteile
usw.

Abb. 1: Ebenen methodischer Entscheidungen (nach KURZ 1989)

Wie noch zu sehen sein wird, ist die Problemkomplexitat trotz dieser Eingren-
zungen noch sehr hoch und in der vorliegenden Arbeit nur in einigen Facetten
auflosbar. Dies lai3t zugleich die Problemkomplexitét erahnen, die beim Versuch
entsteht, Unterricht als Gesamtsystem wissenschaftlich zu fundieren, wie dies
bspw. Hintergrund der metatheoretischen Analysen von EGGER (1983) und
HACKFORT (1984) ist. Diesbeziglich lieBe sich WILLIMCZIKs (1986)
Kdnnensfrage eindeutig verneinen. Den Sinn anwendungsorientierter Forschung
sieht man denn dort auch weniger in der Formulierung konkreter Handlungsregeln
als vielmehr in der Verbesserung des Hintergrundwissens des pédagogischen
Handelns (vgl. HERRMANN 1979, 227; HACKFORT 1984, 22 ff.). Die fol-
genden Studien sind daher von exemplarischem Charakter und zielen den Aufweis
struktureller Probleme an, die sich analog in anderen Objektbereichen der
Lehrmethodik, der Trainingsmethodik, psychologisch orientierter Malinahmen
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(z.B. Motivierung, Emotionskontrolle usw.) oder therapeutischer Intervention
stellen.

Bereits beim Versuch einer ersten Prazisierung der zentralen Begriffe des Ob-
jektbereichs stofit man auf das Einheitenproblem. Aufgrund des Modell-Apriori
wissenschaftlicher Erkenntnis - einer Grundauffassung des Konstruktivismus (vgl.
GOODMAN 1990; STACHOWIAK 1983) - sind die Begriffe Aufgabe,
Komplexitat und Komplexitatsreduktion nur relativ zu einem jeweiligen Kon-
strukt bestimmbar. Die Explikation des Aufgabenbegriffs in der ABC-Diskussion
machte dies und auch die weitreichenden Konsequenzen dieses Modell-Apriori
bereits deutlich. Bezuglich des Komplexitatsbegriffs orientiert sich die klassische
Bestimmung an der Anzahl und Vielschichtigkeit von Teilen oder Komponenten
einer Aufgabe, wobei DAUGS/MECHLING/ROTH (1984) von der Komplexitat
nochmals den Organisationsgrad von Bewegungen als die rdaumlich-zeitliche
Abhangigkeit zwischen den Teilen unterscheiden (obschon letzterer in der
urspringlichen Bedeutung des Wortes Komplexitadt [=Vielschichtigkeit] wohl
enthalten ist). Die Teile sind raumlich-zeitlich, letzlich also klassich-physikalisch
definiert. Bestimmt man Komplexitat jedoch im Rahmen synergetischer Modelle
nach der Anzahl unabhéngiger Kontrollprozesse (vgl. KELSO/KAY 1986) oder
im Rahmen 6kologischer Wahrnehmungstheorien nach integrierten Perzeptions-
Exekutionsleistungen (vgl. BOOTSMA 1988), so kommt man auch zu anderen
Elementen, anderen Strukturen und anderen Komplexitatseinschdtzungen von
Bewegungen (vgl. zusammenfassend LEIST 1989). Derartige konstruktrelative
Bedeutungsverschiebungen des Aufgaben- und Komplexitatsbgriffs werden in
den objekttheoretischen und praxisbezogenen Arbeitsteilen aufgearbeitet und
sollten hier nur angedeutet werden. Eine Begriffsprazisierung ist demnach
impliziter Gegenstand der gesamten Arbeit, nicht einer Vorab-Definition.

Explizite oder implizite Bestimmungen des Aufgaben- und Komplexitatsbegriffs
und damit auch dessen, was unter einer Einheit zu verstehen ist, stehen, soviel
sollte deutlich werden, hinter allen Modelllbertragungen auf die Praxis. Pré-
gnante Beispiele daflr liefern theoriefundierte Segmentierungsmodelle fiir Be-
wegungen, die zugleich ldealtypen klassischer Komplexitatsreduktionen darstel-
len. Solche Segmentierungsmodelle und andere Theorie-Praxis-Uberginge als
Erweiterung der ABC-Diskussion werden im Rahmen der bewegungswissen-
schaftlichen Position beleuchtet, die eine groRe Vielfalt moglicher Modellbeziige
bietet.
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1.2 Vielfalt méglicher Modellbeziige

Die Bewegungslehre sieht sich letzlich und insgesamt als anwendungsorientierte
Wissenschaft, die fast ausschlie3lich Probleme bearbeitet, denen Praxisrelevanz
welcher Art auch immer zugeschrieben wird. So ist es nicht tberraschend, dafB in
den meisten Veroffentlichungen Bezlige zur Praxis hergestellt werden, oft sogar
in Form konkreter Vorschlage fur die Loésung praktischer Probleme. Diese
Anwendungsbeziige stehen auf hochst unterschiedlichen Fundamenten. Denn
unter dem Dach der Bewegungslehre haben sich eine Reihe voéllig un-
terschiedlicher und voneinander unabhédngiger wissenschaftlicher Zugange zum
Ph&nomen Bewegung versammelt. Wie in der Sportwissenschaft generell, sind
auch in der Bewegungslehre die meisten dieser Zugénge Importe und Adapta-
tionen aus etablierten Wissenschaften, i.w. aus der Psychologie, der Physik, der
Biologie und der Medizin. Die Perspektivenvielfalt in der Bewegungslehre
entstand also nicht im Zuge einer intrasystemischen, funktionalen Differenzierung
einer urspringlichen Einheit, sondern eher auf dem Wege einer intersystemischen
Kumulation. Multidisziplinaritat ist wohl die treffende Bezeichnung.

Solcher Art Diversifikation schldgt sich nicht nur im wissenschaftlichen Betrieb
nieder - symptomatisch daftr sind die Symposien der dvs-Sektion "Bewegung
und Training”, wo unterschiedliche "Ansétze" trotz des Integrationspostulats
weitgehend unverbunden nebeneinander stehen bleiben (vgl. z.B. HAGE-
DORN/KARL/BOS 1985) -, sondern fast abbildgetreu auch in den Anwen-
dungsbeziigen. Das Uberblickswerk “Bewegungslehre' von WILLIMCZIK/ROTH
(1983) verdeutlicht dies: Die Bewegungslehre wird in je eigenstandige Betrach-
tungsweisen  mit  ihren  jeweiligen  Befundlagen und je eigenen
Anwendungsbezigen differenziert. Mit Ausnahme der Zusammenfiihrung &ul3erer
und innerer Funktionsanalysen werden keine Integrationsversuche unternommen.
Allein im Kapitel zum motorischen Lernen basieren die vorgestellten Lehrmetho-
den als Vorschlage zur Komplexitatsreduktion auf sechs vollig unterschiedlichen
Theorien. Abbildung 2 gibt eine Ubersicht iiber die in diesem Buch referierten
Ansétze, wobei das Kapitel zur motorischen Entwicklung im gegebenen
thematischen Zusammenhang unberiicksichtigt bleibt.
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Bewegungslehre des Sports
Produkt - Bereich ProzeB - Bereich
Theorie
der sportlichen Betitigung des sportlichen Bewegens
sportspezifische problem- einzelne motorisches
Probleme angemessene Problemlse- Lernen durch
Lésungen handlungen wiederholtes
Problemlésen
Analysezuginge iiber
Aufgaben- Phinographie Handlungs- Phasen-
analyse regulations- lernmodelle
Morphologie modelle
S -R - Theorien
Biomechanik Koordinations-
theorien Sensomotorik
Sensomotorik Gestalttheorie
Gestalttheorie Schematheorie
Transfertheorie

Abb. 2: Problemkreise einer Bewegungslehre des Sports (aus. GOHNER
1980) und ihre mdglichen Analysezugange (nach
WILLIMCZIK/ROTH 1983)

Geordnet sind die Ansitze in einem System zur Bewegungslehre von GOHNER
(1980, 233), das im Produkt- wie im ProzelRbereich dem Paradigma des Pro-
blemlésens folgt. Die in WILLIMCZIK/ROTH ebenfalls referierten F&hig-
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keitsansétze sind daher nicht verortbar, wobei diese ohnehin nur in sehr weitem
Sinne dem Problembereich der Komplexitatsreduktion zuzuordnen wéren und in
einer Erweiterung des Systems von GOHNER die Position von dispositionellen
Voraussetzungen fiir Problemlésehandlungen einnehmen mdif3ten.

Setzt man nun den Umfang des aus dem methodischen Gesamt herausgeltsten
Objektbereichs in Relation zu dieser Modellvielfalt, ergibt sich eine beeindruc-
kende Problemkomplexitat schon im Rahmen dieses doch recht kleinen Fensters.
Dabei ist ins Kalkul zu ziehen, daB der Uberblick von WILLIMCZIK/ROTH nicht
alle Ansétze bericksichtigt hat bzw. bericksichtigen konnte. So fehlt zum
Beispiel die 6kopsychologische Denkrichtung (GIBSON, REED, TURVEY u.a.)
mitsamt ihrer geistigen Vater bzw. Vorginger (V. v. WEIZSACKER,
BERNSTEIN), vermutlich weil sie erst spater ins bewegungswissenschaftliche
BewuBtsein eintrat, und auch kognitionstheoretische Ansétze werden nicht einbe-
zogen, vermutlich aus systematischen Griinden, denn sie gehdren nicht zum
traditionellen Terrain der Bewegungslehre. Nichts desto weniger liefern beide
Perspektiven wertvolle Beitrage zur gestellten Frage der Aufgabenkomplexitét.

Unter pragmatischem Blickwinkel vergrofert sich damit (zunéchst) das Dilemma:
Der Anwender steht vor der Qual der Wahl. Einige préagnante Modellbeziige
sollen deshalb exemplarisch auf ihren Gehalt geprift werden. Die dabei zur
Anwendung kommenden Prifkriterien sind im Prinzip auch auf andere Theorie-
Praxis-Bezuge Ubertragbar.

1.3 Anwendungsprobleme in Beispielen

Das Wesen wissenschaftlicher Analyse und Modellbildung liegt in der Abstrak-
tion vom Konkreten, in der Spezifizierung der Perspektive und der Fokussierung
des Blicks und damit der Ausblendung des Handlungsgesamts. Wissenschaftliche
Analyse und Modellbildung bedienen sich der Komplexitatsreduktion und der
Isolierung von Teilsystemen, um Strukturen und Details unter spezifischen Per-
spektiven herauszuarbeiten. Die Komplexitdt des Handelns im Modell wi-
derspiegeln zu wollen, ware nicht nur, wie HERRMANN (1979, 220) es aus-
driickte, erkenntnismetaphysisch, sondern geradezu paradox - wirde dieses
Bemihen, so es gelange, letztlich doch das Modell tGberflissig machen.

Will man nun die auf Reduktionen griindenden Resultate wissenschaftlichen
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Analysierens in Handlungskontexte einbringen, also gwm. riicklbertragen, mit
dem Ziel, die Effizienz und Rationalitat praktischen Handelns zu erhéhen, so
missen sich zwangslaufig Uberbriickungsprobleme ergeben. Solche resultieren
alleine schon aus der Diskrepanz der Funktionen wissenschaftlichen und prakti-
schen Handelns: Wissenschaftliche Analyse folgt dem Wahrheitskriterium,
praktisches Handeln eher dem Effizienzkriterium. Der Wert einer praktisch-
methodischen Regel fiir das Bewegungslernen bemif3t sich primér daran, ob sie
zum gewdinschten Ziel fuhrt, weniger daran, ob sie aus einer bewahrten Theorie
abgeleitet ist, noch am Wahrheitsgehalt der Regel selbst. Denn die Effizienz einer
Handlungsregel sagt noch nichts Uber ihr tatséchliches Zutreffen, also ihren
empirischen Gehalt aus (vgl. HERRMANN 1979, 213 ff.; HACKFORT 1984).
Ob Lernerfolge tatsachlich auf spezifische Lehrmalinahmen zuriickzufiihren sind,
bleibt in der Praxis oft im Dunkeln ("Schdiler lernen h&ufig nicht wegen, sondern
trotz der Lehrmethoden™). Das Beziehungsgefiige zwischen wissenschaftlicher
Theorie und praktisch-methodischem Handeln ist also potentiell mehrdeutig und
es kann mehrere kritische Uberbriickungsstiicke auf verschiedenen Niveaus
geben.

Vor der Weiterverfolgung solcher Technologie- und Strategiefragen (vgl. 11.2.1;
11.2.2.1; 11.3) ist zundchst die grundlegendere Frage nach der Relation der von
Theorie und Praxis jeweils anvisierten Realitatsausschnitte zu stellen. Von dieser
Relation héngt die Qualitdt von Anwendungsbeziigen in erster Linie ab. Es ist zu
fragen, inwieweit praktische Probleme in den bezogenen Theorien reprasentiert
bzw. inwieweit praktisch-methodische Ableitungen durch die Theorien, auf denen
sie griinden, gedeckt sind. So kann man bspw. aus Speichertheorien zur Verarbei-
tung von Wahrnehmungsinformationen im Gedéchtnis durchaus schlieen, daR
eine externe Ruckmeldung zu einer ausgefuhrten Bewegung moglichst bald er-
folgen muf, um noch auf die sogenannten "frischen Spuren” im Gedachtnis des
Ausfuhrenden zu stoflen. Oder aus Forschungen zu Kapazitatsgrenzen bei
Synchroninformation beim Lernen lassen sich sinnvolle Anwendungsbereiche fur
diesen Feedback-Typus eingrenzen (vgl. z.B. THORHAUER 1971). In beiden
Fallen ist eine weitgehende Reprasentation des praktischen Problems in der For-
schungseinheit gegeben, wobei im zweiten Beispiel aufgrund der
"Technologie"orientierung der Forschung die Perspektive und Komplexitat von
Forschungs- und Anwendungseinheiten sogar Ubereinstimmen. Im ersten Beispiel
ware hierzu noch ein "technologischer Zwischenschritt” zu leisten (s. 11.2).
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Auch aus Theorien und Befunden zum Produktbereich lassen sich praktische
Folgerungen ziehen, die insbesondere auf die Eingrenzung von Lésungsbereichen
und auf die Findung von externen Sollwerten zielen. Zum Beispiel 1aBt sich auf
Basis biomechanischer Kenntnisse zum Drehverhalten beim Flop die
Lehrmethodik betréchtlich vereinfachen, wenn nicht Drehungen gelibt werden,
die es beim Flop gar nicht gibt (vgl. ZACHARIAS 1982), die aber in vielen
methodischen Vorschlégen zu finden sind. Und aus dynamometrischen und kine-
metrischen Messungen ergibt sich, dall der Abdruck beim Handstutzlberschlag
beim Bodenturnen ein Stemmverhalten aus einer kleinen Flugphase darstellt (vgl.
KASSAT 1978). Es scheint sinnvoll, ein Lernfeld zu arrangieren, das Erfahrungen
mit diesem spezifischen Abdruck vermittelt.

Im Unterschied zu den beiden erstgenannten kénnen aber in den beiden letztge-
nannten Beispielen keine direkten praktischen Vorschlage gemacht werden?).
Zwar stimmen die Komplexitaten von wissenschaftlich definierter und praktischer
Realitat Uberein - was noch nichts Uber die Komplexitat der Theorie aussagt!
(s.u.) - jedoch ist die theoretische Perspektive eine biomechanische, die lediglich
physikalische Erklarungen zum Produktbereich (objektorientierte Aspekte) liefern
kann. (vgl. hierzu insbes. LEIST 1983 a). Praktisch-methodische Schlisse
bediirfen zusétzlicher Annahmen und Befunde zum ProzeR des Handelns und
Lernens (subjektorientierte Aspekte). Dall Elemente, die im Rahmen einer
biomechanischen Beschreibung und Erklarung bedeutungsvoll sind, dies nicht im
Rahmen des Handelns und Lernens sein missen und dal3 Produktanalysen auch in
ihrer oben erwéhnten Funktion (Eingrenzung von Ldsungsbereichen, Bestimmung
externer Sollwerte) immer der Rickbindung an ProzelRanalysen bedurfen,
veranschaulicht folgendes Beispiel: Bei der Regulierung eines Schwunges beim
Schifahren ("Schwungsteuerung™) Uberlagern sich aus biomechanischer Sicht
Dreh- und Driftverhalten der Schi. Daraus ist nun nicht zu folgern, dal3 beide
Komponenten der gleichen methodischen Beriicksichtigung bedirfen - wie dies
zum Beispiel im Deutschen Skilehrplan der Fall ist -, denn das Driften ist eine fast
zwangslaufige und oft unerwiinschte "Nebenwirkung"” physikalischer Bedingun-
gen der Kurvenfahrt. Es lalt sich hier eine Erkenntnis Ubertragen, die
CHRISTIAN in seinem bekannten Beispiel der schwingenden Glocke her-

) Auf die Frage, inwieweit analytisch-kategoriale Einheiten
Uberhaupt auf praktisches Handeln beziehbar sind, wird erst
weiter unten eingegangen (11.3.2.3). Hier geht es zunachst um die
Frage des inhaltlichen Geltungsbereichs (s. I1.2).
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ausgearbeitet hat:

"Das Resultat der Bewegung (...) kann nun nicht wieder als spezielle Form
in irgendeiner Weise dem Gesamtvorgang vorgegeben sein ... Denn das
Spiel der Kréfte entfaltet sich selbst erst im Zugriff, die Bedingungen
veréndern sich fortlaufend und werden mit der Betétigung verandert. Die
spezielle Form der Bewegung gestaltet sich also erst in der Auseinan-
dersetzung mit dem Umweltvorgang, sie ist niemals schon da, sondern ent-
steht." (1963, 22).

Generell gilt fir das Handeln und insbesondere fiir das Lernen - und daran miissen
sich dann auch lehrmethodische MalRnahmen, v.a. Stoffgliederungen orientieren -,
was ebenfalls CHRISTIAN so ausdriickte:

"Das Tun kann nicht in derselben logischen Reihe bestimmt werden wie das
Resultat des Tuns." (1963, 23).

Dieser Satz wurde in der Sportwissenschaft zwar frih zitiert und die Frage nach
der "lernrelevanten Bewegungsstruktur” (DAUGS 1972, 223) war damit auf-
geworfen, jedoch war die tatsachliche Beachtung dieser Erkenntnis eher marginal.
Dies laBt sich an Beispielen zur Komplexitatsreduktion via Aufgabenseg-
mentierung zeigen. Bei dieser Strategie des "Teile-Lernens” (DAUGS/ MECH-
LING/ROTH 1984) ist, wie schon in der ABC-Diskussion, die Frage zu stellen,
wie die methodischen Strategien ihre Teile bestimmen.?®%

GOHNER (1975; 1979) bspw. formuliert Regeln zur Bildung von Einheiten und

) Diese Frage ist in dem erwdhnten Beitrag von
DAUGS/MECHLING/ROTH nicht gestellt. Die Klarung dieser
Frage jedoch liefert fir die Diskussion um das "Ganzheits-versus-
Teile-Lernen" wesentliche Inhalte!

%) Interessant durfte im Zusammenhang dieses Kapitels auch die
Analyse von ENNENBACH (1989) sein. Er untersucht die Frage,
wie in verschiedenen, teilweise auch hier diskutierten Modellen
der Zusammenhang von Verhalten und Situation hergestellt wird
(S. 156 ff.). Obwohl die Analyseperspektive damit eine andere ist,
ergeben sich einige Uberschneidungen und vor allem gleiche
Einschatzungen hinsichtlich des Lernens und der Lehrmethodik.

‘) Es ist zu betonen, daB es im folgenden nicht um Darstellung und
Kritik der gesamten Ansatze geht - sie sind in der
Sportwissenschaft als bekannt vorauszusetzen - sondern nur um
die genannte Frage.
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zur Strukturierung von Bewegungen auf Basis eines funktionalen Bewe-
gungsverstandnisses. "Unter einem funktionalen Verlaufsabschnitt bzw. einer
Funktionsphase soll jener Geschehensabschnitt eines Bewegungsablaufs ver-
standen werden, flr den sich aufzeigen 1aRt, dal das, was wahrend dieses Ge-
schehens vom Bewegersystem ausgefihrt wird, eine bestimmt Funktion hat - im
Hinblick auf die mit der Bewegung zu erreichenden Bewegungsziele und die da-
bei einzuhaltenden Bedingungen." (GOHNER 1979, 119). Uber mehrere Analy-
seschritte (Funktions-, Operations- und Verlaufscharakteristika, funktionale Ab-
hangigkeiten) erarbeitet er ein System zur Bestimmung der Tiefenstruktur und der
Zerlegbarkeit von Bewegungen (s. Abb. 3 a). Auf Basis dieser Einheiten- und
Hierarchiebildung entwirft er ein lehrmethodisches Programm, das sich an
funktionalen (Un-)Abhéngigkeiten orientiert (s. Abb. 3 b).

Im Rahmen des gegebenen Analyseansatzes sind die Einheitenbildungen und
Hierarchiesierungen schlissig. Auch das methodische System "Lehren nach
Funktionsphasen” (1975) ist theoriekonsistent. Mit HACKFORT (1984, 15 f.)
ware dies als Ableitungsbezug (=Beziehung zwischen theoretischer Grundlage
und entwickelter Handlungsregel) zu bezeichnen. Nicht haltbar jedoch ist der
Anwendungsbezug des methodischen Systems. Hier wird der Geltungsbereich des
theoretischen Ansatzes uberschritten. Es werden Regeln zur Organisation
motorischer Lernprozesse aus einer Analyse gewonnen, die weder das motorische
Handeln noch das motorische Lernen zum Gegenstand hat, sondern sich expressis
verbis als Produktanalyse versteht. Auch GOHNER (1979, 13) sieht diesen
eingeschrankten Geltungsbereich seines Analyseansatzes, wenn er seiner Analyse
"abstrakter" Bewegungen die Analyse von Bewegungshandlungen ge-
geniberstellt, was aber ohne Konsequenzen flr seinen lehrmethodischen Vor-
schlag bleibt. So muR auch offen bleiben, wie moglicherweise seine Einheiten des
Lehrstoffs auf die Handlungs- und Lernperspektive zu beziehen wéren. Letztlich
durfte eine In-Beziehung-Setzung der "Innen”- und "Aulenperspektive” auf diese
Art unmoglich sein, denn was man auf dem Weg der Abstraktion von der Bewe-
gungshandlung zum substantivierten Produkt an ProzeBmerkmalen abgelegt hat,
laikt sich nicht gewissermalien in einer Umkehr des Weges wiederfinden. Es gilt
auch hier CHRISTIANs grundlegende Aussage. Zusammenfassend und in
Ubertragung testtheoretischer Begrifflichkeit konnte man GOHNERs methodische
Umsetzung als System mit "interner Validitat", jedoch fehlender “externer
Validitat" bezeichnen.
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Abb. 3 a: Funktionsstruktur der Schwungkippe (aus: GOHNER 1979, 193)
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Abb. 3 b: Lehren nach Funktionsphasen (aus: GOHNER 1979, 199)

Umgekehrt scheinen die Verhaltnisse bei prozelorientierten Ansatzen zu liegen,
die beanspruchen, ihre methodischen Regeln aus Prozelimerkmalen zu gewinnen.
Bei solchen Ansatzen ist - zumindest auf den ersten Blick und mit der in der
ABC-Diskussion gemachten Einschréankung, dal3 eine Koordinationstheorie keine
Lerntheorie ist - der Anwendungsbezug im Prinzip zu rechtfertigen. Bezuglich des
Ableitungsbezuges jedoch wurde ebenfalls in der ABC-Diskussion das Problem
des "AuBen-auf-Innen-Schlusses” virulent: Auf latente Tiefenstrukturen des
Bewegungsprozesses schliet man anhand &uBerer Bewegungsmerkmale, ein
zumindest im lehrpraktischen Kontext kaum haltbares Verfahren.

DaR dies nicht nur bei Impuls-Timing-theoretisch fundierten Regeln problema-
tisch ist, zeigt das Beispiel des sensomotorischen Lernens (UNGERER 1973).
Hier werden die Baueinheiten des Verhaltens, die sensomotorischen Sequenzen,
als Entscheidungsleistungen des sensomotorischen Systems gefafit. Zu entschei-
den hat das sensomotorische System tiber umweltbezogene Richtungsédnderungen
seines Gliederapparates. Zur Abgrenzung lehr-lernrelevanter sensomotorischer
Sequenzen schlieBt UNGERER von peripheren Richtungswechseln des
Gliederapparates auf systeminterne Entscheidungsleistungen. Ungeachtet des ob-
jekttheoretischen Gehalts dieses Indikators - es geht hier ebenso wie in der ABC-
Diskussion um primér Anwendungsbeztge, nicht um Prifung von Theorien - liegt
bei UNGERER ein strukturell vergleichbarer Schlul? vor wie bei ROTHs Impuls-
Timing-Einheiten. Und ein weiterer Schluf3 ist bei beiden identisch, namlich der
von Verhaltenseinheiten auf Lerneinheiten. Damit ist also - dies im Unterschied
zum "Lernen nach Funktionsphasen” (GOHNER) - nicht nur der Ableitungsbezug
problembehaftet. Auch beziiglich des Anwendungsbezuges ist man letzlich nicht
weiter als GOHNERs System: Man iberschreitet den Geltungsbereich der
Bezugstheorie.

Weitere Fragen ergeben sich, wenn man die technologischen Systeme mit den
Bedingungen natirlicher komplexer Bewegungen konfrontiert. Die Regel, die
ROTH zur Teilbarkeit von Bewegungen aufstellt (vgl. Abb. 4), besagt, dal? die
Invarianten von Bewegungsprogrammen, nédmlich die Abfolgen, die relativen
Dauern und die relativen Hohen von Einzelimpulsen bei Bewegungszerlegungen
nicht veréndert werden dirfen. Segmentierungen sind damit nur an den Stellen
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mdoglich, an denen keine Einzelimpulse zeitlich simultan koordiniert werden
mussen.

Abb. 4: Zerlegbarkeit eines Impuls-Timing-Musters (aus: ROTH 1990 a,
13). A,B,C,D,E kennzeichnen die Einzelimpulse des Musters, ihre
Startzeitpunkte, Endpunkte und Intensitaten.

Diese Schnittstellenregel bezieht sich damit ausschlielich auf die innersystemi-
sche Koordination motorischer Elemente. Was aber ist, wenn genau an einer nach
dieser Regel mdglichen Schnittstelle biomechanische Impulse zu koordinieren
sind? Ein fast klassisches Beispiel findet man in Lehrmethoden zum Kugelstol3en,
wo ein zentrales Lernproblem, nadmlich den Impuls des Angleitens in die
Hauptbeschleunigungsphase zu Ubertragen, durch die Segmentierung in Angleiten
und AbstoR methodisch “eliminiert” wird und gezielte diesbezugliche
Lernprozesse damit unterbunden werden.

Aus einer handlungspsychologischen Perspektive wére weiterhin zu fragen, ob
Segmente, die direkt Uber Teilsystemen der Bewegungssteuerung gebildet werden
(so dies Uberhaupt mdglich ist), die Einheiten sind, auf die sich die Intentionen
des Handelns richten kénnen. Dies aber miRte méglich sein, wenn solche Teile
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direkt zum Inhalt methodischer Aufgaben werden (s. hierzu 11.3.2.3). Arbeiten zur
kognitiven Reprasentanz von Bewegungen und deren Funktion beim
Bewegungslernen lassen an dieser Mdoglichkeit eher zweifeln (vgl. z.B.
LEIST/LOIBL 1984; KORNDLE 1983; NICKEL 1984). Analoge Fragen lassen
sich an die Lehrtechnologie der Sensomotorik stellen.

Diese Problemahnlichkeiten zwischen programmtheoretisch und sensomotorisch
gestutzter Lehrtechnologie haben gemeinsame Ursachen. Fundamental und ge-
radezu aporetisch ist der Versuch, Produkte in Termen von ProzeRtheorien zu
beschreiben. Zwar sind im Prinzip Produkt-ProzeR-Schliisse unumgénglich - man
schlie3t immer von (Zwischen-)Produkten auf abgelaufene bzw. dahinterstehende
Prozesse, und Prozesse verdauBRern sich immer (nur) in Produkten und bilden mit
diesen dialektische Einheiten, gleich auf welcher Ebene und im Rahmen welcher
Einheit Wissenschaft analysiert -, im vorliegenden Falle jedoch liegt ein
andersartiger SchluR vor. Denn man schlief3t ja nicht von den RegelméRigkeiten
konkreter VerauRerungen (Verhalten) auf latente Prozesse wie in der
psychologischen Forschung, sondern von abstrakten Techniken (i.S.v. Objekt-
standards), von Objektivationen auf die Produktion von Bewegungen und repro-
duziert damit wieder nur die zuvor definierte Technik in einem anderen, jedoch
inkommensurablen Sprachspiel. Moglich wére dies allenfalls bei Absicherung
durch integrierte Forschungszugriffe, die gesetzméRige Korrelationen zwischen
aulleren Verlaufsdaten und motorischen ProzeRdaten bei je spezifischen sportli-
chen Aufgaben erfassen wirden, und die damit die Beschreibung einer Bewe-
gungstechnik in der einen wie der anderen Sprache ermdéglichen kdnnten. Im
Idealfall wirden dann Bewegungsbeschreibungen nicht nur in Form von Kki-
nematografischen und dynamografischen Kennlinien, sondern auch in Form
techniktypischer sensomotorischer Entscheidungsdiagramme oder GMPs vorlie-
gen. Solange aber diese Ubersetzungsmaglichkeiten nicht gegeben sind, kann man
nicht an beliebigen Stellen von einer Beschreibung in die andere wechseln.
Produkttheorien beschreiben Produkte, Prozetheorien, Prozesse.

Die Fundierung dieser Lehrtechnologien basiert daher nur scheinbar auf ProzeR-
theorien und kann die letztendliche Gebundenheit an Produkte in Form dufRe-
rer/abstrakter Bewegungsabldufe nicht Uberwinden. Dies ist Kennzeichen aller
sogenannter fertigkeits- bzw. technikorientierter Lehrkonzeptionen, und die ge-
schilderten Briiche lassen sich nur durch eine Absage an diese Fertigkeitsfixie-
rung beheben (vgl. 11.3.4)!
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Die Problematik verscharft sich durch den ebenfalls schon in der ABC-Diskussion
thematisierten Umstand, daR Informationen, Segmentierungen u.d. im Rahmen
fertigkeitsorientierter Lehrtechnologien auf den optimalen Losungen von Ex-
perten basieren und nicht auf die kodnnensstufenspezifischen L&sungs-
mdoglichkeiten von Novizen ausgerichtet sind. Es besteht zumindest die Gefahr,
daR sie damit an den Informations- und Ubungsbediirfnissen von Novizen
vorbeigehen. Als Hinweis darauf kann man vielfaltige praktische Erfahrungen
von Lernern und Lehrern/Trainern mit klassischen methodischen Ubungsreihen
interpretieren, in deren Rahmen Lerner Bewegungen als (fir sie) inhaltsleere,
funktionslose Formvollziige, vergleichbar mit einer Reihung sinnloser Silben,
lernen. Diese Kunstgefuige zerfallen meist im "echten" Situationsbezug (vgl.
ENNENBACH 1989, 167) bzw. werden von den Lernen, sobald diese den
"wahren" Handlungszweck erfassen, durch fur sie funktionale Formen ersetzt. Sie
I6sen dann die sich fir sie stellende Aufgabe. An dieser Stelle 1413t sich nahtlos an
die in der Sportpadagogik schon eine lange Tradition besitzende Diskussion um
form- vs. funktionsbezogenes Lernen anknlpfen (vgl. KNAUF 1976; LEIST
1977; ENNENBACH 1989).

Weitere Hinweise liefern Forschungen zur kognitiven Konzeptualisierung von
Bewegungen, die zeigen, daB sich das, was Lerner als Einheiten wahrnehmen, im
Verlaufe des Lernens umstruktiert (vgl. KORNDLE 1983; LEIST 1988 a;
LEIST/LOIBL 1984). Diese Arbeiten unterscheiden sich in (im gegebenen Zu-
sammenhang) zwei wesentlichen Punkten von den oben charakterisierten Ansét-
zen: Sie erfassen zum ersten die Genese von Verhalten und sie tun dies zum
zweiten in einer Kombination von physikalischen und psychologischen Variablen
und decken somit zumindest in Ansédtzen die im lehrtechnologischen Kontext
wichtigen subjektiven Aufgabenauffassungen in Relation zum jeweiligen manife-
sten Verhalten auf (vgl. auch KORNDLE/LIPPENS 1986). Dieses For-
schungsparadigma werde ich im objekttheoretischen Teil und weiter unten in
diesem Teil wieder aufgreifen5).

Zu nennen sind in diesem Zusammenhang auch die gestalttheoretischen Arbeiten

) DaR diese Arbeiten auch in ihrer objekttheoretischen Basis dem
Phanomen des Lernens und der Frage adaquater
Lehrtechnologien eher gerecht werden, soll ebenfalls im
objekttheoretischen Teil verdeutlicht werden.
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von KOHL (1956) und THOLEY (1987), die aus einer phanomenalen Sicht
ebenfalls Alternativen der Bewegungssegmentierung und Informationsgebung
vorschlagen und die Untersuchung von FIKUS (1989), die zeigt, dal’ sich wahr-
nehmungsbezogene Segmentierung einer Bewegung von (blichen Phasenstruktu-
rierungen wesentlich unterscheiden kann und dal3 sie sich dariber hinaus im An-
eignungsprozel umstrukturiert.

Auf Basis dieser an ausgewahlten Beispielen entwickelten Problemdifferen-
zierung lassen sich nun metatheoretische Probleme des Theorie-Praxis-Bezuges
diskutieren.

2 Zur Gultigkeit von Theorie-Praxis-Transformationen

Die in den obigen Beispielen deutlich gewordenen Diskrepanzen zwischen wis-
senschaftlich definierten Einheiten und praktischen Realititsausschnitten®) stehen
zweifelsohne im Zentrum der Giltigkeitsfrage, auch wenn sie nicht das einzige
Gultigkeitsproblem anwendungsorientierter Wissenschaften darstellen.

Dies gilt zumindest beim gegebenen Entwicklungsstand der Bewegungs-
wissenschaft. Keineswegs darf man ein linear-deduktives Verhéltnis von wissen-
schaftlichen Theorien und Praxis unterstellen, wobei der Praxis die Rolle eines
passiven Anwendungsfeldes bewegungswissenschaftlicher Theorien zukame (vgl.
auch DAUGS/MECHLING/BLISCHKE/OLIVIER 1991; WEINERT 1974).
Vielmehr bricht sich wissenschaftliche Erkenntnis mehrfach im Prisma von
Theorie-Praxis-Ubergangen, sodaB potientiell mehrstufige Priifungs- und For-
schungsschritte auf dem Weg zur wissenschaftlich fundierten Anwendung von-
noten sind (vgl. z.B. HILGARD 1970). Einige, sich teilweise Uberlappende Be-
dingungsfaktoren seien i.f. skizziert.

Ausgangspunkt ist zundchst ein technologisches Verstandnis der Theorie-Praxis-
Beziehung. In einer schrittweisen Dekomposition der Implikationen und Probleme
dieses Paradigmas werde ich dann weitere und der technologischen L&sung

6) Aufgrund des generellen Begriffs - Apriori sind auch die
praktischen Realitatsausschnitte nicht natural gegeben, sondern
letztlich  ebenfalls definiert, auf welchem theoretischen
Elaborationsniveau auch immer.
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vorgeordnete Fragen der Theorie-Praxis-Transformation, die mir fir den
gegebenen Entwicklungsstand der Bewegungswissenschaft und Sportpadagogik
relevant scheinen, diskutieren. In die Ausfihrungen wird damit i.S.e. termino-
logischen Konvention auch der in den Sozial- und Erziehungswissenschaften um-
strittene Technologiebegriff eingehen. In Anlehnung an BUNGE (1967) versteht
LOSEL (1987) unter Technologie

"... einen Wissensbestand, der mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
vereinbar und mit wissenschaftlichen Methoden Uberprufbar ist und sich
dazu eignet, natiirliche oder soziale Objekte oder Prozesse zu kontrollieren,
zu verandern oder herzustellen, um flr wertvoll erachtete praktische Ziele
zu erreichen.” (S. 30).

Durch die nachfolgenden Erédrterungen erfahrt der Technologiebegriff weit-
gehende Relativierungen.

2.1 Theoriestatus und technologische Transformation

Es ist Gblich, anwendungsorientierte von grundlagenorientierter Wissenschaft und
Forschung zu unterscheiden. Wéhrend es in der angewandten Forschung um die
Beziehung der beiden Teilsysteme Wissenschaft und Praxis geht, ist Ziel der
Grundlagenforschung allein der "reine” Kenntnisgewinn tber einen Gegenstand
durch Erklarung, frei von praktischen Verwertungszusammenhéngen. Letztere
Auffassung korrespondiert mit ARISTOTELES' Begriff der eigentlichen Wis-
senschaft, die jenseits unmittelbarer menschlicher Bedurfnisse betrieben werde.
Da die Diskussion Uber die Haltbarkeit dieser Unterscheidung sicherlich vom
vorliegenden Problemausschnitt zu weit wegfihren wiirde (vgl. hierzu z.B.
DRERUP/TERHART 1979; LOSEL 1987; WEINERT 1974; WILLIMCZIK
1986) mag an dieser Stelle der Hinweis auf das prinzipielle Verhdltnis von
Theorie und Anwendung (vgl. 11.2.2.2) und auf die Forschungspraxis gentigen, wo
man eher Wechselverhéltnisse von Erkenntnisgewinnung und Wissenanwendung
findet. Vor allem in den Naturwissenschaften stellt diese offensichtliche Nicht-
Trennbarkeit von Grundlagen- und Anwendungsforschung vor betréchtliche
forschungsethische und politische Probleme. Differenzierter als durch die globale
Unterscheidung von Grundlagen- und Anwendungsforschung sind For-
schungstétigkeiten tber die jeweiligen Erkenntnisinteressen zu charakterisieren.
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So unterscheidet IRLE (1978) zwischen "theorien-orientierter”, "problem-orien-
tierter" und "technologie-orientierter" Forschung: Der erste Typ prift Theorien
auf ihren empirischen Gehalt, der zweite zielt auf die Aufklarung problematischer
Sachverhalte und der dritte erprobt und priift Methoden zur Verdnderung von
Sachverhalten.”)

Im gegebenen Problemzusammenhang interessiert weniger die Unterscheidbarkeit
von Theorie- und Forschungstypen an sich, sondern mehr die Folgerungen, die
man aus ihren Resultaten flr die Praxis ziehen kann. Im Rahmen eines tech-
nologischen Anwendungsparadigmas wurde diese Frage in Anlehnung an
BUNGE (1967) wiederholt erdrtert und es wurden Technologien fur die Trans-
formation von Theorie- und Forschungselementen in praktische Regeln entworfen
(vgl. HERRMANN 1979; LUKESCH 1979; PERREZ/PATRY 1982). Hier nun ist
der Status von Theorien von Belang, denn er zeitigt je unterschiedliche
Transformationsregularien.

Technologische Theorien lassen sich bei Beachtung anwendungsrelevanter
Randbedingungen direkt auf praktisches Handeln tbertragen, da sie ja technisch-
praktisches Handeln zum Gegenstand haben. Formalisiert gilt dann: "Um (das
Ziel) B zu erreichen, realisiere (die Handlung) A " bzw. "um B zu vermeiden,
vermeide A".."wenn (die Bedingungen) C,D,E... gegeben sind" (vgl. HERR-
MANN 1979, 232; PERREZ/PATRY 1982, 56 f.). Dies gilt selbstredend nur
dann, wenn A als Handlung beschreibbar ist. Damit ist eine Herleitung von Re-
geln fiir praktisches Handeln nur fiir sogenannte operativ-technologische Theo-
rien moglich. Solche Theorien beziehen sich auf das (in unserem Falle) praktisch-
methodische Handeln selbst. Im Unterschied dazu beziehen sich inhaltlich-
technologische Theorien auf die Objekte des technisch-praktischen Handelns. Im
Sport zum Beispiel kdnnen biomechanisch analysierte und optimierte Lésungs-
vorschlége zur Stabhochsprungtechnik zur inhaltlich-technologischen Theorie des
Stabhochsprungs fiihren (vgl. HERRMANN 1979; WILLIMCZIK 1986). Solche
Theorien haben meist eine enge Verbindung zu wissenschaftlichen Theorien im
engeren Sinne (im Rahmen des theorienorientierten Paradigmas), in diesem Falle
zur NEWTONschen Mechanik. Inhaltlich-technologische Theorien sind nicht
direkt in praktisch-methodische Regeln Uberleitbar, da sie keine pragmatischen
Elemente enthalten. Dies ist die metatheoretische Begriindung fir die oben (vgl.

) Die Verwobenheit dieser Forschungstypen in einem einzigen
Forschungszusammenhang laf3t sich am Projekt "Sport mit blinden
Schilern™ dokumentieren (vgl. 11.3.2; 11.3.4.2).
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1.3) festgestellte Unmdglichkeit, aus Produkttheorien auf direktem Wege
praktisch-methodische MalRnahmen herzuleiten.

Es gelten hier vergleichbare Transformationsregularien wie bei nomologischen
Theorien (im Rahmen theorienorientierter Forschung). Letztere haben die Erkla-
rung von Ereignissen zum Inhalt und sind als deterministische oder probabilisti-
sche Gesetze formuliert ("Wenn A, dann [warscheinlich] B"), die sich auf idea-
lisierte Bedingungen beziehen (vgl. 11.2.2.3). Aus der Erklarung eines Phdnomens
nun kann man wiederum nicht unmittelbar auf seine Herstellbarkeit schliel}en, da
die Herstellbarkeit den Handlungsbezug voraussetzt (vgl. 11.2.3). Dieser erfor-
derliche Handlungsbezug steht in gewissem Gegensatz zur Idealisierung der no-
mologischen Aussage, die eine gesetzesmaRige Generalisierung Uberhaupt erst
ermoglicht. Aus nomologischem Wissen sind daher nur dann technologische
Regeln herleitbar, wenn pragmatische Elemente einzufuihren sind. Bei nomolo-
gischen (i.d.R. probabilistischen) Aussagen, die sich auf menschliches Handeln
beziehen (Beispiel: "Autoritarer Fuhrungsstil bewirkt Aggressivitat und Feind-
seligkeit in der Gruppe”, nach LEWIN 1939), behilft man sich mit einem
Zwischenschritt, der nomopragmatischen Aussage (vgl. HACKFORT 1984,
HERRMANN 1979; PERREZ/PATRY 1982; alle in Anlehnung an BUNGE
1967).

"Darunter versteht Bunge (1967a, 345) (bewahrte) Hypothesen, die be-
obachtbare Phanomene beschreiben (also keine Abstraktionen und theoreti-
schen Begriffe enthalten), welche durch pragmatische Begriffe (Handlungen
von Menschen, ...) erweitert wurden." (PERREZ/PATRY 1982, 55).

Letztlich handelt es sich um eine (grobe) Operationalisierung der theoretischen
Begriffe. Das oben genannte Beispiel wére dann folgendermafen zu formulieren:
"Wenn ein Gruppenleiter einen autoritdaren Fihrungsstil (A) praktiziert, z.B.
haufig Befehle ohne Begrindung erteilt (=Operationalisierung A), kann
Aggressivitat (B), die sich ... duBert (Operationalisierung B), beobachtet werden."
Diese nomopragmatischen Aussagen sind dann in Handlungsregeln zu tberfihren
(Beispiel: "Um Aggressivitét in der Gruppe zu vermeiden, vermeide autoritéren
Fuhrungsstil.").

Es ist zu betonen, dal3 diese Beziehung zwischen nomologischem Wissen und
technologischer Regel rein pragmatischer, nicht deduktionistischer Natur ist.
Insofern kann man nicht von Ableitung im eigentlichen Sinne sprechen. Des
weiteren bleibt (eben deshalb) zweierlei offen:
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1) Die Herleitung sagt nichts tber die Effektivitat der Regeln aus. Da sie sich
letztlich auf idealisierte Modelle beziehen, kdnnen sie auch ineffektiv sein
aufgrund nicht kalkulierter Randbedingungen.

2) Der Effekt ist unter Umstédnden auch mit anderen Handlungen erreichbar.
Dariiber sagt die Regel nichts aus.

Diese Offenheit kann nur durch weitere Forschungsschritte (ProzeBuntersu-
chungen) zum modus operandi der technologischen Regel beseitigt werden. Eine
technologische Regel ist nur dann begriindet, wenn nachgewiesen ist, ob der Ef-
fekt tatséchlich auf dem Handeln beruht und in welcher Weise er dies tut. Insbe-
sondere dann, wenn in Umkehrung des beschriebenen Weges erfolgreiche prak-
tische Regeln ex post theoretisch fundiert werden - und dies ist in der Sportwis-
senschaft eher die Regel als der "Top-down-Weg" - entstehen Unsicherheiten und
Beliebigkeiten. So sind z.B im Trainingsbereich unterschiedliche Trai-
ningsmethoden mit unterschiedlichen theoretischen Beziigen vergleichbar erfolg-
reich. Es kdnnen aber nicht alle unterlegten operativ-technologischen Theorien
gleichzeitig empirisch gultig sein (vgl. WILLIMCZIK 1986). In &hnlicher Weise
gibt es auf dem Gebiet der Lehrtechnologien seit langem bewahrte Lehr-
prinzipien, z.B. methodische Ubungsreihen, die je nach dominierender theoreti-
scher Stromung immer wieder neu wissenschaftlich begriindet werden (z.B. S-R-
theoretisch, gestalttheoretisch, handlungstheoretisch usw.), ohne sich zu ver-
andern. Aber auch auf dem Gebiet der Technikentwicklung gibt es solche Wi-
derspriiche zwischen Effizienz und Wahrheit. BUNGE (1967) zeigt am Beispiel
der Optik, wie Theorien Schritt fur Schritt durch andere ersetzt wurden, die
Entwicklung optischer Instrumente aber noch heute auf Gesetzen der geometri-
schen Optik aus dem 17. Jahrhundert, die die Wellennatur des Lichtes nicht
beriicksichtigt, beruht. Die Beispiele weisen darauf hin, dal3 die Effektivitat von
technisch-praktischem Handeln (ohne den o.g. Fundierungsnachweis) nichts tber
die Wahrheit der technologischen Theorie und natirlich auch nichts ber eine
eventuell begriindende nomologische Theorie aussagt. Erfolgreiche technisch-
praktische Handlungen kénnen somit auch nicht einfach als Beweise flir Theorien
fungieren (vgl. PATRY/PERREZ 1982).

Die obigen Erdrterungen zeigen, dal3 die "technologische Losung” der Theorie-
Praxis-Transformation mit erheblichen Problemen behaftet ist und in Anbetracht
des bewegungswissenschaftlichen Forschungsstandes in der Sportwissenschaft
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kaum realisierbar scheint. Der formale Zwischenschritt der nomopragmatischen
Aussage fungiert als unerlaRliches Bindeglied. Die folgenden Ausfiihrungen
werden zeigen, dall zumindest fir den hier interessierenden Bereich des Bewe-
gungslernens die Mdoglichkeit zur Einfihrung pragmatischer Elemente alleine
unzureichend ist, sondern dal3 vielmehr entscheidend ist, wie die zugrundelie-
gende Theorie diese pragmatischen Elemente erfal3t. Der technologischen Her-
leitung von Handlungsregeln ist somit eine eingehendere Prifung der in Frage
stehenden Relationen vorzuschalten. Diese Frage wird in den obigen Beispielen
(11.1.3) angesteuert und ist nun zu differenzieren.

2.1.1 Zu prifende Relationen

Um unzuldssige Theorie-Praxis-Schliisse zu vermeiden, schlagt HACKFORT
(1984) vor, technologische Regeln (ber ihre Wertimplikationen (=normativer
Bezug) hinaus auf ihren Ableitungsbezug und ihren Problembezug hin zu re-
flektieren. Unter Ableitungsbezug versteht er dabei die

"Beziehung zwischen theoretischer Grundlage, Gesetzesaussage und der
entwickelten Handlungsregel ...", unter Problembezug die "Beziehung
zwischen technologischer Regel, pragmatischer Aussage und praktischem
Problem." (HACKFORT 1984, S. 15-16).

Sieht man davon ab, dal} diese Bestimmungen terminologisch nicht ganz ein-
deutig sind - sind technologische Regel und Handlungsregel synonym und in
welcher Beziehung steht die pragmatische Aussage dazu? - , vermag diese zwei-
stufige Prufung unzuléssige Schliisse nicht vollig auszuschlieBen. Dies zeigt die
Lehrstoffanalyse GOHNERs (s.S. 29 ff), wo der Ableitungsbezug zunachst
theoriekonsistent scheint und auch der Problembezug (Komplexitatsreduktion
durch Bewegungssegmentierung) gegeben ist. Problematisch an diesem System
ist, wie die obigen Beispiele illustrieren (vgl. Il. 1.3), dal} auf der gegebenen
theoretischen Grundlage Uberhaupt Handlungsregeln formuliert werden, indem
die Strukturen des Auflienperspektive-Produkts auf die Prozesse der Handlungs-
organisation und -aneignung projeziert werden. Die Prifung der Handlungsregel
auf Theoriekonsistenz schlieft dies nicht unbedingt aus. Der problematische
Perspektivenwechsel ist immanent und im Ableitungsbezug Uber das formal-
technologische Mittel der nomopragmatischen Aussage moglich. Dieser Schritt ist
zwar bei GOHNER (1975; 1979) nicht angelegt, 4Rt sich aber als immanente
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Bedingung seiner praxisbezogenen Vorschldge im technologischen Sprachspiel
rekonstruieren. Die abstrakte Funktionsphasenstruktur der Bewegung nach
GOHNER enthalt keine pragmatischen Elemente, doch die 0.g. Bedingungen fiir
die Einflihrung einer nomopragmatischen Aussage sind erfullt: die Aussagen der
Funktionsanalyse beziehen sich auf menschliches Handeln, wenn auch in ent-
subjektivierter Form, und sie sind in nomopragmatische Aussagen umzuformu-
lieren, aus denen dann Handlungsregeln herzuleiten sind (z.B. "Beginne den
KippstoR im Umkehrpunkt der Pendelbewegung im Sturzhang, um den Stitz zu
erreichen."). Im Sinne des genannten Systems ist die "Ubersetzung" der ab-
strakten Bewegungsstruktur in eine Handlung moglich. Entscheidend fir den
Problembereich des Bewegungslernens jedoch ist die Perspektive, aus der diese
Handlung beschrieben wird. Dies wurde in den o.a. Beispielen deutlich (vgl. 1.3
und 11.1.3). Handlungen lassen sich aus der "Innen-" wie der "Aulensicht" be-
schreiben.?) Methodische MaBnahmen missen die "Innensicht" des Lernenden
beriicksichtigen. Diese aber ist in der theoretischen Basis nicht erfat (ahnlich bei
BALLREICH 1986).9) Der auf den ersten Blick plausible SchluB ist also eine
"Erschleichung” der Handlungsperspektive, tiber die nomopragmatische Aussage.

Damit stehen zwei Punkte zur weiteren Diskussion:

- zum ersten muB - nun auBerhalb des "technologischen Paradigmas” - das
Verhaltnis von Theorie und Anwendung nochmals reflektiert werden. Denn
die Beispiele und die vorgeschlagenen Priufprozeduren zeigten, dafl die
theoretische Basis direkt mit dem praktischen Problem zu konfrontieren ist
und nicht nur Gber die genannten Zwischenschritte. Dariber hinaus wurde
bereits angedeutet, dall die géngige Unterscheidung von Grundlagen- und
Anwendungsforschung zu hinterfragen ist. Dies ist Gegenstand des folgenden
Kapitels (11.2.2.2).

- Bei der Priifung der Relation von Theorie und Anwendung muf} zuallererst die
Problemadaquanz der Theorie- und Forschungseinheiten ausgelotet werden.
Es ist zu fragen, welche Reduktionen Theorie und Forschung vornehmen
u.v.a. aus welcher Perspektive sie dies tun (11.2.2.3).

8  Die Begiffe  "Innen-" und "AuRensicht" sind in den
Bewegungswissenschaften tblich. Dal3 sie nicht unproblematisch
sind, wurde an anderer Stelle ausfuhrlich diskutiert (vgl. BISCHOF
1974; GROEBEN 1986; PROHL 1991 b; SCHERER 1990 a, 173
ff.).

%) Es soll damit nicht die mogliche Effizienz dieser Handlungsregel in
Frage gestellt werden, sondern nur ihre Herkunft. Dieses Beispiel
zeigt noch einmal, dal3 die Effektivitdt von Handlungsregeln nichts
Uber ihr tatsachliches Zutreffen und damit auch nichts Uber den
Gehalt der fundierenden Theorien aussagt.
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2.1.2 Zum Meta-Verhéltnis von Theorie und Anwendung

Zur Disposition steht bei solcher Untersuchung nicht die Theorie an sich, sondern
ihre Problemangemessenheit. Insofern ist im Anwendungsbezug eine Diskussion
uber den Wahrheitsgehalt einer Theorie nicht angemessen. Denn eine Theorie ist
nicht an sich wahr oder falsch, sondern immer nur in Bezug auf je gegebene
Probleme. Dies entspricht einer strukturalistischen Wissenschaftsauffassung bzw.
dem Ansatz des "non-statement view" (vgl. HERRMANN 1976;
KONIG/RAMSENTHALER 1979; STEGMULLER 1980; WESTERMANN
1987). NITSCH (1991, 35) illustriert die Auffassung des "non-statement view" in
Unterscheidung vom "statement view" mit einem anschaulichen Beispiel: Der
statement view entwickelt fur bestimmte Gegenstandsbereiche geeignete Theo-
rien, vergleichbar mit einem Schuhhersteller, der fir bestimmte Kunden maflge-
rechte Schuhe herstellt. Im Unterschied dazu geht der non-statement view von
vorhandenen Ansdtzen aus und sucht geeignete Anwendungsfelder. In unserem
Bild wirden fur vorhandene Schuhe geeignete Kunden gesucht. Vor diesem
Hintergrund mag z.B. die Impuls-Timing-Theorie fur den Bereich bidirektionaler
Elementarbewegungen unter den gegebenen experimentellen Bedingungen
durchaus zutreffen. Sie wére dann im strukturalistischen Sinne als erfolgreiche
Anwendung - gwm. die paradigmatische Anwendung (vgl. WESTERMANN
1987) - dieser Theorie und diese Bewegungsklasse als Partialmodell der Impuls-
Timing-Theorie zu sehen. Ob aber eine Anwendung (im Sinne des Struktura-
lismus "intendierte Anwendung") der Theorie auf komplexe sportliche Bewe-
gungen maglich ist, ist eher fraglich (vgl. z.B. KORNDLE 1992; MUNZERT
1989; ROTH 1989 b; WIEMEYER 1992 a und b) und dal} sie auf Lernprozesse
anwendbar ist, scheint aus den diskutierten Griinden ausgeschlossen. Eine nicht-
erfolgreiche Anwendung (strukturalistisch: "empirischer Riickschlag™) berthrt
jedoch weder das Partialmodell "bidirektionale Elementarbewegungen™ noch den
Strukturkern der Theorie an sich, der nach dieser Wissenschaftsauffassung als
nicht-empirischer Annahmekern gegen Falisifizierung immun ist. Theorien wer-
den namlich nicht als wahre oder falsche Aussagen (ber die reale Welt aufgefalit
(daher die Bezeichnung "non-statement view"), sondern als konstruiertes Werk-
zeug zur Ableitung empirischer Hypothesen und Behauptungen. Falsifizier- bzw.
verifizierbar sind nur letztere. In diesem Lichte besteht, wie schon oben
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angedeutet, zwischen anwendungsorientierter und grundlagenorientierter For-
schung kein struktureller Unterschied. Empirische Grundlagenforschung ist
ebenso Anwendung von Theorien wie technologische Forschung.

Die vorliegende Geltungsfrage von Theorien flr praktische Probleme kann als
Frage intendierter Anwendungen im strukturalistischen Wissenschaftskonzept
verortet werden. Da empirische Anwendungen und Prifungen von Theorien flr
die vorliegende Frage erst in Ansatzen vorliegen und auch nicht jeder Anwen-
dungsversuch sinnvoll ist, missen und kdénnen an dieser Stelle Plausibilitatsbe-
trachtungen helfen und vor sinnlosen Anwendungsversuchen schiitzen. Dazu
sollen einige Strukturierungshilfen expliziert werden, die bereits den obigen
Anwendungsdiskussionen zugrunde liegen (vgl. 11: 1.3).

Es wurde deutlich, dal? die Frage des Geltungsbereichs zuallererst die Relation
von theoretischem Konstrukt und praktischem Problem ins Auge fassen muR3. Auf
der Konstruktebene fallt die erste und wichtigste Entscheidung hinsichtlich der
Praxisrelevanz von Forschung ebenso wie umgekehrt hinsichtlich der im Rahmen
von Lehrstoffanalysen aufzusuchenden Theorien und Befunde (vgl. LEIST 1983
a). Damit muR auch der bliche Fragehorizont, der sich zwischen Labor und Feld
bzw. externer und interner Validitat aufspannt, Gberschritten werden. Denn diese
Prifungen beschranken sich auf die Relation zwischen theoretischem Konstrukt
und empirischer Forschung und die modi procedendi diesbeziglicher
Transformationen. Flr eine Beurteilung einer Fundierungsmoglichkeit bzw. -
qualitat bedurfen sie jedoch der Beachtung, ebenso wie etwaige technologische
Forschungen. Zur Diskussion stehen also die Forschungsrelationen von
(konstruiertem)  Realitatsausschnitt, theoretischem  Konstrukt und for-
schungsmaliger Operationalisierung des Konstrukts und deren Anwendungsrela-
tionen (die ihrerseits Forschungsgegenstand sein kénnen) mit Prioritat der Kon-
struktfrage. Im strukturalistischen Sinne geht es um den Vergleich zweier An-
wendungsrelationen bzw. Partialmodelle von Theorien.

2.1.3 Zur Frage von Perspektive und Komplexitat

Komplexitatsreduktion durch/und perspektivische Selektion ist/sind zugleich Ziel
und Maoglichkeitsbedingung wissenschaftlicher Analyse und problembezogener
Differenzierung von Realitatsausschnitten. Dabei konstruiert die Forschung ihre
jeweiligen Realitdten im Rahmen von Theorien welchen Niveaus auch immer.
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Wirklichkeit kann also nicht einfach "nur so" entdeckt werden, sondern nur durch
die Brillen von Theorien und Begriffen hindurch (vgl. STACHOWIAK 1983). Da
dieses Begriffs-Apriori (vgl. PROHL 1991 a) unumganglich ist - und damit die
alltagliche Wahrnehmung widerspiegelt, wo man etwas immer als etwas
wahrnimmt (vgl. NEISSER 1979) und dieses "als™ durch den jeweiligen Begriff
bestimmt wird -, kommt im Anwendungszusammenhang der Analyse des Kon-
strukts ein umso wichtigerer Stellenwert zu'®). Dies sollten die Beispiele in Kap.
1.3 verdeutlichen. Es ist zu prifen, welche Komplexitatsreduktionen unter
welcher analytischen Perspektive wissenschaftliche Zugriffe vornehmen. Die
Faktoren Komplexitat und Perspektivitat bestimmen die

"Strukturahnlichkeit zwischen wissenschaftlich definierter und prakti-
scher Realitat" (NITSCH 1978, 37),

zwischen theoretischem Konstrukt und lehr-lernmethodischem Problem.

Dabei ist insbesondere zu beachten, ob die fir die Analyse der praktischen Si-
tuation bedeutsamen Elemente und Kategorien zur Verfiigung stehen. Oft werden
durch problemunangemessene Komplexitatsreduktionen, insbesondere Strategien
der Zergliederung in Teile, funktionelle Beziehungen und damit meist die
"eigentlichen” Probleme eliminiert (vgl. NITSCH 1991 a). Die ABC-Diskussion
deckte diesbeziigliche Defizite der Impuls-Timing-Theorie auf: Wichtige Ele-
mente des Bewegungshandelns und -lernens werden durch die Theorie nicht er-
falt, und eine wesentliche Kategorie, welcher Fragen nach Entstehung und Veran-
derung von generalisierten motorischen Programmen zuzuordnen waren, fehlt
aufgrund der synchronischen Ausrichtung der Theorie ganz. Nun wirde es dem
Sinn von Modellbildung und grundlagenorientierter Forschung zuwider laufen,
mdoglichst viele Elemente des Bewegungshandelns mit ihren komplizierten Ver-
knupfungsstrukturen erfassen zu wollen, geht es doch bei der genannten Theorie
gerade um die Isolation eines funktionellen Teilsystems. Stehen hier nicht doch
legitime Erkenntnisinteressen der Forschung in uniberbriickbarem Gegensatz zu
den Bedurfnissen der Anwendung? Die Frage fuhrt zur Betrachtung typischer
Reduktionsmechanismen von Forschung und Theoriebildung.

1) pabei ist, wie schon erwahnt, das, was man in der Praxis als

welches Problem auffal3t, demselben Mechanismus unterworfen.
Somit entsteht eine tendenziell zirkulare Struktur. Dies ist auch die
Bedingung daftr, dal3 sich praktisch-methodische Malihahmen im
Rahmen unterschiedlicher Theorien immer wieder als etwas
anderes darstellen (vgl. z.B. ROTH 1983).
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2.1.3.1 Problemangemessenheit des Konstrukts?

Zumindest im Rahmen eines problemorientierten Forschungsparadigmas“) sollte
die Frage der Strukturédhnlichkeit zwischen praktischer und wissenschaftlich de-
finierter Realitat tUber die phdnomenale Ebene angegangen werden (vgl. NEU-
MANN 1985, 26 ff.). Zunachst einmal sind tber "natlrliche” Analyseeinheiten
unmittelbar beobachtbare Sachverhalte im Sinne einer Problemeingrenzung her-
auszupraparieren, die im Rahmen von Forschung aufzuklaren sind. Welches
funktionelle Teilsystem man auf der Ebene von Tiefenstrukturen des Bewe-
gungshandelns isoliert, hdngt davon ab, welche Strukturen man auf der phéno-
menalen Ebene postuliert. Dies will ich am Beispiel der Modellierung der In-
teraktion von Wahrnehmen und Bewegen zeigen. Im hier gegebenen Rahmen der
Relationsprifung sind diese beobachtbaren Sachverhalte in Bezug zu vor-
findbaren und auszuwahlenden Konstrukten zu setzen.

Es gehort zu den Grundannahmen aller Ansétze in der Motorikforschung wie der
Handlungspsychologie, dall Wahrnehmen und Bewegen beim sportlichen Handeln
in einem untrennbaren Zusammenhang stehen. Bei der Darstellung des
Zusammenhangs folgen die meisten explizit oder implizit (z.B. in For-
schungsdesigns) dem Modell der Informationsverarbeitungstheorie, das verein-
facht folgendes Grundmuster aufweist: Informationsaufnahme (Input) -> In-
formationsverarbeitung -> Entscheidung/Bewegungsauswahl -> Bewegung
(Output) -> Bewegungskontrolle. In diesen Modellen sind zwar Bewegen und
Wahrnehmen verbunden, jedoch mittelbar Gber mehrere Phasen einer seriellen
Informationsverarbeitung, weshalb man auch von einer dualistischen Konzeption
sprechen kann. Dies &ndert sich auch bei kreisformiger Darstellung und der An-
nahme iterativer Verarbeitungszyklen prinzipiell nicht.

Dieser Modellierung der Perzeption-Exekution-Interaktion soll nun das Beispiel

) Auf die Charakterisierung des problemorientierten Paradigmas
und seine Abgrenzung gegeniber anderen wird weiter unten im
Rahmen von Strategievorschlagen eingegangen. Der Einfachheit
halber muf3 es jedoch schon hier im Kontext der Relationsprifung
vorausgesetzt werden.
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eines blinden Schifahrers gegenubergestellt werden. Fir diesen ist die Raum-
wahrnehmung und -orientierung ein gravierendes Problem, und er ist i.d.R. auf
Orientierungshilfen eines Partners angewiesen. Wenn er aber weil3, dal der
Schihang hindernisfrei ist und wie weit er in etwa seine Schwiinge fahren kann,
kann er phasenweise auch ohne Hilfe auskommen. Das Gehdr, das Vestibular-
organ und v.a. das haptische Wahrnehmungssystem liefern ihm hinreichende In-
formationen fir seine rdumliche Orientierung. So informiert ihn der sich standig
verédndernde Kantendruck beim Schwingen in Verbindung mit vestibularen In-
formationen Uber seine Position zum Hang, Uber seinen Kurvenwinkel, tber Ge-
schwindigkeit und Gelédndeneigung, uber Oberflachenstrukturen und Schneebe-
schaffenheit usw.

All diesen Informationen ist gemeinsam, dafl sie aus dem Bewegungshandeln
selbst erwachsen. Sobald der blinde Schifahrer steht, steht auch der Informati-
onsflu Gber seine handlungsrelevante Umgebung. Auf der Folie des
Informationsverarbeitungsmodells ist dieses Phdanomen nicht interpretierbar, denn
dort gehen ja der sensorische Input und die Informationsverarbeitung dem
motorischen Output voraus bzw. folgen ihm nach in Form von Feedback. Auch
die Differenzierung des Modells in innere und &uBere Regelkreise, die man
vielleicht bemiihen mag, um durch Feststellung eines Defizits das Problem der
Blindheit in den Bereich der Sonderfélle zu verweisen, kann das Problem nicht
I6sen, bleibt doch die kybernetische Grundstruktur bestehen.

An diesem Beispiel werden Zusammenhange deutlich, die auf eine alternative
Konzipierung der Interaktion zwischen Wahrnehmung und Bewegung und des

Bewegungshandelns insgesamt hinweisen:

1) Wahrnehmen und Bewegen stehen nicht in einer Folgebeziehung Uber die
Zeit, sondern in einem Verhéltnis gegenseitiger Bedingtheit und Koinzidenz:
Die Wahrnehmungsinformation entsteht durch die Bewegung und ist zugleich
Bedingung fir deren Zielgerichtetheit.

2) Die handlungsrelevante Information erwdchst also aus dem Handeln selbst.
Sie ist prozessualer Art und der handlungsbedingten Dynamik inhdrent und, in
Spezifikation dessen:

3) Information wird offensichtlich den fortwahrenden Verdnderungen entnom-
men, indem diese Veranderungen das Bestandige (Invarianten) freilegen und
so Uber die Person-Umwelt-Beziehung informieren, oder wie MUNZ (1989)
es formulierte: Es sind Nichtverdnderungen in Verénderungen, die informativ
sind.

Es ist unschwer zu erkennen, daB diese, das Phdnomen besser in den Griff be-
kommenden Bestimmungsstiicke der Wahrnehmung-Bewegung-Beziehung in die
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Richtung der "alten" Gestaltkreislehre V.v. WEIZSACKERs (1940) und neuerer,
in der Tradition GIBSONSs stehender dkologischer Ansétze weisen.

Damit soll keineswegs bestritten werden, dal Wahrnehmen und Bewegen auch in
einer sequentiellen Beziehung stehen kdnnen. Es waren dann Sequenzen von
Einheiten der beschriebenen Art. Das Informationsverarbeitungsmodell ist jedoch
nicht auf das gestellte Problem anwendbar bzw. wenn, dann nur in einem er-
weiterten Ansatz.*?)

Bezogen auf den Gegenstandsbereich des Lehrens und Lernens sind Uber dieses
Funktionssystem hinaus Konstrukte relevant, die die subjektseitig definierte Per-
son-Umwelt-Aufgabe-Beziehung und deren Veranderung im Aneignungsprozef
aufschlusseln, ebenso wie solche, die aus der AuRenperspektive zu definierende
diesbeziigliche Strukturen erfassen. Denn wenn man Aufgabenldsungen erleich-
tern will, sollte man (auch) etwas Uber die subjektive Aufgabenauffassung wissen,
sollte wissen, welche Faktoren die Komplexitét nicht nur des Bewegungsablaufs,
sondern der durch die Aufgabe gestifteten Person-Umwelt-Beziehung insgesamt
ausmachen (vgl. FUHRER 1984; LOIBL 1990; SCHERER 1990 a, 224 ff.), wie
sich Aufgabenldsungen aus der Innen- wie der Aufllensicht im Verlaufe des
Lernens umstrukturieren, welches die Einheiten der Planung und Kontrolle von
Bewegungshandlungen sind usw. Es ist unschwer zu erkennen, daR die Fragen in
Richtung handlungstheoretischer und mit diesen kompatibler Konstrukte, in
Richtung von ProzeRstudien und in Richtung mehrperspektivischer
Aufschlisselung solcher Einheiten zielen (s.u.). Gerade diese Bereiche aber sind
in der Motorik- und Bewegungsforschung bisher wenig bearbeitet. Es wird die
Dominanz der Outputorientierung, der Mangel an ProzeRwissen und der Mangel
an Wissen um Zusammenhédnge unterschiedlicher Forschungsperspektiven
beklagt. Auferdem sind die Ergebnisse in starkem MalRe von den in
Laborexperimenten  jeweils  verwendeten  Aufgaben abhdngig  (vgl.
DAUGS/MECHLING/BLISCHKE/OLIVIER 1991). Damit durfte der Fundus
problemangemessener wissenschaftlicher Theorien und Befunde eingeschrankt
und die Begrundung praktisch-methodischer Malinahmen schon von daher nur in
einem lickenhaften Flickwerk unterschiedlicher Theoriestiicke mdglich sein (s.

12) " von der Diskussion reiner Modellprobleme vieler

Informationsverarbeitungsansatze (z.B. das Kategorienproblem)
wird hier abgesehen (vgl. hierzu LAUCKEN 1989; LEIST 1993;
LOIBL 1993).
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Kap. 11.3.2). Die Forderung nach Konstrukten, die der Komplexitat praktischen
Handelns gerecht werden, darf jedoch nicht als Forderung nach mdglichst
komplexen Modellen verstanden werden, denn solche Modelle bergen ihrerseits
Probleme hinsichtlich der Fundierung praktisch-methodischen Handelns.

2.1.3.2 Reduktionistische oder komplexe Einheiten?

Uber die Relation Phanomen - Konstrukt hinaus sind natrlich auch die weiteren
wissenschaftlichen Prozeduren zur Reduzierung praktischer Problemkomplexitat
von Bedeutung. Insbesondere interessiert die Frage, wie gegebene Analyseein-
heiten kategorial und operational spezifiziert werden und welche anwendungsbe-
zogenen Ubertragungseigenschaften daraus resultieren. Dahinter stehen die klas-
sischen Probleme der Labor- vs. Feldforschung bzw. der internen vs. externen
Validitat und Komplexitat (vgl. HEUER 1988; ROTH 1990 b), wobei die Kon-
struktfrage als Apriori immer involviert bleibt. Die Maoglichkeitsbedingungen
praxisbezogener Transformationen sollen im folgenden am Beispiel idealtypischer
Forschungsparadigmen eingeschétzt werden. Diese Paradigmen lassen sich in
einem Koordinatensystem verorten, das ROTH (1990 b) zur Systematisierung von
Forschungsstrategien entworfen hat: Auf der Abszisse sind die Typen zwischen
den Polen interner und externer Validitat, auf der Ordinate nach zunehmender
Komplexitat der Analyseeinheit angeordnet. Neben den hier exemplifizierten gibt
es eine Reihe weiterer Formen sowohl auf der Komplexitats- als auch auf der
Validitatsachse.

Beginnen mdchte ich mit dem klassischen Laborexperiment, das v.a. in weiten
Teilen der psychologischen Motorikforschung als Kénigsweg der Erkenntnis ge-
sehen wird. Im obigen Koordinatensystem ist es nahe dem Achsenschnittpunkt
anzusiedeln. Gegenstande sind hier Analyseeinheiten meist geringer Komplexitat
unter moglichst groRer Kontrolle aller Randbedingungen (interne Validitat) mit
der Konsequenz einfacher eperimenteller Aufgaben unter Einsatz weitgehend
mel3genauer Forschungsinstrumente. Es wirken also hier mehrere Bedingungen
reduktionistisch und fiihren zu Realitatsferne (i.S. okologischer Realitat). Grob
vereinfacht kann man sagen, dal? dadurch Systeme erforscht werden, die es in der
Realitdt so gar nicht gibt, sondern nur in ihrer tber die Versuchsbedingungen
kinstlich hergestellten Isolation (vgl. HEUER 1988). Im Unterschied zur
Biomechanik oder zur Medizin, wo oft eine physische Isolation von Teilsystemen
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maoglich ist, fuhren die experimentellen Bedingungen der Wahrnehmungs- und
Motorikforschung zu funktionellen Isolationen. Uberhaupt notwendig ist solche
Isolation, weil nur bei weitgehender Ausschaltung von Interaktionen des in-
teressierenden und hypothetisch  postulierten  Teilsystems mit anderen
Teilsystemen seine Eigenheiten erforschbar und trennscharfe Aussagen tber die-
ses Teilsystem mdglich sind. Diese Aussagen folgen dem Kausalschema und
enthalten Ceteris-paribus-Bedingungen (vgl. WESTERMANN 1987). Die aufge-
fundenen GesetzmalRigkeiten sind bei Integration des Teilsystems in ein komple-
xeres System nicht mehr in derselben Art auffindbar, da dort aufgrund der In-
teraktionen mit anderen Teilsystemen gerade nicht die Ceteris-paribus-Bedin-
gungen gelten. Nattrliche Systeme zeichnen sich ja gerade dadurch aus, dal nicht
"alle anderen Bedingungen" gleich sind. So trdgt dann zwar das erforschte
Teilsystem zum Verhalten des Gesamtsystems bei, verandert aber dabei seine
Eigenschaften. Der Grad der Veranderung &ndert sich mit der Frequenz und In-
tensitat von Interaktionen. Die Koppelung von Wahrnehmen und Bewegen und
diesbeziigliche Forschungen, die die Wahrnehmungsabhéngigkeit exekutiver
Funktionen belegen (z.B. BOOTSMA 1988; FIKUS 1989; LOIBL 1990), machen
dies beispielhaft deutlich. Je nach Interaktionsgrad kann die Veranderung gering
sein - es handelt sich dann um sogenannte "kritische Teilsysteme” (HEUER 1988,
59) - oder im unginstigen Falle auch so groR, dal das untersuchte Teilsystem
Uberhaupt nur in der experimentellen Situation ausgebildet wird, also ein expe-
rimentelles Artefakt darstellt. Letztere Mdglichkeit besteht insbesondere dann,
wenn um meftheoretischer Aspekte willen artifizielle Elementarbewegungen als
Experimentalaufgabe fungieren, die versuchsspezifische Eigenschaften zeigen,
die es bei naturlichen Bewegungen nicht gibt, worauf u.a. auch die erwahnte
Aufgabenabhéngigkeit der Resultate beruht.

Dall die Ausbildung versuchsspezifischer Merkmale und deren z.T. drastische
Veranderung unter den Interaktionsbedingungen komplexerer Situationen kein
ausschlielRliches Kennzeichen klassisch-experimenteller Forschung ist, sondern
auch in der Feldforschung moglich ist, mag folgendes Beispiel zeigen: WIE-
MEYER (1993) untersuchte Bewegungsreprasentationen von Schianfangern in
einer Langsschnittstudie. Die erste Untersuchung fand nach einer Reihe von
vorbereitenden Trockeniibungen (durchgefuhrt in einer Turnhalle) statt, zwei
weitere wahrend des Schikurses. Der Ubergang von den Trockeniibungen zum
Schifahren gleicht dem o.g. Labor-Feld-Ubergang und schlagt sich deutlich in den
Reprasentationsstrukturen nieder: Waéhrend in den Interviews nach den
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Trockentibungen fast ausnahmslos die taktil-kinasthetische Sinnesmodalitét ange-
sprochen wurde, kamen derartige Reprasentationen in den spateren Erhebungen
gar nicht mehr vor. Die Reprasentationen bezogen sich dann auf komplexere,
schispezifische Person-Umwelt-Bezilige. Es zeigt sich daran, dafll die unter den
Isolationsbedingungen der Turnhalle erhobenen Représentationen unter den In-
teraktionsbedingungen des Feldes sich radikal verandern, i.e., dal die isolierten
Kaorpersignale durch Integration in komplexere Person-Umwelt-Bezlige als solche
nicht mehr reprasentiert und vermutlich auch nicht mehr verhaltenswirksam sind.

Bei klassischen Laborexperimenten kommt verscharfend hinzu, dal? Versuchs-
personen in kinstlichen Situationen mit sinnlosen Bewegungen diesen meist ihren
je eigenen Sinn geben und damit die Ergebnisse unkontrollierbar beeinflussen.
Fur die Gedéchtnispsychologie, die mit vergleichbaren Einheiten wie z.B.
sinnlosen Silben und Buchstabenfolgen arbeitete, sind diese Effekte nachgewiesen
(vgl. GROEBEN 1986).%®) In solchen Fallen schafft sich die Forschung die
Gegenstande ihrer Untersuchung selbst.

Ganz gleich jedoch, wie kinstlich die erforschten Teilsysteme sind, bleiben die
anwendungsbezogenen Konsequenzen dieselben: die Erkenntnisse, die tber sol-
che Analyseeinheiten gewonnen werden, kénnen nicht in pragmatische Regeln
ubersetzt werden,

"... denn GesetzméaRigkeiten, die sich in Experimenten zeigen, sind
prinzipiell nicht auf Alltagsituationen tbertragbar.” (HEUER 1988, 57).

Nach strukturalistischer Wissenschaftsauffassung kann sich konsequenterweise
dann auch nicht die Frage externer Validitat laborexperimenteller Forschung
stellen, denn es ist nicht ihre Aufgabe, verallgemeinerbare Informationen tber
natlrliche Systeme zu gewinnen, sondern empirische Hypothesen zu kausalen
Theorien zu prufen (vgl. WESTERMANN 1987). Solche Erkenntnisse kdnnen
allenfalls Bausteine fiir das Verstandnis von komplexeren Systemen liefern, so-
fern sie sich auf real existierende Teilsysteme beziehen. Transformationen der
oben beschriebenen Art (s. Kap. Il 2.1) verbieten sich fur solche Theorien. An-
wendungsnahe ist nicht tber technologische Strategien, sondern allenfalls Uber
Forschungsstrategien erzielbar, bei denen die Implikationen der gefundenen La-

18)  Zum Problem von "constraints" und subjektiven Strategien in der

experimentellen Motorikforschung vgl. HEUER 1991.
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bormodelle in natlrlichen Situationen geprift werden (vgl. ROTH 1990 b; s. Kap.
11.3.3). DaB die damit angestrebte Okologisierung mit erheblichen meR-
technischen Problemen behaftet sein kann, zeigen insbesondere Studien in der
biomechanischen Bewegungsforschung (bspw. MESTER 1988).

Das Gesagte gilt nicht allein fur die nomologische Theorien anstrebende Grund-
lagenforschung, sondern, zumindest in der Bewegungsforschung, auch fur die
technologisch orientierte Forschung. Wie etwa die "variability of practice"-Un-
tersuchungen im Rahmen des schematheoretischen Motorikansatzes (vgl.
SCHMIDT 1975) zeigen, bedient sich auch diese technologische Forschung, die
die Effizienz variablen Ubens nachweisen will, der genannten Strategien zur
Isolation des interessierenden Teilsystems.

Im Koordinatensystem von Validitat (Trennscharfe --> Praxisnédhe) und Kom-
plexitat kann man (idealtypisch) weitere Forschungstypen durch horizontale Be-
wegung in Richtung externer Validitat oder durch vertikale Bewegung in Rich-
tung hoherer Komplexitat oder durch Kombination beider Richtungen aufsuchen.

Bei horizontaler Bewegung bleiben die Komplexitaten gegebener Analyseein-
heiten (der durch ein wissenschaftliches Konstrukt anvisierten Realitatsaus-
schnitte) gleich, z.B. im nomologischen Schema die Invarianten motorischer
Programme oder im technologischen Schema der Vergleich von variablem und
monotonem Uben. Lediglich die Operationalisierungsbedingungen, insbesondere
die zu lésenden Aufgaben, sind feldndher gestaltet. Damit verringern sich im
Prinzip, insbesondere im "operativ-technologischen Paradigma™, die praxisbe-
zogenen Ubertragungsprobleme. Es gibt in der sportwissenschaftlichen Bewe-
gungsforschung mittlerweile eine Reihe von Forschungsprogrammen, die die
Verknupfung von Labor und Feld auf diesem Wege anstreben (z.B. DAUGS et al.
1989; 1991; FIKUS 1989; FISCHER 1988; LEIST & LOIBL 1984; ROTH 1989
a, 1990 b), und bei Beachtung der Strukturdhnlichkeit zwischen Analyseeinheit
und praktischem Problem und der relevanten Randbedingungen sind durchaus
praktische Regeln herleitbar. Auch die in Teil B geschilderten Forschungen sind
auf dieser Ebene anzusiedeln, wenngleich sie nicht technologischer Natur sind
und insbesondere auch die systematische Verknipfung der untersuchten
Analyseeinheit mit komplexeren Einheiten (i.e. Handlungsbegriff) angestrebt
wird. Implizit enthalten ist dabei jedoch immer die Annahme, dal? die in solcher
Forschung isolierten Einheiten niedriger Komplexitat ihre Eigenschaften auf
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hoherer Komplexitatsebene nicht verédndern (vgl. ROTH 1990 b, 294), eine
Annahme, die nicht immer zutreffen muf und jeweils der Priifung bedarf (s. Kap.
I13.3).

Aufgrund der Komplexitdt sportlicher Handlungssituationen ist im gegebenen
Koordinatensystem die vertikale Bewegung in Richtung héherer Komplexitat der
Analyseeinheiten von besonderer Bedeutung, scheinen doch komplexere Analy-
seeinheiten den Komplexitatsiiberhang der praktischen "Handlungswelt” gegen-
Uber der wissenschaftlichen "Analysewelt™ abbauen zu kénnen und damit fur die
Herleitung von Regeln fir (lehr-)praktisches Handeln bzw. flr die wissen-
schaftliche Fundierung praktischen Handelns besonders geeignet zu sein. Kom-
plexitat kann sich dabei auf alle o0.g. konstitutiven Faktoren des Forschungs-
kontextes beziehen, i.e. auf den anvisierten Realitdtsausschnitt, auf das Konstrukt
und auf den forschungsinstrumentellen Zugriff selbst.**) Im Prinzip gilt auch hier
das bereits Gesagte: Entscheidend fir den Anwendungszusammenhang sind
Problemangemessenheit und externe Validitdt der Theorien und Befunde. Die
Problemebene bestimmt die Komplexitat der Analyseeinheit. Komplexitit des
Realitatsausschnitts bzw. - bezogen auf Handeln und Verhalten - des funk-
tionellen Teilsystems und Komplexitét des Konstrukts stehen dabei keineswegs in
proportionalem Zusammenhang. Je nach angezieltem Auflésungsgrad des
theoretischen Modells, je nach dem, ob es auf mikroskopischer oder makrosko-
pischer Analyseebene angesiedelt ist, konnen sich die Komplexitaten von (Teil-)
System/Realitatsausschnitt und Konstrukt auch dysproportional verhalten. Gerade
in jlingerer Zeit zeigen die Forschungen im Rahmen 6kologischer Koordinations-
und Wahrnehmungstheorien (z.B. BEEK 1989; TURVEY 1991) oder der
Synergetik (z.B. HAKEN & HAKEN-KRELL 1992), wie komplexe, in-
teragierende Systeme mit Hilfe sparsamer Konstrukte auf makroskopischer Ebene
beschreib- und erklarbar sind. Dabei erfassen diese Theorien genau das, was in

) Dabei ist zu bertcksichtigen, dal} viele psychologische Konstrukte

(z.B. motorische Programme, Emotion, Motivation etc.) keinen
direkten empirischen Bezug besitzen. Sie sind nicht als empirische
GroRen aus Ereignis- und Erlebniszusammenhangen her-
auspraparierbar, wodurch es fir sie keine zwingende
Operationalisierung gibt (vgl. NITSCH 1991 a). Entsprechende
"Realitatsausschnitte” sind ohne Konstrukt gar nicht existent,
wodurch sich bei empirisch-analytischer Prifung gewisse
Zirkularitaten ergeben: Konstrukte definieren
"Realitdtsausschnitte”, an denen dann wiederum Existenz und
Merkmale eben dieser Konstrukte geprift werden. Im
Anwendungszusammenhang bedarf es deshalb besonders
kritischer Aufmerksamekeit.
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den klassischen Laborexperimenten der Bewegungsforschung aufgrund der
Isolation von Teilsystemen ausgespart bleibt (s.0.), ndmlich die Gesetzma-
Rigkeiten multipler Wechselwirkungen, und sie knlpfen damit an die Tradition
der Gestaltpsychologie an ("das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile.").

Obschon sie feldnéher sind und damit eher pragmatischen Erfordernissen ent-
sprechen, bergen auch komplexere Einheiten Anwendungsprobleme in sich und
sind keineswegs der Konigsweg des Anwendungsbezugs. Wird - im einen Fall -
ein komplexes System durch eine sparsame Theorie modelliert, so muf3 diese
Theorie, um das System zu erfassen, einen hohen Abstraktions- und Generalisie-
rungsgrad aufweisen. Aus solchen Theorien sind entweder gar keine Handlungs-
regeln herleitbar, weil keine pragmatischen Elemente einsetzbar sind oder die
Regeln besitzen ebenfalls einen hohen Allgemeinheitsgrad und sind nicht selten
trivial (vgl. HERRMANN 1979). Sie haben damit zwar ein relativ groRes An-
wendungsfeld, unterliegen aber in besonderer Weise Konkretisierungsproblemen.
Der Anwender befindet sich, wie HERMANN (1979, 232) formuliert, in einem
"Generalisierungs-Konkretions-Dilemma". So lassen sich bspw., wie KORNDLE
(1992) zeigen kann, die wesentlichen Bestimmungsstiicke des formalen,
wissenschaftsiibergreifenden Modells der Synergetik auch auf das motorische
Handeln und Lernen anwenden - dies ganz im Sinne der strukturalistischen
Wissenschaftsauffassung (s. Kap. 1l 2.2.2). Die Synergetik eroffnet damit ein
weites Feld neuer Fragestellungen, konkrete Malinahmen fir das Techniktraining,
so KORNDLEs Fazit, kénnen jedoch nicht angegeben werden.

Aber auch - dies ist der andere Fall - die Alternative weniger abstrakter, daftr
aber komplexerer Konstrukte wirft Fragen auf. Hinsichtlich der Transformation in
Handlungsregeln sind sie zwar konkreter und merkmalsreicher und damit an-
wendungsfreundlicher. Als wissenschaftliche Theorien jedoch sind sie unscharfer
und schlechter tberprifbar. Es entsteht das klassische Bandbreite-Genauigkeits-
Dilemma. Stellt man den Anspruch, lehrpraktisches Handeln mit wissenschaftlich
gepriften Theorien zu fundieren, ist mit der Orientierung an komplexen Modellen
also nichts gewonnen. Die Fundierungsqualitdt 143t sich dadurch kaum
verbessern. Davon nicht beriihrt ist jedoch die heuristische, eine fur lehr-
praktisches Handeln ebenfalls sehr wichtige, Funktion komplexer Modelle (vgl.
Kap. 11.3.4). Als Prototypen solcher Konstrukte kann man handlungspsycholo-
gische Modelle ansehen. Mit ihren vielféltigen Differenzierungen in Subsysteme,
Ebenen, Phasen, Speicher- und Ablaufstrukturen (vgl. z.B. NITSCH 1986) sind
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sie aullerordentlich komplex. In ihrer Ganzheit sind sie daher empirisch-
analytischen Prufungen nicht zugénglich, allenfalls in einzelnen Teilen (vgl.
ERDMANN 1990; MECHLING 1984). Als integrative Such- und Ordnungsraster
bieten handlungstheoretische Modelle jedoch sowohl hinsichtlich von Forschung
und Theoriebildung als auch im Hinblick auf lehrpraktisches Handeln wertvolle
Hilfen. Diese Funktionen tUbernimmt ein handlungstheoretisches Rahmenkonzept
auch in den objekttheoretischen (Teil B) und praxisbezogenen (Teil C) Kapiteln
dieser Arbeit. Dabei soll die dort beschriebene Forschungsarbeit auch
verdeutlichen, dal3 auf Basis einer handlungstheoretischen Konzeption durchaus
empirisches Arbeiten und experimentelle Studien moglich sind, wenn auch nicht
im klassischen kausalanalytischen Schema.®)

2.2 Technologie, Kausalitat und menschliches Handeln

Wurden fur das in Kap. 1l 2.1 skizzierte technologische Paradigma der Transfor-
mation wissenschaftlicher Erkenntnisse in praktische Handlungsregeln durch die
Diskussion in Kap.Il 2.2 einige Bedingungsfaktoren und Relativierungen deutlich,
so scheinen weitere Beschrankungen geeignet, dieses technologische Paradigma
anwendungsorientierter Wissenschaft - zumindest in seiner an die Naturwissen-
schaften angelehnten Form - flr den Bereich paddagogischen Handelns insgesamt
in Frage zu stellen. Denn nach diesem Denkmodell

"... werden Handlungsentscheidungen auf empirischen Allgemeinaussa-
gen gegrundet, die als Gesetzesaussagen Kausalwissen représentieren."”
(WERBIK/KAISER 1989, 661).

Oder, in der Formulierung von LUHMANN/SCHORR: Technologie bezeichnet

"... die Wissenschaft von den Kausalverhaltnissen, die praktischen In-
tentionen zugrundeliegen und nach denen Handeln sich richten muB,
wenn es Erfolg haben will.” (1982, 11).

) Zzur Diskussion um den empirischen Gehalt
handlungstheoretischer Konzepte vgl. ERDMANN 1990 und
NITSCH 1991. NITSCH macht dabei nicht nur deutlich, warum
Handlungen nicht mit klassischen empirisch-(kausal-) analytischen
Methoden erforschbar sind, sondern weist auch eine Reihe von
Widersprichlichkeiten  des  Kausalschemas im  Rahmen
psychologischer Forschung generell nach.
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Fur den Fall der Intervention geht man davon aus, daB sich menschliches Handeln
analog zu Naturvorgédngen durch MalRnahmen gezielt beeinflussen 1aRt. Die in
Kap. I1.2.1 geschilderten Transformationen von Wenn-Dann-Aussagen in Um-Zu-
Regeln verdeutlichen dies. Gegen diese Annahmen jedoch werden Einwande
erhoben.®)

1) Ein grundlegendes Argument wendet sich dagegen, da menschliches Handeln
in Form von Kausalgesetzen fal3bar ist, womit dem Technologiebegriff - aus
wissenschaftstheoretischer Sicht - seine Basis entzogen ware (vgl. FRANKE
1978; 1985; NITSCH 1991; WERBIK/KAISER 1989; v.WRIGHT 1979). Die der
dualistischen Wissenschaftsauffassung ("Kausalimus” vs. "Intentionalimus")
folgende Argumentation negiert fur den Objektbereich des Handelns eine zentrale
Pramisse der Anwendung des Kausalschemas, namlich die der logischen
Unabhangigkeit von Ursache und Wirkung (welche nur empirisch kontingent sein
durfen). Solche Unabhéngigkeit sei zwar im behavioristischen Schema von Reiz
und Reaktion gegeben, nicht aber im Rahmen des Handlungskonstrukts: Hier
gébe es in der Beschreibung eine logische Beziehung zwischen der Intention (als
Innenaspekt) und dem Verhalten (als Aufienaspekt). Die Intention sei von dem
Verhalten, dessen Ursache sie sein soll, logisch nicht unabhéngig, und Intention
und Handlung lieBen sich nicht unabhdngig voneinander beschreiben, da ein
Verweisungszusammenhang zwischen beiden bestiinde: Der Wille etwas zu tun,
kdénne ohne den Bezug auf den &uBeren Aspekt der Handlung nicht definiert
werden bzw. die Handlungsintention ginge als definitorisches Merkmal bereits in
die Handlungsbeschreibung ein, wenn diese sinnvoll sein solle (Bspl.: 'Als

l6) Abgesehen von moralischen Bedenken gegeniber
technologischen Auffassungen drehen sich diese Einwénde
letztendlich um den Gesetzes- und Kausalbegriff. Damit wird eine
Thematik angeschnitten, die fur die Wissenschaft insgesamt von
tragender Bedeutung ist und die sich derzeit (wieder) in
dynamischer Diskussion befindet. Erinnert sei hier nur an
Relativierungen und  Auflésungen des  Gesetzes- und
Kausalitatsbegriffs in die Naturwissenschaften (z.B.
HEISENBERGs Kritik am deterministischen Kausalbegriff; zy-
klische Kausalitat und rekursive Zusammenhdnge in der
Synergetik; Determinismus qua Chaos; Funktionsbegriff usw.)
oder die wissenschaftstheoretischen Erorterungen jlingeren
Datums (z.B. STEGMULLER 1983; GROEBEN 1986). Breite und
Tiefe dieser Diskussion kdnnen im gegebenen Kontext auch nicht
anndhernd bertcksichtigt werden, wenngleich Grundsatzprobleme
immer wieder durchschimmern. Zu einer sozialwissenschaftlich
ausgerichteten Analyse dieser Fragen, insbesondere auch des
Kausalitatsproblems, vgl. GROEBEN 1986.
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Radfahrer mit der Hand ein Abbiegezeichen geben').”) In seinem Pladoyer fiir die
Integration von Verstehen und Erklaren, von Innen- und AuRenaspekt versucht
GROEBEN (1986, 262 ff.) in umfassender Argumentation diesen Einwand zu
entkréaften und den Handlungsbegriff fir einen kausalanalytischen Zugang offen
zu halten. Seiner Analyse folgend lassen sich in obigem Beispiel Verhalten und
Motiv auch ohne inneren Verweisungszusammenhang beschreiben, wenn man
den eigentlichen Verhaltensapekt (bzw. die 'Basishandlung’) prazise erfafst und
nicht bereits als “intentionale Handungsbeschreibung™: Dann ergibt sich die
Struktur: 'Arm heben' als Verhalten und 'Anzeigen des Abbiegens' als Intention.
Letztlich stellt sich das Problem als Frage der Grenzziehung zwischen
Beschreiben und Erkl&ren dar, wobei dieses Level definitorisch verschiebbar ist,
denn auch flr die komplexere Beschreibungsebene der Handlung (‘mit der Hand
ein Abbiegezeichen geben’) l&it sich ein Motiv auf anderer Ebene angeben (z.B.
‘'um einen Unfall zu vermeiden’). Ein Konfligieren zwischen Beschreiben und
Erklaren ist im dbrigen auch im Kklassischen Subsumtionsmodell nicht
auszuschlielen, denn auch in der naturwissenschaftlichen Kausalerklarung wird
eine Erklarung immer unter einer Beschreibung vorgenommen.

Neben diesem metatheoretischen lassen sich auch objekttheoretische Hinweise
und Alltagserfahrungen finden, die auf eine logische Unabhangigkeit von Inten-

tion und Verhalten hindeuten und die nur kursorisch erwéhnt seien:

- eine logische Beziehung wdare nur bei einem gegebenen Handlungsziel
maoglich. In der Regel gibt es beim Handeln jedoch Mehrfachziele, die auch
untereinander konkurrieren kénnen und fir die es Kkeine eindeutige
Préferenzordnung gibt (vgl. FUHRER 1984; NITSCH 1985).

- Fehlhandlungen sind nur als Diskrepanz zwischen Intention und Verhalten
Uberhaupt feststellbar und beschreibbar. Besonders deutlich wird dies bei
Phobien und Zwéangen, wo sich eine habituelle Desintegration von Wollen und
Handeln zeigt.

- Intendierte Handlungsresultate lassen sich unabhéngig von einer tatsachlichen
Handlungsrealisierung als "Vorstellungen™ beschreiben.

) Ein anderes Problem ergibt sich, wenn man in Anlehnung an
V.WRIGHT zwischen Innenaspekt ( = Intention) und Aul3enaspekt
( = von aul3en beobachtbares Verhalten) unterscheidet und
zwischen diesen Aspekten eine Kausalverknipfung vornimmt. Je
nach kategorialer Fassung des Auf3enaspekts kann eine kausale
Verknupfung zwischen kategorial unterschiedlichen
Erscheinungen und damit ein Kategoriensprung vorliegen, der
dem Kategoriefehler bei der kausalen Verknipfung zwischen
physikalisch definierten &ufRReren Reiz und phanomenaler
Wahrnehmung entspricht (vgl. LAUCKEN 1989; LOIBL 1993).
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Diese Argumente und Befunde (zu weiteren s. GROEBEN 1986) sprechen dafr,
dall die grundlegende Pramisse fur eine prinzipielle kausalschematische Er-
forschung von Handlungen gegeben ist, wenn auch mit Einschrankungen (s.u.)
und Modifizierungen. So ist es gerade flr die Erforschung des Handelns in
komplexeren Kontexten von Bedeutung, dal? Handeln in der Regel nicht einfak-
toriell-linear determiniert ist, sondern die Ursachen eher eingebettet in Bedin-
gungskomplexen zu suchen sind, wie dies in der sog. INUS-Bedingung zum
Ausdruck kommt:

"an insufficient, but necessary part of a condition which is itself unne-
cessary, but sufficient for the result." (BECKERMANN 1977, 28 zit. nach
GROEBEN 1986, 285f.).

Dazu gehort auch, da Handeln keineswegs hierarchisch und ante factum deter-
miniert (gwm. programmiert) ist, sondern dal3 (insbesondere) das Bewegungs-
handeln auch aus dem Vollzug selbst (bottom-up) bestimmt wird (vgl. ENNEN-
BACH 1989).

Zu unterscheiden von diesen wissenschaftstheoretischen Fragen ist die Frage nach
dem Kausalbezug praktischen Handelns, der fraglos gegeben ist. Im taglichen
Leben operieren wir permanent mit Kausalannahmen, sowohl beim eigenen
Handeln als auch bei der Fremdwahrnehmung. Handelnd erleben wir uns selbst
als Ursache von Veranderungen. Diese Erfahrung des Be-wirkens ist fundamental
und dirfte in der Phylogenese wie Ontogenese das urspriingliche Paradigma von
Kausalitatsvorstellungen sein ("Causa efficiens") (vgl. LUHMANN 1982;
SPAEMANN 1989). Erst die neuzeitliche Wissenschaft schrankte den Begriff der
Kausalitat auf die Hervorbringung eines Ereignisses durch ein anderes ein. Als
reflexive Subjekte - LUHMANN spricht von selbstrefentiellen Systemen in einem
weiteren Sinne -, die sich selbst oder andere als Ursache von Wirkungen
begreifen, asymmetrisieren wir uns in unseren Beziehungen zur sozialen und
dinglichen Umwelt aufgrund von Kausalschematismen. Ein alltégliches
Autofahrerleid kann dies verdeutlichen: Den Stau, in den man unglicklicherweise
selbst gerat, haben immer die anderen Autofahrer durch Unaufmerksamkeit,
mangelndes Fahrvermdgen o0.4. verursacht. Kausalannahmen unterliegen auch
padagogischen Verhdltnissen, wo ja der Erzieher mit vollzogenen oder
unterlassenen Handlungen beim Edukandus eine Veranderung bewirken will - und
vice versa der Edukandus beim Erzieher (zu dem daraus erwachsenden Paradoxon
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s.u.).

Der Kausalbezug von Handlungen spiegelt sich in der psychischen Reprasentation
von sog. kognitiven Priméarstrukturen wider (vgl. KLIX 1976). Représentiert sind
Relationen von Zustédnden, Operationen und Zustandsanderungen (Situation-
Operation-Effekt-Beziehungen). Der implizite Kausalbezug dieser
Primérstrukturen des semantischen Gedé&chtnisses ist letztlich auch Basis des Fi-
nalbezugs praktischen Handelns. Die kognitive Reprasentation des Handlungser-
gebnisses, daR ein Nagel in die Wand eindringt, wenn man mit dem Hammer
draufschlagt (= Kausalbezug der Operation-Effekt-Relation) ist Basis des Ziel-
bezugs der Handlung 'Nagel einschlagen’, in dem sich das antizipierte Hand-
lungsergebnis (‘Nagel in der Wand') manifestiert. Uber die Antizipation des er-
warteten Handlungsergebnisses kann dieses in Form einer Intention handlungs-
bewirkend sein ("Ruckwartskausalitat™). Durch die Tatsache, daR der Kausal- und
der Finalbezug des Handelns in einem funktionellen Zusammenhang stehen, laRt
sich die Dichotomie zwischen Kausal- und Finalerkldrung des Handelns (vgl.
NITSCH 1991, 32 f.) entscharfen. Wie gesehen, mu namlich die Zweck- Mittel-
Relation des Handelns Kausalbeziehungen unterstellen, um die gewinschte
Wirkung (= Zweck) der Mittel-Handlung (= Ursache) sicherzustellen. Diese
Konstruktion ist selbstredend nur unter der (oben entfalteten) Pramisse mdglich,
dafl auch Handlungen und nicht nur physikalisch registrierbare, raum-zeitlich
geordnete Ereignisse kausalschematisch erfal3bar sind.

2) Ein zweites Argument hebt, in enger Verbindung mit dem Kausalitdtsargument,
auf die Pramissen der Transformation ab, ndmlich auf die Strukturidentitat von
Erklarung, Prognose und Technologie und auf die GesetzmaRigkeit menschlichen
Handelns und Verhaltens. Die Transformierbarkeit von Wenn-Dann-Sétzen in
Um-Zu-Séatze und vice versa (vgl. 11.2.1) basiert auf der Annahme -einer
strukturellen Identitat von Erklarung, Prognose und Technologie (bei lediglich
pragmatischen Unterschieden) und stellt damit eine Erweiterung der klassischen
Strukturidentitatsthese von HEMPEL & OPPENHEIM (1948) dar. Diese
postuliert, dal jede erfolgreiche Erklarung auch eine zureichende Prognose und
jede erfolgreiche Prognose auch eine zureichende Erklarung sei. Der zweite
Teilsatz jedoch ist nicht - auch nicht im naturwissenschaftlichen Bereich - haltbar.
Es gibt zutreffende Prognosen fir Ereignisse, die mit der eigentlichen Ursache des
Ereignisses nichts zu tun haben, sondern lediglich auf Indikatoren, Symptomen
und auf Wissen aus zweiter Hand beruhen. Solche Prognosen basieren somit nicht
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auf der Erklarung des betreffenden Phdnomens. Ein bekanntes Beispiel fir eine
solche Indikator-Prognose ist das Barometer: Man kann mit Hilfe des Barometers
das Wetter vorhersagen; kein Mensch aber wird dieses MeRsystem fiir die
Ursache von Wetterveranderungen halten. Ahnlich verhilt es sich, wie bereits
verschiedentlich anklang, mit der Technologie: Auch hier ist der Schlu® von einer
erfolgreichen praktischen Regel auf eine Erklarung dieser Zielerreichung nicht
ohne weiteres moglich (vgl. Wahrheits- vs. Effizienzkriterium, HERMANN
1979). In der Motorik- und Lernforschung geht es ja gerade haufig um den
Versuch, erfolgreiche Lehr-Lernstrategien theoretisch auf ihre Ursachen hin
aufzuklaren. Schlisse von einer technologischen Theorie auf eine theoretische
Erklarung sind nur méglich, wenn der Effekt der pragmatischen Regel erklart ist.
Analog dazu ist ein Schluf von einer Prognose auch eine Erklarung i.S.d.
Strukturidentitdt nur moglich, wenn die Prognose auf einem sog. Realgrund
beruht (vgl. GROEBEN 1986).

Umgekehrt ist die Prognose von Ereignissen streng genommen nur auf Basis
deterministischer GesetzmaRigkeiten, wie sie bei Naturgesetzen vorliegen, mog-
lich. Bei probabilistischen GesetzméaRigkeiten dagegen kann kein einzelnes Er-
eignis kausal erklart und damit auch nicht prognostiziert werden. Da diese Ge-
setzmaligkeiten statistischer Natur sind, kénnen nur Auftretenswahrscheinlich-
keiten angegeben werden. Nun stitzt sich die Transformation des technologischen
Paradigmas in der Paddagogik und Sozialpsychologie implizit auf die Annahme der
Prognostizierbarkeit von Verhalten, und diese miRte ihrerseits auf entsprechenden
GesetzmaRigkeiten menschlichen Verhaltens basieren. Ob man jedoch von
Gesetzmaligkeiten menschlichen Verhaltens ausgehen kann, ist zumindest in
dieser Generalitat zu bezweifeln. Zwar lassen sich viele Aspekte menschlichen
Verhaltens und Handelns zu RegelmaRigkeiten generalisieren, jedoch bleibt die
semantische Dimension des Handelns immer (zumindest im Prinzip) dem Willen
des handelnden Subjekts unterworfen. Der Mensch besitzt, bei aller Orientierung
an sozialen Normen und Gewohnheiten - die er letztlich wiederum selbst
entwickelt hat -, immer die Moglichkeit auch anders handeln zu kénnen.

WERBIK & KAISER (1989) belegen mit einer Reihe von Befunden und Bei-
spielen, dalR auch dort, wo man im Bereich sozialen Verhaltens von kausalen
Zusammenhdangen auszugehen geneigt ist, etwa beim Zusammenhang von pa-
thogenen Wohnumwelten (Slums etc.) und delinquenten bzw. pathologischen
Verhaltensformen, kaum eindeutige Ursache-Wirkungs-Verhéltnisse, sondern le-
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diglich korrelative Beziehungen zu finden sind.

"Né&here Analysen zeigen oft, in welch erstaunlichem Male die genannten
Beziehungen Ergebnis von Handlungsentscheidungen der betroffenen
Menschen sind ..." (WERBIK & KAISER 1989, 672).

Folgt man diesen Studien, verlassen gerade "funktionsgestorte™ Menschen klei-
nere Stadte und nutzen die Metropolen eher als Ventil fur bestimmte Ver-
haltensweisen, als daR diese durch stadtische StreRfaktoren bedingt wirden. Die
Richtung von Ursache und Wirkung kehrt sich damit in der Tendenz um.

Was fiir die semantische Seite des Handelns (im exekutiven Sinne) gilt, ist in
gleicher Weise auch fir die Wahrnehmung zu sagen. NEISSERs (1979) Arbeiten
zum kognitiven Konstruktivismus verdeutlichen, dal Wahrnehmen kein passiv-
rezeptiver Akt ist, sondern in Interaktion mit kognitiven Schemata und
Handlungsabsichten tber verschiedene Selektions- und Klassifikationsprozesse
aktiv Bedeutung schafft (vgl. auch PRINZ 1990). Auch auf seiten der Wahr-
nehmung gibt es also, unter semantischer Perspektive, keine deterministische
Kausalitat.

So laRt sich restimieren, dafl man die semantische Seite menschlichen Handelns,
wenn Uberhaupt, dann lediglich auf dem Niveau probabilistischer "Gesetze™" und
korrelativer Beziehungen fassen kann. Die Freiheit der Entscheidung macht zu-
verlassige Prognosen unmdglich und ist nicht hintergehbar. Hier treffen sich die
Uberlegungen zur Willens- und Handlungsfreiheitls) mit normativ-moralischen
Konzepten zu einem entsprechenden Menschenbild und zeigen, dal3 diese Kon-
zepte nicht ausschlieBlich normativ, sondern auch analytisch begriindbar sind. Ein
strenger Technologiebegriff ist somit auf soziales und padagogisches Handeln
nicht Ubertragbar (s. Pkt. 3). Insbesondere interventives Handeln (Lehre, Therapie
usw.) ist im sozialen und pédagogischen Bereich immer auf das Einverstandnis
und die Mitwirkung der Betroffenen angewiesen.

Aber auch hier tut, ahnlich wie unter (1), Differenzierung not. Das Gesagte gilt
fir die Bedeutungseinheiten des Handelns. Auf der Verhaltensseite lassen sich

8)  Eine Differenzierung in Willens- und Handlungsfreiheit kann an
dieser Stelle vernachlassigt werden. Vgl. hierzu die Erérterung bei
GROEBEN (1986, 305 ff.)
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sehr wohl Gesetzmaligkeiten finden, die vom Wollen des Handelnden génzlich
unabhéngig sind und die sich auch gegen volitive Funktionen durchsetzen. Dies
l4it sich anhand einer Reihe von Wahrnehmungsgesetzen belegen. So stellen z.B.
die Gestaltgesetze der Wahrnehmung (Préagnanz, Figur-Grund, Geschlossenheit
usw.) nach Auffassung der Gestaltpsychologie (ebenso wie neuerdings der Syn-
ergetik) autochthone Ordnungsleistungen unseres Wahrnehmungssystems dar,
und die Faktoren flr die Wahrnehmung raumlicher Tiefe, fur die Unterscheidung
von Eigen- und Fremdbewegung oder die Form- und GréRenkonstanz, um nur
einige wenige zu nennen, wirken deterministisch und sind - zumindest in
natlrlichen Situationen - willentlich nicht beeinfluRbar. Insbesondere Experi-
mente zu geometrisch-optischen Tauschungen oder auch die natirliche Mondtéu-
schung belegen dies: Die Kenntnis der experimentell induzierten Tauschung bzw.
des hinter der Mondtduschung steckenden Gesetzes beeinflussen das Tau-
schungsphédnomen nicht. Analog zur perzeptiven versucht man auch auf der
exekutiven Seite (z.B. Theorien zur motorischen Koordination) und bezlgl. der
Interaktion von Perzeption und Exekution (z.B. GIBSON 1982; TURVEY 1991;
v. WEIZSACKER 1940) GesetzmaRigkeiten des Verhaltens aufzuspiiren.

Solche Gesetzméligkeiten des Verhaltens kénnen auch anwendungsrelevant sein
und lassen sich in praktisch-methodische Konsequenzen tberfuhren, wenn auch
nicht derart, daR man, wie ausfuhrlich diskutiert (vgl. Kap. I und 11.1.3), Ana-
lyseeinheiten direkt in Handlungseinheiten zu transformieren versucht. Solche
GesetzmaRigkeiten erlangen eher in Form von Hintergrundwissen fur die Ge-
staltung praktisch-methodischen Handelns Relevanz. So lieferte uns bspw. in
unseren Blindensport-Projekten die GesetzmaRigkeit des zyklisch-kausalen Ver-
haltnisses von Wahrnehmen und Bewegen und der daraus emergierenden Infor-
mation fir die raumliche Wahrnehmung (vgl. B.I1) wichtige Anhaltspunkte fir die
Einschatzung rédumlicher Komplexitat, fir die (externe) Anregung von
Wahrnehmungszentrierungen, fir den Einsatz medialer Hilfen usw. Ob Lernende
solche didaktisch-methodischen Hilfen dann auch nutzen, unterliegt letztendlich
jedoch wiederum ihrer Handlungsfreiheit. Insofern ist auch hier kein
"technologischer Automatismus” in Gang zu setzen.

3) Mit dem Handlungsfreiheits-Technologie-Problem ist bereits die Basis eines
damit eng zusammenhangenden letzten Arguments gegen ein technologisches
Paradigma praktisch-methodischen Handelns diskutiert (vgl. auch HACKFORT
1984, 19 f.). Geht man davon aus, daB eine Lehr-Lernsituation keine unidirek-
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tionale Behandlung des Objekts Schiiler durch das Subjekt Lehrer (oder durch ein
Lehrprogramm) darstellen kann, sondern die Struktur einer zumindest bidi-
rektionalen Interaktion - wenn auch ggf. mit Asymmetrien - bildet, ergibt sich (im
eng-technologisch gedachten Paradigma) ein Paradoxon, das LUHMANN &
SCHORR wie folgt beschreiben:

"Wenn namlich Ego und Alter als jeweils notwendig selbstreferentiell
operierende Subjekte ihre Beziehung zueinander kausaltechnologisch
aufbereiten wollen, mussen sie die eigene Selbstreferenz und die des an-
deren in ein Kausalverhdltnis Gberfiihren und fir jeden Effekt, den sie
bezwecken, die selbstreferentiellen Prozesse (das SelbstbewuBtsein, das
Denken, das Wollen) des anderen als Mittel einsetzen, weil ohne sie "nichts
geht"." (1982, 12).

Es zeigt sich, daB die Kombination von Kausalitat, Rationalitat (nach dem Zweck-
Mittel-Schema) und Selbstreferenz der Subjektheit Widerspriiche erzeugt, sobald
sie in soziale Beziehungen eingefihrt wird. Eine sozial- bzw. padagogische
Technologie und mithin eine Technologie praktisch-methodischen Handelns beim
motorischen Lernen im eigentlichen Sinne des Technologiebegriffs (w.o.
skizziert) ist damit auszuschliefen. Dieser Schluf3, dies ist in Abgrenzung zu
ahnlich klingenden Schluf3folgerungen in der Sportpadagogik (z.B. DREXEL
1986) zu betonen, folgt nicht einer normativ-ethischen Argumentation, sondern
einer analytischen (womit moralische und anthropologische Argumente
keineswegs abgewertet werden sollen).*°)

Zusammenfassend kann man also sagen, da menschliches Handeln von Kausal-

19  So sehe ich auch das Verhaltnis der Kénnens- und Sollensfrage in

der Sportpadagogik nicht so wie DREXEL, der behauptet, daf3
sich die Sportwissenschaft "... bislang zuviel mit dem beschaftigt
hat, was man alles tun kann und zuwenig mit dem, was man von
dem, was man tun kann, auch tun soll.” (1986, 50). Wie die
gefuhrte und noch zu fiihrende Diskussion zeigt, hat man sich in
der Sportwissenschaft allgemein und in der Sportpadagogik im
besonderen keineswegs so intensiv mit dem Kénnen beschaftigt,
zumindest nicht mit dem Anwenden-Kdnnen im Sinne einer
Aufschlisselung der Technologiefrage. Vielmehr Gberwiegt die
eher ungeprifte Annahme des Anwenden-Kdnnens, das dann
Uber das Sollensproblem in Frage gestellt wird - so auch bei
DREXEL, der genau dieses technologische Anwendungswissen,
gewonnen Uber die oben beschriebene ("tautologische”)
Transformation, unkritisch in sein System des ‘'normativ
begriindeten Handlungswissens' als ‘empirischen Untersatz'
tbernimmt.
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annahmen ausgeht und in seiner Weltorientierung nicht auf den Kausalitatsbegriff
verzichten kann. Dies gilt auch fir soziale Kontexte und mithin fur das praktisch-
methodische Handeln beim Bewegungslernen. Auch hier gehen Lehrer und
Schiiler davon aus, dal? methodische MaRnahmen etwas bewirken. LUHMANN &
SCHORR sprechen in diesem Zusammenhang von Kausalvorstellungen bzw. von
Kausalplédnen, wobei die objektive Richtigkeit i.S. einer Kausalgesetzlichkeit
keine Rolle spielt. Wesentlich ist die Existenz kausaler Interpretationen als
subjektiver Orientierungs- und Handlungsgrundlagen.

Unter der Voraussetzung einer logischen Unabhéngigkeit von Intention und
Verhalten I4it sich individuelles Handeln auch durchaus nach dem Kausalschema
von Ursache und Wirkung erforschen. Daraus lassen sich jedoch Kkeine
deterministischen (Kausal-) Gesetze menschlichen Handelns (in Unterscheidung
von Verhalten, wo es solche Gesetze gibt) gewinnen, sondern allenfalls Regel-
maRigkeiten generalisieren. Aufgrund seiner Willens- und Handlungsfreiheit kann
der Mensch immer auch anders handeln. Damit ist einer technologischen
Behandlung des Handelns mit seiner Transformation von Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhangen oder Antezedens-Konsequenz-Relationen in Zweck-Mittel-Rela-
tionen die Basis entzogen. Vollends paradox wird die kausaltechnologische In-
terpretation sozialer Interaktionen.

LUHMANN & SCHORR schlagen deshalb vor,

"... die Suche nach objektiven Kausalgesetzen in zwischenmenschlichen
Beziehungen einzustellen und stattdessen zu fragen, aufgrund welcher
Kausalvorstellungen die Menschen handeln.” (1982, 18).

Als Kkognitive Orientierungsgrundlagen und dber Intentionen sind diese
handlungswirksam und handlungsbewirkend und erzeugen soziale Realitat.
Insofern sind sie, was die vorliegende objekttheoretische und praxisbezogene
Ebene anbelangt (vgl. Teile B und C), sowohl im Hinblick auf die individuelle
Handlungsorganisation beim Bewegungslernen als auch im Hinblick auf lehr-
methodische MalRnahmen von grof3er Relevanz. Der Vorschlag von LUHMANN
& SCHORR zeigt in die gleiche Richtung wie handlungstheoretisch ausgerichtete
Forschungen zur Aufklarung der intentionalen Verhaltensorganisation, der
Wissensbasierung von Handlungen (vgl. HACKFORT 1984; NITSCH 1991) bzw.
von subjektiven Theorien (vgl. GROEBEN et al. 1988). Ein entsprechendes
Konzept (Analyseeinheit) wird am Ende dieses metatheoretischen Teils nochmals
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aufgegriffen, bildet die Grundlage der in Teil B beschriebenen For-
schungskonzeption und ist ein wichtiger Bezugspunkt der praxisbezogenen
Uberlegungen (Teil C).

In Hinblick auf die Technologiefrage ist eine erhebliche Relativierung des Tech-
nologiebegriffs erforderlich. Dies nicht nur wegen der kausaltechnologischen
Unmdoglichkeit, sondern auch wegen der erheblichen Unscharfen, die durch die
Relationen wissenschaftlicher und praktischer Einheiten entstehen (wie in Kap.
11.2.2. erortert). Hinzu kommt, daB in der Regel weder die Effekte noch die Be-
grindung der Effekte praktisch-methodischer MalRnahmen ausreichend wissen-
schaftlich gepriift sind (so dies Uberhaupt hinreichend zu realisieren ist). Dies
beriicksichtigend scheint es unangemessen, den zur Debatte stehenden Objektbe-
reich mit dem Begriff Technologie zu belegen. Der Realitat entsprechender ist es,
von theoretisch fundierten praktisch-methodischen Regeln oder von praktisch-
methodischen Regeln mit theoretischer Referenz zu sprechen. Aber auch die
einschlagige Befundlage, auf die man sich beziehen kénnte, ist aus genannten
Grinden eher bescheiden. Es bedarf sowohl auf seiten der Forschung als auch auf
seiten der Praxis erheblicher Anstrengungen, um die Fundierungsliicken zu
verkleinern. Entsprechende Strategien mdchte ich im folgenden besprechen. Sinn
dieser Strategien, insbes. auf der Forschungsseite, kann es nach dem Gesagten
nicht sein, eine technologische Rezeptsammlung zu erarbeiten, die es dann in
einem linear-deduktiven Verhaltnis anzuwenden gilt. Der Sinn muf3 vielmehr in
der Bereitstellung und in der Aufsuche von flexibel handhabbarem
Hintergrundwissen fiir praktisch-methodisches Handeln liegen.

3 Strategien zur Verkleinerung des Theorie-Praxis-Grabens

3.1 Integration von Theorien?

Strategien zur wissenschaftlichen Fundierung praktisch-methodischen Handelns
streben ebenso wie Forschungsstrategien die Uberwindung forschungsimmanenter
Reduktionismen an. In ihrem, zumindest tendenziellen, Bemihen um die
Herstellung komplexerer Zusammenhange bzw. urspringlicher Ganzheit aus Dif-
ferenziertem zielen sie mehr oder weniger explizit auf Integration. VVor dem
Hintergrund der Diversifikation der Bewegungswissenschaften scheint sich gera-
dezu ein institutionelles Integrationsbedurfnis auszubilden, wie die wiederholte
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Thematisierung von Option und Mdglichkeit zur Integration zeigt.zo) Was dabei

jedoch unter Integration zu verstehen ist, wird nur selten prazisiert und so ist
kaum verwunderlich, daf? sich hinter dem Etikett integrativer Ansatze recht un-
terschiedliche Konzepte verbergen.

So entwirft DAUGS (1978) ein integratives System der Bewegungslehre, das
die einfache "enzyklopédische Aneinanderreihung von Wissenschafts-
disziplinen (Koordinationsprinzip)" durch die Herstellung funktioneller Zu-
sammenhdnge zwischen den hierarchischen Betrachtungsebenen (bersteigen
soll. In Subordination von drei Integrationsebenen wird zunéchst die
Biomechanik in kybernetische Ansédtze der Neurophysiologie eingeordnet,
dieser erste "Integrationskomplex” durch funktionelle Verknipfung mit
psychischen Aspekten der Handlungsregulation in einem zweiten Schritt in
kybernetische Handlungsmodelle integriert und zuletzt dieser Integrations-
komplex seinerseits in Gesellschaft- und Sozialwissenschaften. Integratives
Moment soll auf allen Ebenen die formalkybernetische Grundstruktur sein.

In einem “integrativen Ansatz fir das Lernen im Sport" verbinden ROTH,
BREHM & WILLIMCZKIK (1983) Problemstellungen, Fertigkeitstypen,
Lernformen und Lehrmethoden zu einem integrativen System. Dabei wird
unterstellt, daR unterschiedlichen Problemtypen (offen - geschlossen; konstant
- variabel ..) unterschiedliche Fertigkeitstypen korrespondieren (z.B.
elementare motorische Fertigkeit, Fertigkeitsvariation ...) und diese durch
unterschiedliche Lernformen angeeignet werden (von der S-R-Kettenbildung
bis zur kognitiven Regelbildung). Diese Lernformen wiederum werden durch
je adéquate Lern-Lehrmethoden angeregt (von der Nachhilfemethode bis zum
Kreativitatstraining). Integrationsprinzip ist hier die Zuordnung wvon
Fertigkeiten, Lernformen etc. auf je unterschiedlichen Komplexitatsstufen
ohne systematische Verknlpfung letzterer und ohne Abgleichung der die
jeweiligen Lernformen konstituierenden theoretischen Analyseeinheiten.

In jlingerer Zeit werden verstarkt integrative Ansatze vorgestellt, die einen ge-
gebenen Problembereich zugleich aus unterschiedlichen theoretischen und
methodischen Perspektiven angehen. Insbesondere wird die Verknipfung von
psychologischen und biomechanischen Herangehensweisen angestrebt (z.B.
GEIST & MICKLER 1993; KORNDLE & LIPPENS 1986). Hierbei bleibt
allerdings zunéchst ungeklart, wie man die Verknupfung dieser un-
terschiedlichen Datensatze leisten kann. Denn Handlungen werden, so
NITSCH (1991a), nach dem Zweck-Mittel-Schema organisiert und als Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhange realisiert (vgl. auch 11.2.3). Trotzdem kann
solche mehrperspektivische Herangehensweise zu erweiterter Aufklarung von
Objektbereichen und zur Korrelation von Innen- und AuRensicht beitragen.
Eine "echte" Integration der unterschiedlichen Perspektiven scheint fir diese

20)

Bei der Grindung der DVS-Sektion 'Bewegung und Training" war
die Integrationsfrage  Hauptpunkt der Diskussion (vgl.
HILDENBRANDT 1985). Inzwischen hat sich diese Sektion in drei
Sektionen geteilt - selbstredend mit dem Versprechen, sich immer
auch um Integration zu bemuihen. So laRt sich an der jungen
Geschichte dieser Wissenschaftsvereinigung die Di-
versifikationstatsache ebenso wie die Integrationsutopie verfolgen.

72



in der Tradition des erkenntnistheoretischen bzw. methodologischen
Parallelismus stehende Position aufgrund der Unvereinbarkeit der Standpunkte
aber ausgeschlossen (vgl. PRINZ 1990, 32 f.).

- Einen vorldufig letzten Integrationsansatz versucht WIEMEYER (1992 c),
wobei er unter "Integrativitat” die

. Ubernahme und Modifikation von Forschungsergebnissen, For-
schungsmethoden und Theorien oder Modellen aus den Mutter- oder Ba-
siswissenschaften in eine entsprechende sportwissenschaftliche Teildiszi-
plin oder aus einer sportwissenschaftlichen Teildisziplin in eine andere
.." (S. 186)

versteht. Im gegebenen Begriffsrahmen wird ein "additiv-integratives" System
der an der Erforschung des Bewegungslernens beteiligten sportwissen-
schaftlichen Disziplinen entworfen, das jedoch eher einer Kumulation von
Kurzcharakteristiken aller etablierten sportwissenschaftlichen Disziplinen
gleicht. An Beispielen werden dann Mdoglichkeiten der Ubernahme von
Theorien, Methoden und Erkenntnissen unter Gesichtspunkten wie inter-
ner/externer Validitét, explanativer Potenz etc. erlautert. Im Unterschied etwa
zu DAUGS (1978) wird jedoch kein Integrationsprinzip sichtbar und die
eigentlichen Integrationsfragen wie Verknipfungsmoglichkeiten, Kom-
mensurabilitatsprobleme etc. werden nicht diskutiert.

Die Beispiele spiegeln einige grundlegende Integrationsprobleme wider. Gemein-
sam ist ihnen zunédchst einmal, dal Integration kaum in der urspringlichen Be-
deutung der (Wieder)Herstellung eines Ganzen zu begreifen ist und auch nicht
einem Anspruch im Sinne der synthetischen Philosophie bzw. Entwicklungspsy-
chologie, wo Integration und Differenzierung im dialektischen Wechselspiel die
Grundkategorien der Seinsentwicklung darstellen, geniigen kann. Denn anders als
dort, wo die sich gegenseitig bedingenden Prozesse von Differenzierung und
Integration sich immer im Rahmen eines gegebenen (natirlichen) Ganzen, z.B.
einer Kindesentwicklung, abspielen, fehlt den kategorial-analytischen Einheiten
der Forschung meist der Bezug zur Ganzheit (s. Kap. 11.2.2.3.2), insbesondere
dann, wenn sie im Sinne einer Bottom-up-Strategie von vornherein von isolierten
Teilsystemen ausgehen.

Zudem schlielen die Forschungseinheiten aufgrund ihres kategorial-perspektivi-
schen Zugriffs (vgl. Kap. 11.2.2.3) jeweils andere Perspektiven und Objektdi-
mensionen aus. So kann die nach dem Prinzip der logischen und materiellen Re-
duktion verfahrende Biomechanik 6kologische Objektmerkmale nicht erfassen,
sondern nur physikalische, da Merkmale nur relativ zu einem jeweiligen Zugriff
gewonnen werden konnen (vgl. PRINZ 1983). Z.B. liefert die Analyse eines
Gummiballs im Bezugsystem der Newtonschen Physik Objektmerkmale wie
GroRe, Masse und Elastizitatskoeffizient. Dal} der Ball ein Spielgerét sein kann,



bleibt diesem Zugriff verschlossen. Das Objektmerkmal "Spielbarkeit” des Balles
kann nur ein spielerisch-handelnder Zugriff freilegen. Das 6kologische Merkmal
"Spielbarkeit™ ist, wie LEIST (1989) darlegt, relativ zum Zugriff der Handlung
ebenso elementar wie der Elastizitatskoeffizient relativ zum physikalischen
Zugriff, und die 6kologischen Merkmale sind keine subjektiven Zutaten zu den
"objektiven™ physikalischen Merkmalen, sondern andere, gewonnen in einem
anderen Bezugssystem. Insofern kann auch eine physikalische Analyse eine
okologische nicht differenzieren, um dann mit physikalischen Spezifizierungen
den 6kologischen Bezugsrahmen auf ein hdheres Integrationsniveau zu heben.
Wenn die Bedeutungshaltigkeit der Handlungswelt durch physikalische
Reduktion eliminiert ist, 146t sie sich nicht im UmkehrschluB und dann noch auf
differenzierterem Niveau wiederfinden und in die Handlungswelt (re-)integrieren.
Differenzierung und Integration sind nur innerhalb eines je gegebenen
theoretischen Bezugsrahmens aufeinander beziehbar. So gesehen dirfte auch die
Herstellung "funktioneller Zusammenhénge" zwischen verschiedenen Theorien
durch hierarchische Integrationsebenen, wie sie DAUGS (1978) anstrebt, ein
schwieriges Unterfangen sein, da hier die Integration vollig unterschiedlicher
Analyseeinheiten auf theoretischer Ebene angestrebt wird.

Ahnlich skeptisch beurteilt auch DREXEL (1985) die Mdoglichkeit der Theorien-
integration aufgrund paradigmenbedingter Inkommensurabilitdten und WIL-
LIMCZIK kommt in seinen Erdrterungen zur Interdisziplinaritat in Anlehnung an
HECKHAUSEN zu dem SchluR:

"Die Erkenntnisse werden facettenartig zusammengesetzt, aber nicht ir-
gendwie amalgamiert.” Interdisziplinaritat vermag einen Gegenstand
gemeinsamen Interesses unter den fachwissenschaftlichen Aspekten der
einen und der anderen Disziplinaritat zu beleuchten und in Beziehung zu
setzen. Sie vermag nicht, die verschiedenen Perspektiven ineinander zu
fuhren oder zu vereinigen. Insofern sind die Grenzen der Disziplinaritat, d.h.
des theoretischen Integrationsniveaus bei der Rekonstruktion nicht zu
uberwinden™." (1989, 88).

Da unterschiedliche Theorien und Modelle mit unterschiedlichen Perspektiven,
Kategorien, Begriffen und Methoden arbeiten, ist VVoraussetzung ihrer "echten”
Integration die gegenseitige Ubersetzbarkeit der Wissenschaftssprachen. Dies nun
ist nur moglich, wenn sie sich erstens auf je gleiche empirische Basen beziehen
und zweitens die Kategorien und Begriffe einer Theorie bzw. eines Modells in
den Kategorien und Begriffen der anderen Theorie (Modells) beschreibbar sind.
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GEIGER (1989) demonstriert eine solche Ubersetzungsarbeit am Beispiel der
Reduktion einer psychologischen Theorie (WEBER-FECHNER-Gesetz) auf eine
physiologische Theorie und verdeutlicht dabei, dal3 eine solche Theorienreduktion
an weitgehende Formalisierungen (Axiomatik, Definitionen usw.) gebunden ist,
eine Bedingung, deren Erflllbarkeit beim derzeitigen Entwicklungsstand der
Bewegungslehre nicht in Sicht ist. Mdglich scheint dagegen eine “indirekte"
Integration von Theorien in Form einer Verknlpfung Uber vergleichbare bzw.
gemeinsame empirische Basen (vgl. Kap. 11.3.2).

Nicht statthaft ist eine Form von "Integration”, die Theorien bzw. Begriffe un-
terschiedlicher analytischer Provenienz kausal verknipft, da dies zu einem Ka-
tegoriefehler (nach RYLE) fuhrt (vgl. LAUCKEN 1989). Solche Kausalver-
knupfungen Uber kategoriale Spriinge sind bei klassischen Informationsverar-
beitungsmodellen der Wahrnehmung zu finden (zu einer Kritik vgl. LOIBL 1991
und 1993): Hier werden physikalisch definierte Reize (z.B. Lichtenergie oder
Membranpotentiale von Nervenzellen) Gber eine mehrstufige lineare Verarbeitung
unter Hinzunahme von Gedachtnisinhalten zu informationstheoretisch definierten
Informationen umkodiert, und am Ende der Verarbeitungskette entsteht die
phanomenale, bedeutungshaltige Wahrnehmung. Wie aber kann ein physikalisch
definierter Reiz Ursache einer phdnomenalen Bedeutung sein, wenn in der Physik
solche Bedeutungen gar nicht vorkommen (s.0.)? Oder, umgekehrt gefragt, was
kann ein informationsverarbeitendes System, als das der Mensch in diesem Fall
aufgefalt wird, anderes verarbeiten als Information? Deshalb muR auch die
wahrzunehmende Umwelt im Sprachspiel der Informationstheorie beschrieben
werden (z.B. GIBSON 1982). Im Bild der Computertechnik heift dies, dal3 die
Hardware (= physikalischne Ebene des Reizes) nie die Software (=
Informationsebene) verursachen kann, sondern die Hardware die Verarbeitung
von Software nur ermdglichen kann. Dementsprechend kann nach LAUCKEN
(1989) zwischen unterschiedlichen  Begriffssystemen zwar eine Er-
maoglichungsbeziehung, aber keine Kausalbeziehung bestehen.

Es zeigt sich, dalR auf dem Wege objekttheoretischer Integration eine Reihe von
Fallstricken und Hindernissen liegt. Den Mdoglichkeiten einer Integration von
Objekttheorien auf Theorieebene sind damit Grenzen gesetzt. Der Theorie-Praxis-
Graben scheint Gber andere Strategien leichter Gberbrickbar. Auch fir diese sind
mit der obigen Diskussion Eckpunkte gesetzt.
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3.2 Zur wissenschaftlichen Fundierung praktisch-methodischer
Malnahmen

3.2.1 Polytheoretische Bezlige

In der ABC-Diskussion wurde von beiden Diskutanten, wenn auch mit unter-
schiedlichen Akzenten, eine polytheoretische Strategie zum Abbau des Kom-
plexitatsiiberhangs der Praxis im Praxis-Theorie-Bezug vorgeschlagen, und man
folgte damit weitgehend der Position von HERRMANN (1979, 220 ff.), um einer
Rationalitatserhdhung des praktischen Handelns willen durchaus auch theori-
enheterogen fundierte Regeln in einem Anwendungskontext zu verwenden. Zu
achten ist dabei auf die Kompatibilitat der theoretischen Beziige. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn nicht nur je verschiedene Sektoren eines praktischen Pro-
gramms mit je verschiedenen Theorien fundiert werden, sondern ein definierter
Praxissektor Bezug auf mehrere Theorien zugleich nimmt. So 4Rt sich bspw. in
einem Lehrgang zum Erlernen des Stabhochspringens die methodische Mal-
nahme, zunachst mit dem Stab hinunterzuspringen (vgl. HILDENBRANDT 1988;
FREY, HILDENBRANDT & KURZ 1983), sowohl emotionspsychologisch als
auch bewegungstheoretisch (mit Bezug auf unterschiedliche theoretische
Problemfelder) begriinden, jedoch kdnnen keine auf dem gleichen Problemfeld
konkurrierenden Theorien (z.B. Programmtheorien und 6kologischer Ansatz der
Bewegungskoordination) zugleich herangezogen werden.

Theorienintegrationsprobleme der oben diskutierten Art stellen sich bei poly-
theoretischer Fundierung nicht, da es ja keine Zusammenfihrung von Theorien
auf der Theorieebene gibt. Das Ergebnis dieses VVorgehens kann jedoch kein in
sich geschlossenes System im Sinn klassischer Methodiken sein, sondern eher ein
buntes Mosaik. Zusammengehalten werden kann dieses Mosaik durch ein
ubergeordnetes Rahmenmodell (Subsumtion) (vgl. z.B. SCHERER 1990 a).

3.2.2 Heuristische Strategien

Offen bleibt in der ABC-Diskussion, wie die Praxis die Theorien und Befunde
findet, die sie stltzen konnen bzw. wie bei gegebenen Problemen Uber theorie-
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bezogene Problemaufschlisselung praktische Lésungen zu finden sind. Dies kann
nur UOber heuristische Strategien geleistet werden, die sich an ganz unter-
schiedlichen Kategoriensystemen ausrichten kénnen: So kann ein Rahmenmodell
neben der genannten Integrationsfunktion auch heuristische Funktion Uberneh-
men. In diesem Sinne wurde bspw. bei SCHERER (1990 a) ein 6kopsychologi-
scher Handlungsbegriff eingesetzt, um das Bewegungshandeln blinder Menschen
mit differenzierenden Theorien und Befunden in didaktischer Absicht aufzu-
schliisseln und zu ordnen. Deutlich wird diese heuristische Funktion insbesondere
bei der Formulierung von Fragen aus lehrmethodischer Perspektive in Richtung
theoretischer Grundlagen (S. 173 ff.). Deutlich wird dort jedoch auch die
Ergénzungsbedurftigkeit dieses handlungstheoretischen Rahmens, da er bei
weitem nicht alle relevanten Faktoren des Bewegens und Bewegungslernens zu
fassen vermag wie etwa die energetischen Grundlagen oder die Veranderung der
Teilsysteme bei Lernprozessen (vgl. Kap. 11.3.4; auch DREXEL 1985).

Auch ROTHSs (1990 a) ABC fir das Techniktraining verkorpert eine heuristische
Strategie. Jedoch beziehen sich seine Regeln fur den Einsatz verschiedener
Lehrwege und Vereinfachungsprinzipien bei je gegebenen Uberforderungsbe-
dingungen auf die praktische Problemebene und sind daher nicht fir die Suche
nach theoretischen Losungshilfen bzw. Begriindungen geeignet. In ROTHs Sy-
stem sind die Theorien und Klassifikationssysteme zur Strukturierung praktischer
Probleme bereits gegeben. Ebenfalls gegeben sind dort definierte Bewe-
gungsfertigkeiten (als Losungen von Aufgaben), so dal? der Problemraum relativ
eng bzw. schon weitgehend strukturiert ist.

Auch MECHLINGs (1988) System zur Kategorisierung von Bewegungsfertig-
keiten geht selbstredend von solchen aus und soll als praktisch-methodische Ent-
scheidungshilfe dienen. Er Kkategorisiert Fertigkeitstypen nach ihrer Offen- vs.
Geschlossenheit, nach Komplexitat, Variabilitdt, Bewegungszeit, nach Aufmerk-
samkeits- und Genauigkeitsanforderungen. Im Sinne einer Heuristik zur Praxis-
Theorie-Fundierung sind dort zwei Merkmale relevant: Erstens sind die Katego-
rien (bewegungs-)theoriebezogen und weisen damit bereits den Weg zu
entsprechenden Befunden. Zweitens zielen sie zumindest z.T. als Anforderungs-
profile auf die Handlungsregulation und nicht auf dulRere Bewegungsmerkmale
und vermindern im Hinblick auf lehrmethodische MaRnahmen die Gefahr von
"Produkt-auf-ProzeR-Schlussen” (vgl. Kap. 11.1.3). Mit dem alleinigen Bezug auf
definierte Fertigkeiten jedoch wird - wie auch der Autor selbst in seiner
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SchluBbemerkung feststellt - der Spielraum insbesondere im Hinblick auf didak-
tische Umsetzungen (ahnlich wie bei ROTH) eingeengt. Hier ware komplementar
der Einbezug von Aufgabenaspekten wiinschenswert.

Genau letzteres leistet die Aufgabenanalyse GOHNERs (1979). In seiner
"Analyse ablaufrelevanter Bezugsgrundlagen” lotet er Bewegungsspielrdume in
didaktischer Absicht aus. Die Kategorien Bewegungsziele, Regelbedingungen,
Bewegerattribute etc. sind pragmatischer Natur und in ihrer Anwendung entsteht
bei GOHNER eine an AuRenmerkmalen orientierte Lehrstoffsystematik. Die rein
taxonomische Ausrichtung wird insbesondere bei der Analyse der Beweger-
bedingungen und der Operationen deutlich. Hier kommen die Bewegungsorgani-
sation betreffende Kategorien (wie bei MECHLING) oder Hinweise auf entspre-
chende Theorien nicht in den Blick (kritisch dazu LEIST 1983 a; 1989), so daf3
das System als Heuristik unter der hier vorliegenden Option weniger geeignet
scheint.

Die exemplarische Skizze heuristischer Systeme zeigt, dal es "unvoreinge-
nommene" Heuristiken nicht gibt. Die Fragehorizonte, die sich jeweils aufspan-
nen lassen, sind durch die Problemstrukturierungen geprégt. Ebenso wie fir die
Forschung (vgl. 11.2.2.3) gilt auch fir praktische Problemldsungen das Begriffs-
Apriori. Insofern sind auch die Fragen, die sich im Rahmen unterschiedlicher
Heuristiken stellen lassen, immer auch ein Stlick Antwort. Sie sind Aussagen tber
ein Problem, die bestimmte Aspekte des Problems als offen bzw. als unbekannt
bezeichnen. Der Bereich des Unbekannten/Offenen kann weiter oder enger
gesteckt sein, kann allgemeiner oder differenzierter Natur sein, ist aber immer
abhangig von vorausgegangenen Problemstrukturierungen, in die mehr oder
weniger explizit auch Theorien einflieBen. Die Frage - und Problemldserichtung
verlauft dabei in der Regel vom Allgemeinen zum Spezifischen und kann einer
allgemeinen Problemldsestrategie folgen (vgl. DUNCKER 1935; LEIST 1978 a;
E. ROTH 1989): Ausgehend von einer Problemstrukturierung sind Suchrdaume
dadurch zu definieren, dall Eigenschaften und Merkmale mdglicher Lésungs-
elemente - im gegebenen Zusammenhang sind dies Theorien - klassifiziert wer-
den. Unter Beachtung der oben formulierten Bedingungen kann dieses Procedere
im Kontext der Praxis-Theorie-Fundierung als "Theorieintegration™ gesehen
werden. Theorien werden in Problemldseprozesse integriert. Da gegebene Pro-
blemrdume ihrerseits durch Theorien/Modelle bzw. zumindest mittels deren Hilfe
strukturiert werden, konnen auf diesem Wege auch Theorien unterschiedlichen
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Differenzierungsgrades aufeinander bezogen und verknipft werden. Dabei
werden Begriffe, die in einer Theorie nicht expliziert sind, durch Hinzuziehung
spezifischer (Teil-)Theorien entfaltet. Dies setzt allerdings die Kompatibilitat der
Theorien und Modelle voraus (s.0.). Die Theorien stehen dann in einem
komplementar-additiven Verhaltnis. LEIST (1978 b) erldutert solche Verknip-
fungen mit einer Reihe von Beispielen unter dem Begriff "Bruckenprinzipien”.
Bei SCHERER (1990 a; 1991 a, b, ¢) werden anhand solcher Briickenprinzipien
ausgehend von einem handlungstheoretischen Rahmenmodell in einer schrittwei-
sen, durch spezifische Theorien gestiitzten Differenzierung Eigenarten und Pro-
bleme spezifischer Bewegungshandlungen unter Blindheitsbedingungen heraus-
gearbeitet. Daraus wurden zum einen didaktisch-methodische Folgerungen
"hergeleitet”, zum anderen wurden die Problemkreise einer empirischen Bear-
beitung zugefuhrt (s.auch Teil B).

In diesen Arbeiten verlauft der Lésungsweg von einem gegebenen praktischen
Problem (Erlernen von Sportarten bei Blindheit) tber theoriebezogene Problem-
explikationen hin zu didaktisch-methodischen Malinahmen als Lésungen des
Problems und verkdrpert damit den klassischen Problemldseprozel3. Vor dem
Hintergrund der allgemeineren Frage nach Mdglichkeiten der wissenschaftlichen
Fundierung lehrpraktischer MaRnahmen ist dies jedoch nicht die einzig mogliche
Richtung. Oft geht es auch darum, bewahrte praktische Malinahmen mit Theorien
zu unterfuttern oder fur vorhandene Theorien Anwendungsfelder zu finden. Dann
sind jeweils andere Komponenten gegeben und gesucht. In Tab. 1 sind
unterschiedliche Fundierungstypen mit verschiedenen Kombinationen bekannter
und zu suchender Komponenten dargestellt.
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Gegebene Komponente
Typ Problemraum| Theorie ;?ﬂf:;: Fundierungsverhiiltnis
Uber theoretische Aufschliisselung zu
: i : MaBnahmen
. = = G (z.B. LEIST 1978, NEUMAIER 1988;
SCHERER 1990a)

Theorieabhingige Herleitung und
2 ja ja nein Einsatzregeln fiir MaBnahmen
(z.B. ROTH 1990a)

Theoretische Fundierung/Integration
3 ja nein ja gegebener (erfolgreicher) MaBnahmen
(z.B. WILLIMCZIK / ROTH 1983)

Suche nach méglichen Anwendungsfeldern
4 nein ja ja theoriefundierter MaBnahmen
(z.B: Gestaltprinzipien, THOLEY 1984)

Herleitung von Mafnahmen und Suche
5 nein ja nein nach Anwendungsfeldern
(z.B. Sensomotorik, UNGERER 1972)

Tab. 1: Typen theoretischer Fundierung lehrpraktischer MaRnahmen?!)

Offen blieb bisher, wie sich im Rahmen von Fundierungsstrategien die in der
Forschung und ihren Ergebnissen gegebenen analytischen Einheiten konkret auf
die Praxis des Bewegungslehrens und -lernens beziehen lassen. Ebenso wie auf
dem Weg der Abstraktion vom Phadnomen/Problem zum Konstrukt bzw. Modell
(vgl. 11.2.2.3.1) stellt sich auch auf dem umgekehrten Weg der Konkretisierung
von Forschungsresultaten und Modellen zu praktischen Problemen die Frage des
Operationsmodus der Transformation. Immer wieder wird versucht, Analy-
seeinheiten gwm. linear in Lehr-Lern- bzw. Handlungseinheiten zu Uberfihren
und sie damit direkt in der Praxis abzubilden. Beispiele wurden unter anderer
Perspektive bereits in 11.1.3 diskutiert. Transformationen dieser Art sind auch

gegeben, wenn man

- den Menschen als kybernetischen Regelkreis modelliert und die Praxis des
Lehrens und Lernens als FiihrungsgroRenverstellung sieht,

- eine Interiorisierungstheorie zur Ausbildung geistiger Operationen in ein
Praxismodell fur das Bewegungslernen verwandelt,

- aus Analysatoren und Sinnesempfindungen Korpererfahrung zusammenbaut,

- bei psychomotorischen Ubungen Koordinations- und Wahrnehmungstraining

1) " In den einschlagigen Verdoffentlichungen der genannten Beispiele

sind i.d.R. alle Felder besetzt, da die betreffenden Probleme als
gelost gelten. Soweit Problemgenese und Suchraum nicht
expressis verbis angegeben sind, ist man auf Rekonstruktionen
verwiesen. Dies gilt i.w. fur die Beispiele der Typen 4 und 5.
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trennt und letzteres nach Sinneskanélen ordnet oder
- wenn man von unterschiedlichen analytischen Zugéngen zum Bewegungs-
lernen auf unterschiedliche real existierende Lerntypen schlief3t.

Diese Transformationsmuster sind nicht haltbar. Denn dabei werden Analysezu-
gange und Modelle ontologisiert und auf menschliches Handeln generalisiert.
Dabei wird immer auch der Geltungsbereich der Theorie Uberschritten (vgl.
11.1.3). Die Ontologisierungsgefahr scheint immer dann in besonderer Weise
gegeben, wenn technische bzw. physikalische Modelle Pate stehen - z.B. der
Regelkreis im obigen Beispiel oder der Computer bei Programmtheorien -, und
menschliche Handlungen nur noch als Modellrealisierungen wahrgenommen
werden, wodurch letztlich Modell und Original verwechselt werden (vgl. Gl-
GERENZER 1981; LEIST 1993 b).

Aber auch dann, wenn man von globalen Modelltransformationen absieht, bleibt
die Frage, wie man ausgehend von analytischen, kategorialen Einheiten Zugang
zum intentionalen Sich-Bewegen findet. Die Virulenz der Frage nahrt sich ins-
besondere aus dem Umstand, dal Bewegungs- und Handlungstheorien meist
Struktur- und Funktionsmodelle sind, die die Ph&nomen- und Bedeutungsdi-
mension ausblenden. Intentionales Sich-Bewegen aber findet in der
"Handlungswelt” statt, und diese ist eine phanomenale Welt des Bemerkens,
Bewirkens und Erlebens, in der Umwelten, die Wahrnehmung von Dingen, Er-
eignissen und Aufgaben ebenso wie das Bewegen selbst nach eben diesen Be-
deutungen geordnet sind. Und diese Welt ist, ebenso wie auch die verschiedenen
"Analysewelten”, wie LAUCKEN (1989) sagt, in sich geschlossen. Es gibt darin
keine Lucken, in denen man mit kategorial strukturierten Instrumenten zwecks
Veranderung dieser phanomenalen Welt und des in ihr stattfindenden Handelns
hantieren kann. Deshalb kann es keine direkten Zugénge zur Handlungswelt auf
Basis funktional- analytischer Systeme geben - ein weiterer Grund auf
"Ableitungen”, technologische Transformationen u.d. zu verzichten (s.0.).
Lebensweltliches kann nur mit Lebensweltlichem in direkte Beziehung treten.
Andere analytische Zugriffe benétigen den Verweis auf Phdnomene und kénnen
nur Uber diesen Zwischenschritt in Verbindung zur Handlungswelt gebracht
werden ("Zurlck zu den Phdanomenen™, LEIST 1983 b).

Im lehrpraktischen Kontext ist davon sowohl das Erkennen als auch das Bewirken
betroffen. Will sich z.B. ein Trainer zwecks richtiger Dosierung und Abstimmung
von Technik- und Konditionstraining auf einschlagige Forschungen im Rahmen
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des Beanspruchungskonzepts (vgl. OLIVIER 1991) stutzen, so bendtigt er
Referenzpunkte in der phanomenalen Welt und im theoretischen Kontext, die er
verknlpfen kann. Sonst lauft er Gefahr, seine trainingspraktischen Probleme im
theoretischen Konzept und in den Befunden nicht wieder zu erkennen und
umgekehrt. Und wenn die Forschung dem Anwender keine phanomenalen
Indizien fur das Vorliegen eines Vorstellungsproblems im Blindensport (in
Abgrenzung zu anderen Lernproblemen; vgl. B.I) liefern kann, bleiben u.U.
theoriebezogene Aufschlisselungen der Frage der Bewegungsvorstellung
fruchtlos. Auch die Erweiterung seiner theoretischen Kenntnisse und die damit
u.U. verbundene Umstrukturierung seiner praktischen Perspektiven ist fur den
Anwender nur sinnvoll bzw. mdglich, wenn er tber phdanomenale Ansatzpunkte
verfiigt. Umgekehrt muR sich das lehrpraktische Handeln auf die phanomenale
Welt des Lernenden beziehen, muR sich aus seinen Vorstellungen heraus kon-
stituieren. Bewegungstheoretische Erkenntnisse, insbesondere aus dem Bereich
des Funktionsverstehens, missen in Handlungsbeziige tbersetzt, dort eingeflgt
und damit "handhabbar" gemacht werden, sei es Uber didaktisch-methodische
Situationsarrangements, handlungsbezogene Aufgabenstellungen, Bilder, Meta-
phern, Vergleiche u.a.

Nur Uber den (Riick-) Bezug auf die semantische Ordnung des Handelns sind di-
daktisch-methodisch begrindete Beziige zwischen Lernenden und (Lern-) Auf-
gaben herzustellen. Und nur auf diesem Wege scheinen die Klippen kategorialer
Unvereinbarkeit der analytischen Einheiten Person, Aufgabe und Umwelt in
Lehrstoffanalysen umschiffbar zu sein. Diese ergeben sich meist daraus, daf}
Theorien zum Beweger, Theorien zur Aufgabe (GOHNER 1985), zur Umwelt
usw. in unterschiedliche Richtungen und nach unterschiedlichen Kategorien ab-
strahieren (s. auch C.1), so dal’ eine wissenschaftlich-analytische Rekonstruktion
der urspriinglichen Einheit von Person, Aufgabe, Umwelt und Handeln kaum
maoglich scheint.

Die genannten Probleme des Anwendungsbezugs analytischer Einheiten bestehen
meist auch dann noch, wenn von seiten der Forschung bereits praxisbezogene
Vorschlage gemacht wurden, z.B. im Rahmen einer Modellprifung in anwen-
dungsnahen Kontexten mittels horizontaler Strategien multipler Aufgaben
(s.11.3.3; ROTH 1990 b; bspw. HOSSNER 1991; ROCKMANN-RUGER 1990).
Denn diese Strategien und Vorschlage bleiben, wie noch zu sehen ist, i.d.R.
modellverhaftet.
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Fur die Forschung stellt sich damit die Aufgabe, Kontakt zu den Ph&nomenen und
Problemen des Sich-Bewegens (LEIST 1993 a) und Lernens zu halten, da sonst
die genannten Verknupfungen als Basis wissenschaftlich fundierter Lehrpraxis
zumindest schwierig werden. Es ergeben sich daraus Konsequenzen sowohl fiir
eine Forschung, die anwendungsbezogen sein will (11.3.3) als auch fiur eine
entsprechende Fassung der grundlegenden Einheit (11.3.4).

3.3 Forschungsstrategien

Komplementédr zu den Versuchen, von praktischer Seite her Verbindungen zu
begrindenden Theorien und Befunden zu finden, entwickelt auch die bewe-
gungswissenschaftliche Forschung Strategien zur Anknipfung an praktische
Fragestellungen. Diese konnen ihrerseits die Fundierungsstrategien zum For-
schungsgegenstand haben, um die Anwendungsbezlige wissenschaftlich abzusi-
chern (und eine wissenschaftlich begriindete "Technologie” im klassischen Sinne
zu entwickeln; vgl. HERRMANN 1979). Im Gesamt anwendungsbezogener
Forschung aber durfte dies eher ein nachgeordneter Schritt sein. VVorher bedarf es
der - dieser "technologischen" Forschung erst zugrundezulegenden - Anndherung
der naturlichen Einheiten der Praxis und der analytischen Einheiten der
Forschung. Einiges zu diesem Thema ist bereits in Kap. 11.2.2 gesagt worden.
Zudem gerieren Forschungsprogrammatiken jlingeren Datums (z.B. HEUER
1988; ROTH 1990 b; DAUGS et al. 1991) unter dem Theorie-Praxis-Problem, so
dal? hier einige differenzierende Anmerkungen und Anknlpfungen an eigene
Forschungsvorhaben gentigen mogen.

Die Bemuihungen um den Briickenschlag von der Forschung zur Praxis lassen sich
zu zwei gegenldufig operierenden, wenn auch sich gegenseitig nicht aus-
schlielenden Strategien bindeln. Die horizontalen und vertikalen Strategien
multipler Aufgaben (HEUER 1988; ROTH 1990 b) sind, zumindest von ihrem
Ansatz her, bottom-up gerichtet, d.h. sie haben ihren Ausgangspunkt idealtypisch
bei Einheiten geringer Komplexitat und geringer externer Validitat. Dem steht die
problemorientierte  Forschungsstrategie gegeniber, die, wvon komplexen
Problemen ausgehend, top-down gerichtet ist (vgl. NEUMANN 1985; DAUGS et
al. 1991).
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3.3.1 Strategie multipler Aufgaben

Bei den horizontalen und vertikalen Strategien multipler Aufgaben geht es auf der
horizontalen Dimension um die Erhéhung der externen Validitat der untersuchten
Einheiten. Die traditionelle Beschrankung der Motorikforschung auf Experimente
mit Elementarbewegungen im Labor und die ausschliefliche Orientierung an
maximaler interner Validitat soll damit berwunden werden, dies, indem die
experimentellen Bedingungen schrittweise den Bedingungen des Feldes
angendhert werden. Die Konstruktebene bleibt dabei die gleiche, d.h. alle
Experimente auf dem Labor-Feld-Kontinuum richten sich auf den gleichen Bau-
stein des Gesamtverhaltens, in ROTHs Untersuchungen z.B. auf die generali-
sierten motorischen Programme oder auf das Schemalernen. Es werden jeweils
dieselben Variablenbeziehungen untersucht, um deren Gultigkeitsbereich aus-
zutesten.

"Der Terminus 'multiple Aufgaben' bedeutet dann, dal? die verschiedenen
Studien zu dem jeweils vorliegenden Verstehens- oder Wirksam-
keitsproblem derart gestaltet werden, daR die Operationalisierungen der
abhangigen und unabhangigen Variablen (z.B. Treatments) mdglichst breit
uber das Kontinuum zwischen interner und externer Validitat streuen: Auf
der einen Seite finden sich eher kinstliche Merkmalsspezifikationen, auf der
anderen Seite variable Festlegungen, die den Rahmenbedingungen der
Sportpraxis zumindest nahe kommen (HEUER 1988, 65). Mit der ersten
Gruppe von Experimenten kdnnen Zusammenhange und Effekte aufgedeckt
sowie direkt auf Erklarungsmodelle bezogen werden, mit der zweiten
werden 'schwaéchere Implikationen’ dieser Modelle in natirlichen
Situationen geprift.” (ROTH 1990 b, 283).

Die vertikale Strategie zielt auf eine systematische Erhéhung der Komplexitét der
erforschten funktionellen Teilsysteme. Im angegebenen Beispiel (s. Abb. 5) sind
nach der Untersuchung variabler vs. monotoner Ubungsbedingungen komplexere
Bedingungen der Ubungsgestaltung zu untersuchen, wobei die Bedingungen der
ersten  Komplexitdtsebene in die zweite Ubernommen werden. Aus
untersuchungsdkonomischen Griinden bleiben jedoch ineffektive Bedingungen
aus den je niedrigeren Komplexitatsebenen auf den jeweils hoherkomplexen Stu-
fen unberiicksichtigt unter der Annahme, daR sich gefundene Ergebnisstrukturen
bei der Integration in komplexere Systeme nicht verdndern. Wesentlich fur diese
Strategie ist nun, daR alle Komplexitatsebenen im Rahmen eines einzigen theo-
retischen Konzepts verortbar sein mussen, d.h., daR die sich auf niedrigkomplexe
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Teilsysteme beziehenden Konstrukte Teilkonstrukte der sich auf hoherkomplexe
Teilsysteme beziehenden Konstrukte sein missen. Die Vermittlung wird Uber das
theoretische Konzept geleistet, im Beispiel ROTHs Uber die GMP- und
Schematheorie SCHMIDTSs (1982; 1975).

Motorische
Verhaltensinderungen

Schema —

"Variability
of Practice™

Abb. 5: Beispiel einer vertikalen Strategie multipler Aufgaben von der
"Variability of Practice” — Forschung zur Untersuchung komplexer
motorischer Verhaltensanderungen (aus ROTH 1990 b, 295)

Beide Teilstrategien kdnnen natirlich die der Laborforschung inhdrenten Re-
duktionismen immer nur modellimmanent kompensieren; die weiter oben disku-
tierten Reduktionismen des zugrundeliegenden Konstrukts bleiben erhalten. Aber
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auch die Strategien selbst sind aufgrund ihres bottom-up Charakters nur bedingt
flr eine Praxisanndherung geeignet: Ausgangspunkte sind Teilsysteme geringer
Komplexitat und Laboreinheiten mit geringer Praxisndhe (externer Validitat).
Gepruft werden in den horizontal und/oder vertikal voranschreitenden Strategien
die ("schwécheren™) Modellimplikationen in Feldnahe. Nun ist aber aufgrund
einer generell vorhandenen Gegenstand-Methoden-Interaktion in der Forschung
der Gegenstand der initialen Einheiten durch die dort zum Einsatz kommenden
experimentellen Elementaraufgaben und MelRmethoden mitkonstituiert. Und diese
dort geschaffenen Gegenstandsstrukturen bleiben Uber alle Schritte der
Feldannaherung erhalten, so ja auch die Forderung der Prifstrategie. Dies aber
bedeutet nichts anderes, als dal3 die Reduktionismen der Laboreinheiten auch den
Komplexitat und externe Validitdt anstrebenden Forschungsschritten und
Resultaten immanent sind. Sie lassen sich Uber solche aufsteigenden Strategien
alleine nicht Gberwinden. Ein an Laboraufgaben entwikkeltes Konstrukt bleibt
auch in "Feldndhe" in besonderem Mal3e reduktionistisch; nicht aufgrund seiner
inhaltlichen Setzungen (alleine) - dann kdnnte man z.B. die GMP-Theorie einfach
durch eine andere ersetzen - auch nicht, weil es die selbstredende Logik der
Prifstrategie ist, sondern aus konstruktionsstrukturellen Griinden.

Die sich dann in feldnahen Experimenten - wo sich, wie ROTH (1990 b) selbst
anmerkt, die horizontalen und vertikalen Richtungen kaum noch auseinander-
halten lassen, weil sie sich gegenseitig bedingen - zeigenden erheblich geringeren
Modellimplikationen sind dann nicht nur mit StorgroReneinflul, erhdhter
MeRfehlervarianz u.&. zu erklaren. Vielmehr mufl man in Rechnung stellen, daf
aufgrund der feldimmanenten Interaktion (oder auch Nichtexistenz) von labor-
experimentell isolierten Teilsystemen das postulierte Konstrukt u.U. im Feld
keine Gultigkeit besitzt (vgl. Kap. 11.2.2.3.2), und es ist kaum verwunderlich, daR
Forschungsresultate immer wieder auch mit anderen Theorien vereinbar sind (z.B.
ROTH 1989 b). Der dann zum Ausschlufl alternativer Interpretationen
vorzunehmende Ruckzug auf "... Ergebnisse der am Kriterium der internen
Validitat orientierten Experimente ..." (ROTH 1990 b, 292) hat nach dem Ge-
sagten eher modellkonservierende denn praxiserhellende Funktion und riickt diese
Strategien doch wieder in die Nahe der paradigmenorientierten Forschung (vgl.
NEUMANN 1985).

3.3.2 Problemorientierte Strategie
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Angesichts der praktischen Probleme und angesichts des bewegungswissen-
schaftlichen Entwicklungsstandes scheinen problemorientierte Forschungsstrate-
gien gegenstandsangemessener. Horizontale und vertikale Strategien sind als
differenzierende Teilstrategien durchaus unter einer problemorientierten Strategie
subsumierbar bzw. mit dieser vereinbar, haben jedoch dann im Rahmen einer
Top-down-Strategie einen anderen Ausgangspunkt. Ausgangspunkte der
problemorientierten Konzeption sind Probleme der Lehr- und Trainingspraxis
(vgl. z.B. OLIVIER 1991) und - im grundlagenorientierten Bereich - erkla-
rungsbedurftige empirische Sachverhalte. Sie bewegt sich also nicht auf die
Feldbedingungen zu wie Bottom-up-Strategien, sondern geht von diesen aus.
Bezugspunkte des problemorientierten Paradigmas sind abgrenzbare empirische
Phéanomene, gwm. natirliche Analyseeinheiten, an die die differenzierenden
Forschungsprozesse stets rickzubinden sind. Anders als beim paradigmenge-
bundenen Vorgehen, wo Forschungsdesigns den Forschungsgegenstand weitge-
hend festlegen (Gegenstand-Methoden-Interaktion) oder der theorieorientierten
Forschung - NEUMANN (1985) spricht von (berzeugungsorientierten For-
schungsstil -, wo der Forschungsgegenstand von einer Gbergeordneten Theorie
bestimmt wird, definiert die problemorientierte Forschung ihre Probleme jenseits,
wenn auch nicht vollig unabhéngig (s. Begriffs-Apriori) von bestimmten Theorien
und bestimmten Paradigmen.

Dazu muB sie zweierlei tun: sie mul} erstens das betreffende Problem auf pha-
nomenologischer Ebene mdglichst genau herauspraparieren und strukturieren.
Und sie muB zweitens das Problem aus unterschiedlichen Perspektiven angehen,
um das Wesen zu erfassen.

"Der Gegenstand tritt immer nur als das in Erscheinung, was jeweils
beobachtet und analysiert wird; aber je zahlreicher und unterschiedlicher die
Perspektiven sind, unter denen das geschieht, um so eher werden sie in ihrer
Gesamtheit die Realitét treffen ... Die funktionelle Analyse, wie sie vom
problemorientierten VVorgehen gefordert wird, ist der Versuch, um ihn (den
Gegenstand, H.G.S.) herumzugehen, ihn von mdglichst vielen Seiten zu
betrachten, und so die Invarianz zum Vorschein zu bringen, die ihn als eine
vom Betrachter unabhéngige Gegebenheit spezifiziert." (NEUMANN 1985,
28).

Das Zitat spricht bereits Merkmale des Forschungsprozesses, der auf diese Pro-
blemeingrenzung und -Strukturierung folgt, an. Die Analyse des problemorien-
tierten Paradigmas ist eine funktionale. Sie unterstellt, dal die Systeme, mit der
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sie zu tun hat, zweckmaRig und Ergebnis langfristiger phylogenetischer bzw.
ontogenetischer Optimierungsprozesse in Anpassung an bestimmte Aufgaben
sind. Auch Fehlanpassungen wie etwa psychosomatische Erkrankungen und
kompensatorische Anpassungen bei Behinderungen sind unter dem Aspekt einer
ZweckmaRigkeit bzw. Funktionserfiillung zu sehen. Leitfrage problemorientierter
Forschung ist, welche funktionellen Mechanismen bestimmte Ph&nomene im
Sinne von Effekten erzeugen. Das klassische Kausalschema der experimentellen
Forschung wird damit umgedreht: Man fragt nicht nach den Wirkungen gegebener
Ursachen, z.B. nach den Wahrnehmungsreaktionen auf einen kinstlich in-
duzierten Reiz wie in der psychophysischen Wahrnehmungsforschung, sondern
nach den Ursachen gegebener Wirkungen, namlich erfolgreicher Wahrnehmung,
wie im psychodkologischen Ansatz (vgl. PRINZ 1983 und 1990; LEIST 1988 b).
Auf diesem funktionalistischen Weg konnte GIBSON (1973; 1982) Strukturen
des proximalen Reizes (z.B. Texturgradienten oder optische FlieBmuster) her-
ausarbeiten, die der menschlichen Wahrnehmung zugrunde-liegenzz).

Ein weiteres Merkmal des Forschungsprozesses ist in der Mehrperspektivitat der
Betrachtung angesprochen. NEUMANN (1985) fordert die Integration von Be-
funden und Strategien nicht nur Gber experimentelle Paradigmen hinweg, sondern
auch die Bertcksichtigung unterschiedlicher Disziplinen wie Biologie oder
Physiologie. Die Bericksichtigung von Befunden und Theorien aus anderen
Disziplinen und Fachern ist zwar fur eine problemorientierte Wissenschaft wie die
Sport- und im besonderen die Bewegungswissenschaft (im Unterschied zur
Querschnittswissenschaft Psychologie) durchaus gangige Praxis. Im Rahmen von
konkreten Forschungsvorhaben jedoch ist eine mehrperspektivische Heran-
gehensweise erst im Entstehen und wird wohl auch mit der "babylonischen
Sprachverwirrung interdisziplindrer Projekte” (WILLIMCZIK 1989, 86) zu
kampfen haben. Wie bereits erwahnt, wird in jingerer Zeit die Verknipfung
psychologischer und physikalischer Methoden zur gleichzeitigen Erfassung von
Innen- und AuRensichten bei sportlichen Aufgabenldsungen angestrebt (vgl. auch
DAUGS et al. 1989).

Ein drittes Merkmal problemorientierter Forschung ist die Dynamik des For-
schungsprozesses in Interaktion mit praktischen Problemlésungen. In der pro-

22)  DaR NEUMANN (1985) die Arbeiten GIBSONs dem
Uberzeugungsorientierten Forschungsstil zuordnet, tut dieser
funktionalistischen Analyseleistung keinen Abbruch.
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gressiven Problemldsung kann man nicht von statischen Theorien und Modellen
ausgehen, die es anzuwenden bzw. zu Uberprifen gilt, sondern immer nur von
Zwischenergebnissen des Erkenntnisprozesses. Mit fortschreitendem Erkenntnis-
stand werden immer wieder neue Fragen aufgeworfen und damit weitere (Teil-)
Forschungsprozesse initiiert, bisherige Erkenntnisse erweitert und revidiert usw.
Dynamik entsteht insbesondere bei der Verkniipfung der Forschung mit pro-
blemldsender Praxis, da diese ihrerseits immer neue Probleme aufwirft. Im Ide-
alfall entsteht ein Dialog von Praxis und Forschung, in dem fortlaufend gefragt,
theoretisch strukturiert, modelliert, angewandt, registriert, Praxis verandert ...
wird. Die zyklische Gestaltung ermdglicht eine spiralenformige Wissens- und
Praxisentwicklung.

"Forschung, Verfahrensentwicklung, Evaluation, Revision mit Anstél3en zur
weiteren Forschung und Implementation bilden im Rahmen dieser
Konzeption eine funktionelle Einheit, die geeignet ist, tradierte Entge-
gensetzungen von Grundlagen- und angewandter Forschung, bzw. von
theoretisch-analytischer und induktiv-empirischer Forschung zu tber-
winden." (DAUGS et al. 1991, 23)

Solcherart eingebettet, sind durchaus relativ autonome Entwicklungsabschnitte
von Theorie und Praxis moglich und nitzlich. Fir Theorie und Forschung kann es
notwendig werden, sich zum Zwecke vertiefender Evaluation und Theoriebildung
zeitweise von der Praxis zu distanzieren, ebenso wie unter Umstdnden fur die
Praxis (und damit auch flr die Theorie) Phasen der Selbstorganisation ohne
theoretische Kontrollparameter fruchtbar sein kénnen. In diesem Rahmen haben
dann auch Bottom-up-Strategien ihren Platz, um z.B. durch laborexperimentelle
Idealisierung Strukturen deutlicher herauszukristallisieren und in zunehmender
Komplexitat auf (die urspringlichen) Feldbedingungen zuriickzufuhren. Und ih-
ren Platz haben dort auch explorative Studien zur Problemstrukturierung und
Hypothesengenerierung (vgl. auch WAHL 1991).

Einen diesem Paradigma verpflichteten ForschungsprozelR haben wir in der cur-
ricularen Entwicklung des Blindensports angelegt und beschrieben (vgl. HIL-
DENBRANDT 1983; SCHERER 1990 a, 16 - 42). Auch die in Teil B referierten
Studien sind in diesen Kontext einzuordnen und folgen ihrerseits, sozusagen als
Mikrozyklen des curricularen Makrozyklus, der beschriebenen Strategie. Sie
bilden zugleich, in ihrer Problemaufschliisselung noch eher am Anfang stehend,
den Rahmen fur weitere, differenzierende Forschungsarbeiten. Dabei wird ange-
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strebt, die Ergebnisse weitgehend an die Praxis riickzubinden. Insbesondere bzgl.
der Frage der Raumwahrnehmung konnten bereits auf der Stufe der funktional
orientierten Problemexplikation und entsprechender explorativer Experimente
fruchtbare Vorschléage fir die Praxis gewonnen werden. Im Idealfall wahrt dieses
Vorhaben den Zusammenhang zwischen  Curriculumentwicklung und
laborahnlichen Experimenten, zwei Forschungstypen, die zundchst kaum unter
einem Dach zu vermuten sind.

Auch die beiden anderen Merkmale sind unverzichtbare Teile unseres VVorhabens.
War die Notwendigkeit einer mehrperspektivischen Problembetrachtung im
curricularen Kontext noch unmittelbar gegeben, um ein Sportkonzept auf
unterschiedliche Dimensionen auszurichten und zu begriinden, so zeigt sich diese
Notwendigkeit auch bei der Bearbeitung von Teilproblemen. Der Kern des
Bewegungsvorstellungsproblems z.B. schélt sich erst heraus, wenn man ver-
schiedene Vorstellungsprobleme aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet (s.
Teil B.). Die Untersuchungsmethodik der Pilotstudie setzt dieses Prinzip fort,
indem der ProzeR sowohl von der Verhaltensseite als auch von der Handlungs-
seite erfalit und die jeweiligen Daten in Beziehung gesetzt werden. In einem
nachsten Forschungszyklus sind mefRinstrumentelle Prazisierungen auf beiden
Seiten vorgesehen, z.B. durch den Einsatz physikalischer Verhaltensregistrierung.

Die Mdglichkeiten der funktionalen Analyse lassen sich, wenn auch bisher erst in
Ansatzen, an der Frage der Raumwahrnehmung bei Blindheit verfolgen. Hier geht
es darum, die psychische Organisation des Wahrnehmens nicht nach einem
Defizitmodell ("blind wahrnehmen = normale Wahrnehmung - Visus + Kom-
pensationsleistungen™) zu begreifen, sondern als Funktionseinheit im Rahmen
einer in sich vollstandigen Existenzform (vgl. MERLEAU-PONTY 1966, 133; v.
WEIZSACKER 1973, 13 f), als funktionelle Anpassung an die gegebenen
Bedingungen. Mit diesem Denkansatz kommt man auf didaktisch-methodischer
Ebene im Rahmen einer Lehrstoffanalyse bereits zu MalRnahmen, die von den in
der Blindenpadagogik tblichen (vgl. KOSEL 1981; F. SCHERER 1983) katego-
rial abweichen: Dort basieren methodische Mallnahmen zur Unterstiitzung der
raumlichen Orientierung auf dem Defizitmodell, und sie suchen demzufolge nach
MaRnahmen, die die fehlende visuelle Wahrnehmung durch &uf3ere Hilfen
ersetzen (vgl. ausfuhrlich dazu SCHERER 1988). Demgegeniber versucht der
von uns verfolgte funktionale Ansatz die gegebenen Informationsmdglichkeiten
des Wahrnehmungssystems aufgabenbezogen aufzuschlisseln und Lehrstrategien
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auf eine Unterstiitzung und Erganzung dieser Informationsmaoglichkeiten anzule-
gen. Erste Ergebnisse einer an Phdnomenen ansetzenden funktionalen Analyse
und darauf bezogener explorativer Experimente sind ebenfalls in Teil B darge-
stellt.

3.4 Die Einheitenfrage

Im Prinzip ist eine problemorientierte Forschung nicht auf eine bestimmte Ana-
lyseeinheit festzulegen. Dies wiirde ihrem Wesen geradezu widersprechen. Ge-
rade weil aber hier die Zuginge zunéchst einmal offener sind als bei einem pa-
radigmen- oder Uberzeugungsorientierten Forschungsstil, wo methodische Zu-
gange bzw. Theorien (oder beide) vorgegeben sind, stellt sich die Frage um so
dringlicher, welches die analytischen und empirischen Ausgangspunkte des for-
schenden Problemldsens sein sollen. Auch eine problemorientierte Strategie muf3
schon im Rahmen der Problemdefiniton irgendwelche Geschehensausschnitte als
relevant eingrenzen und sich dazu einer Begrifflichkeit bedienen, die - in welchen
Grade auch immer - von einem oder mehreren Konstrukt(en) gepragt ist. Mit
zunehmender Spezifizierung des Forschungsprozesses (“Trichterprinzip”, WAHL
1991), inshesondere bei experimentellen Zugriffen, erhalt die Frage, welchen
Geschehensausschnitt man auf der Folie welchen Konstrukts analysiert,
zunehmende Bedeutung (vgl. Kap. 11.2.2.3). Problemorientierung bedeutet also
keineswegs Theorieabstinenz. Vielmehr kénnen Theorien und Modelle bei der
Strukturierung, (Neu-/Um-)Definition und Interpretation von Problemen wichtige
heuristische und konstruktive Funktionen zukommen. So wird man manche
Ph&nomene des Bewegungslernens wie Stabilitat und Zusammenbriche im Lichte
der Synergetik anders interpretieren als im Lichte von Programmtheorien (vgl.
KORNDLE 1993). Mit solchen Uminterpretationen sind u.U. Pro-
bleml6seprozesse entscheidend voranzutreiben, wie DUNCKER bereits 1935 in
seiner Psychologie des Problemlésens zeigen konnte. Ebenso wie Top-down- und
Bottom-up-Strategien sollten im Forschungsprozel? deshalb auch Problem- und
Theorieorientierung in einem Wechselverhéltnis stehen.

Die Einheitenfrage wurde in den bisherigen Erdrterungen immer wieder virulent,
und es deutete sich fir den hier gegebenen Problemkreis die Favorisierung des
Handlungsbegriffs an. Dies soll nun abschlielend noch einmal aufgegriffen
werden. Da ich mich damit auf eine Einheit stiitze, die in der Sportwissenschaft
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relativ breit beschrieben und diskutiert wurde (auch im Hinblick auf For-
schungsprobleme)”), beschrénke ich mich auf die Begriindung der Problemad-
aquanz.

3.4.1 Der Handlungsbegriff als Basis

Die Konstruktionen der objekttheoretischen (Teil B) wie der praxisorientierten
(Teil C) Beispiele sprechen jeweils das Gesamt menschlichen Bewegens an, dies
in subjektorientierter Perspektive, da es letztlich um die pédagogische EinfluB-
nahme auf subjektives Bewegen geht.?*) Es sind deshalb die Bewegungseinheiten
zu thematisieren, auf die sich das Wollen und Machen des menschlichen Bewe-
gens richten. Es geht um operative Wirksamkeit. Abgesehen davon, dal
analytische Kategorien und demgemal} gefalite Einheiten diesem Kriterium nicht
geniigen koénnen - auf analytische Kategorien kann sich das Denken richten, nicht
praktisches Tun - gibt es auch wichtige funktionelle Teilsysteme des Verhaltens,
fur die dies gilt, z.B. Reflexe oder "motorische Programme". Letztere sind
allenfalls (ber andere - im folgenden noch festzulegende - Einheiten aktivierbar
(vgl. auch Kap. 11.1.3; 11.2.2.3). Beide Merkmale, das der Ganzheitlichkeit und
das der intentionalen Gerichtetheit, kommen jedoch dem Handeln zu. Dabei
bestimmt die Intention nicht nur deklarativ die jeweilige Einheit, die (inhaltlich)
als Handlung zu definieren ist (vgl. GROEBEN 1986), sondern auch die vom
handelnden Subjekt erlebten Handlungseinheiten und deren (subjekt-) zeitlichen
Erstreckungen, wie PROHL 1991 a, 176 ff) im Rahmen seines pro-
zeRanthropologischen Modells der Selbstbewegung ausfiihrlich herausgearbeitet
hat.

Ein drittes konstitutives, die Ganzheitlichkeit bedingendes und Intentionalitét

%) vgl. hierzu HACKFORT 1984; LEIST 1987; LOIBL 1990; NITSCH
1986 und 1991; NITSCH/HACKFORT 1981; PROHL 1991 a;
THOMAS/SIMONS/ BRACKHAHNE 1977, um nur einige
forschungsbezogene Auseinandersetzungen mit dem
Handlungsbegriff zu nennen.

) Die Fokussierung von Teilen im Rahmen des unten
beschriebenen Forschungsprogramms scheint einer
ganzheitlichen Sicht zu widersprechen. Jedoch handelt es sich bei
diesen Teilsystemen um wesentliche Orientierungsgrundlagen des
Bewegens, und diese werden stets im Bezug auf diese bzw. im
Rahmen dieser Ganzheit analysiert.
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ermoglichendes Merkmal ist in der semantischen Verfalstheit des Handelns zu
sehen: etwas wird immer als etwas vollzogen; Handeln ist aus der Sicht des
Akteurs und unmittelbar immer bedeutungsbezogen. Die semantische Dimension
ist keine Zutat zu einem vorher neutralen Sachverhalt, sondern sie ist unter der
pragmatischen Dimension von vornherein gegeben. Und sie erstreckt sich - gemaf
der Beziehungsstruktur des Handelns (s.u.) - gleichermaRen auf die Objekte und
Raume des Handelns, die gesamte Handlungsumwelt. Dinge sind unter
pragmatisch-semantischer Perspektive unmittelbar Handlungsdinge, etwa ein
Stuhl eine Sitzgelegenheit oder eine "Leiter”, Raume unmittelbar Handlungs-
rdume, z.B. die Lucke in der gegnerischen Deckung als Gelegenheit zum
Durchbruch oder Pal3 (vgl. LEIST 1983 a und b).

Der Bedeutungsbezug des Handelns liegt in der Veranderung oder Erhaltung von
Zustanden bzw. Situationen. Diese wiederum lassen sich als Person-Umwelt-
Bezlige spezifizieren, deren Erhaltung bzw. Verénderung die sich daraus stellende
Aufgabe definieren. Nun wiirde eine ausschlielRlich an die rationale Strukturierung
des Handelns (qua Zweck-Mittel-Schema) ankniipfende Sinndimension, wie sie in
dieser Formulierung anklingt, fir das Bewegungshandeln zweifellos zu kurz
greifen und einseitig die instrumentelle Bedeutung des Bewegens favorisieren.
Die handlungstheoretische  Modellbegrifflichkeit  (Planung, Kalkulation,
Kontrolle, Interpretation etc.) unterstreicht diese Rationalitatsorientiertheit eines
kognitivistisch imprégnierten Handlungsbegriffs, bei dem Bewegen zu einer
programmierbaren und in Kosten- Nutzenkalkulationen auswertbaren Funktion
reduziert wird (vgl. NITSCH 1986, 232 ff.). Damit sollen rationale Prozesse und
instrumentelle Funktionen keineswegs negiert, sondern nur ihre (durch ihre
Herkunft bedingte) Dominanz in gangigen handlungstheoretischen Modellen
hinterfragt werden. Die Bewegung selbst, ihr Eigenwert, der primar in der
Gestaltung von Form, Raum und Zeit und einem darauf bezogenen Erleben liegt
und der sich allein im Vollzug erschlieBen lait, weshalb es lohnend ist, sich auf
die Bewegung einzulassen, dieser Eigenwert ist in diesen Modellen unterbelichtet.
Dem entspricht eine gewisse Begriffslosigkeit gegentiber dem Bewegungserleben
und - in direktem Zusammenhang damit - gegentiber der Gegenwart als erlebter
Zeit. Handlungstheorien konzentrieren sich auf die Zeitmodi des (zu
antizipierenden) Zukunftigen und des (zu interpretierenden) Vergangenen (vgl.
PROHL 1991 b). Den Valenzen ante actu und den Wertungen post actu ist
deshalb das "Wertbewuftsein im Tun™ (CHRISTIAN 1963, Hervorhebung H.-
G.S.) zur Seite zu stellen, ein Unternehmen, das in jungerer Zeit verstarkt in
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Angriff genommen wird (z.B. ENNENBACH 1989, LEIST 1987; LEIST/LOIBL
1990; PROHL 1991 a und b; TREBELS 1990).

Die damit angedeuteten und im Unterschied zu instrumentellen eher selbstrefe-
rentiellen Bedeutungsdimensionen25) lassen sich jedoch ohne weiteres in den
Rahmen der Analyseeinheit "Handlung™ fassen, ja sogar durch diesen prazisieren,
wie PROHL (1991 a) zeigen konnte. Und auch die bisher vorliegenden
diesbeziigl. Theorien und Modelle sind i.S. des oben skizzierten Integrationsver-
stdndnisses kompatibel (vgl. auch SCHERER 1990 a, 86 ff. und 178 ff.).

Im Kontext des Bewegungshandelns ist der Bedeutungsbegriff um eine nicht-
sprachliche, gwm. aktionale Bedeutungsdimension zu erweitern. Bedeutungen des
Bewegungshandelns kénnen, miissen aber nicht sprachlich reprasentiert sein. Dies
verdeutlicht die sprachkomplementére Funktion von Ausdrucksbewegungen (z.B.
Gestik) ebenso wie, vice versa, die Schwierigkeiten, solche Bewegungen oder
Kaorpersprache im allgemeinen zu verbalisieren.

Der Aspekt der Bedeutung ist somit konstitutives Kriterium fiir die Festlegung
von Einheiten als Handlungen. Zu unterscheiden ist dabei die Position des Han-
delnden, der den Sinn seines Handelns setzt, von der Position des Beobachters,
der dieses Handeln deutet - wobei zu bercksichtigen ist, daf auch der Handelnde
in der Retrospektive seine Sinngebung deutet (rekonstruiert), wodurch man dann
von einer Handlung als einem "Interpretationskonstrukt™ sprechen kann (LENK
1978).

In einem Satz lassen sich die konstitutiven Merkmale des Handlungsbegriffs so
zusammenfassen:

"Wenn jemand handelt, dann tut er es als Person, die in einem Umweltbezug
steht; er tut es aufgrund einer Aufgabe, die er sich vornimmt, aus einer
Situation heraus, in der er sich sieht; er tut es, um die Aufgabe zu l6sen -
dies, indem er sich von Fuhrungsgrofien leiten 1aRt, auf die hin Losungen
entworfen und bewertet sowie Entschliisse gefallt werden, so dal? er
Handlungsausfiihrungen als Aufgabenldsungen ‘absichtsvoll’ realisieren und
die Aufgabenldsung im wesentlichen Schritten kontrollieren kann." (LEIST
1985, 205)

%) Zu einer anthropologischen Fassung von Bedeutungen von

Bewegungshandlungen s. GRUPE 1982.
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Handlungen sind auf dieser Basis als die kleinsten, zugleich aber molaren und
komplexen Einheiten intentionalen Verhaltens zu begreifen, tber die der oben
erwéhnte AnschluBR paddagogischen Handelns mdglich ist; dies natlrlich unter der
dem Handlungsbegriff (ohnehin) inh&renten Zugrundelegung eines epistemischen
Subjektmodells, das den Menschen als autonom, reflexions- und handlungsfahig
sieht (vgl. GROEBEN 1986; NITSCH 1991; PROHL 1991 a).

3.4.2 Forschungs- und anwendungsbezogene Differenzierungen

Auf dieser Basis 1aBt sich der Handlungsbegriff mehrperspektivisch mit Blick auf
die forschungs- und praxisbezogenen Umsetzungen (Teile B und C) diffe-
renzieren.?®) Zunachst 14kt sich eine Unterscheidung von Handlung als theoreti-
schem Konstrukt bzw. Modell und Handlung als Geschehenseinheit (bzw. Re-
alitatsausschnitt) treffen (vgl. auch HACKFORT 1984), wobei beide in ihrer
Genese bzw. Festlegung nicht unabh&ngig voneinander sein kdnnen: Denn Ge-
genstandsbereiche und Modelle stehen immer in einem interaktiven Verhéltnis.

"Der Gegenstandsbereich gestaltet das Modell, das Modell gestaltet sei-
nerseits den Gegenstandsbereich. Das 'Original’ ist nicht unabhéngig vom
Modell, wir sprechen daher von einer imperativen Modellrelation."
(GIGERENZER 1981, 35 zit. nach PROHL 1991 a, 99)

In Handlungsstruktur- bzw. Regulationstheorien wird die entsubjektivierte
Struktur des Handelns modelliert (z.B. KAMINISKI 1973; NITSCH 1985 und
1986; VOLPERT 1974), ohne die inhaltliche Seite des Handelns zu berticksich-
tigen. Insofern haben sie nur einen formalen, aber keinen inhaltlichen Erkla-

%)  Dabei wird unterstellt, daR die genannten Konstituenten
Grundannahmen der unterschiedlichen handlungstheoretischen
Paradigmen darstellen und gwm. eine gemeinsame Schnittmenge
bilden. Insofern ist mit PROHL (1991 a) und im Unterschied zu
DREXEL (1985) zumindest  von einer begrenzten
Kommensurabilitat von handlungsanalytischen und
handlungspsychologischen Theorien auszugehen; dies gilt
insbesondere unter der gegebenen pragmatischen Perspektive,
bei der es nicht um eine Globalldsung des Zusammenhangs von
Bewegungswissenschaft und  Sportpddagogik Uber den
Handlungsbegriff wie bei PROHL (1991 a) und auch nicht um die
Integration von empirisch-analytischer und hermeneutischer
Psychologie wie bei GROEBEN (1986) geht.
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rungswert (vgl. WILLIMCZIK 1989). Das Erkenntnisinteresse ist das Verstehen
struktureller und funktioneller Zusammenhénge (Funktionsverstehen im Sinne
APELs; vgl. PROHL 1991 b).27) Dariiber hinaus sind diese komplexen Modelle
von Nutzen als heuristische Instrumente und Ordnungsraster fiir beteiligte
Merkmalsbereiche und integrierbare Bezugstheorien (vgl. ENGELMKAMP 1991;
ERDMANN 1990; HECKHAUSEN/SCHMALT 1990; SCHERER 1990 a).
Empirische Forschungen beziehen sich in der Regel nicht auf das gesamte
Modell, sondern auf Modellkomponenten, die meist mittels spezifischer Theorien
erfalst werden. In dieser Funktion bildet das handlungspsychologische Konstrukt
auch den Hintergrund der nachstehenden Forschungen zum Wahrnehmen und
Vorstellen beim Bewegungshandeln bei Blindheit. Die theoretischen und
empirischen Differenzierungen bzw. Operationalisierungen werden auf Basis des
handlungstheoretischen Integrationskonstrukts vorgenommen und werden (ber
dieses Konstrukt kompatibel gehalten. Dies gilt insbesondere flr die Konstrukte
der mentalen Représentation in Teil B. I und der Wahrnehmungs-Bewegungsin-
teraktion in B. Il, die aus vollig unterschiedlichen psychologischen Traditionen
stammen (Kognitionspsychologie und 6kologischer Realismus) und sich teilweise
als miteinander absolut unvereinbar gerieren.

Handlungen als Geschehenseinheiten, die sowohl aus der Akteurperspektive
("Innensicht™) als auch aus der Beobachterperspektive ("AuBensicht™) zu fassen
sind, sind fur den Forschungsprozel von doppelter Bedeutsamkeit. Es kann (a) im
Sinne des handlungsanalytischen Paradigmas um die semantische Seite des
Bewegungshandelns gehen, in dem das Erkenntnisinteresse auf das Verstehen von
Bedeutungen von Bewegungen gerichtet ist bzw. umfassender im hand-
lungstheoretischem Sinne: auf Bedeutungen von Person-Umwelt-Aufgabe-Bezie-
hungen ("Sinn-Verstehen" nach APEL, s.0.). Voraussetzung solcher Forschung
sind selbstredend Geschehenssegmente, denen der bzw. die Handelnde(n) Be-
deutungsgehalt zumessen. Im Kontext des Bewegungslernens sind dabei insbe-
sondere die subjektiven Definitionen von Person-Umwelt-Aufgabe-Beziigen

2T) " In diesem Punkt ist PROHL (1991 b, 374) zu widersprechen, der
diesen Theorien einen Anspruch auf "Sinnverstehen” (im
hermeneutischen Sinne) menschlichen Handelns unterstellt. In
formalen Funktionsmodellen kann es nicht um den Sinn des
Handelns gehen, die semantische Seite ist ausgeblendet. Die
Zielgerichtetheit des Handelns, die von Handlungsregulations-
modellen postuliert wird, ist als Strukturmoment der Modelle, nicht
inhaltlich als Handlungssinn zu verstehen.
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durch Lerner und deren Umstrukturierungen im Verlauf von Lernprozessen von
Interesse. Wie LEIST/LOIBL (1989), LOIBL (1990) und SCHERER (1990 a,
speziell fir blinde Lerner) anhand einer Reihe von Beispielen zeigen konnten,
weichen subjektive Aufgabenauffassungen von "objektiven” Aufgaben bzw. Fer-
tigkeitsdefinitionen oft erheblich ab und kénnen durch lehrseitige Aufgaben-
stellungen unbeabsichtigt und subtil beeinfluBt werden. Die handlungstheoreti-
sche Aufschlusselung subjektiver Aufgabenstrukturen sollte auch ein Gegenge-
wicht zu der in der sportwissenschaftlichen Motorikforschung fast ausschliefRlich
anzutreffenden Technikorientierung schaffen koénnen, denn letztere verdeckt
haufig die eigentlichen Lernprobleme, da die objektivierte Technik ja immer
schon den Lernstoff unhinterfragt und fiir den Lernenden oft sinnentleert vorgibt
(vgl. auch Kap. 11.1.3). Darin klingt an, dafl diese Fragen nicht nur von lehr-
"technologischer”, sondern, vor dem Hintergrund eines epistemischen (Lern-)
Subjekt-Modells, auch von allgemeinpédagogischer Bedeutung sind. Die Pilot-
studie zur Bewegungsvorstellung bei Blindheit (vgl. B. I.) setzt an diesem Pro-
blemkreis an, und auch die praxisbezogenen Konstruktionen (Teil C) versuchen
gleichermal’en von der Bedeutungswelt von Novicen wie vom Bedeutungsgehalt
von Bewegungen her aufzubauen.

(b) Aber auch dann, wenn nicht das Bewegungshandeln selbst in seiner funktio-
nalen oder seiner Bedeutungsstruktur zur Disposition steht, sondern funktionelle
Teilsysteme auf der Verhaltensseite, sollten, wo immer mdglich, sinnvolle
Handlungen die empirische Basis bilden oder zumindest Ausgangspunkt einer
Forschungsserie mit Top-down-Charakter sein. In diesem Falle werden "engere”,
teilsystemspezifische Konstrukte auf die Geschehenseinheit Handlung angewandt.
Dies kann zwar zu erheblichen melBmethodischen Problemen fihren (vgl.
ERDMANN 1990; NITSCH 1991; ROTH 1990 b), scheint jedoch angebracht,
will man die in Kap. 11.2.2.3.2 diskutierten Probleme des laborexperimentellen
Reduktionismus mindern. Wie jingere Forschungen im Rahmen des 6kologischen
und des synergetischen Ansatzes zeigen, lassen sich sehr wohl auch komplexere,
okologisch bedeutungsvolle Bewegungseinheiten einer experimentellen Methodik
bzw. einer exakten Kontrolle der modellrelevanten Variablen unterwerfen.?)
Dies hat zudem den Vorteil, da3 solche Einheiten zugleich aus der Auf’en- und
der Innensicht ("integrative Ansétze") erfalit werden koénnen und die sich

%) z.B. BEEK 1989; BOOTSMA 1988; FIKUS 1989; LEE/LISHMAN/
THOMSON 1982; KORNDLE 1993 u.a.
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ergebenen Relationen einen wichtigen Datenpool darstellen kénnen - auch dies
eine Strategie der erwahnten Pilotstudie.

Ein zweites Projekt, das sich noch im Stadium explorativer Studien befindet (vgl.
B. 1), verfolgt die Frage der Raumwahrnehmung beim sportlichen Handeln unter
nichtvisuellen Bedingungen. Die die Raumwahrnehmung tragenden funktionellen
Teilsysteme sollen dabei im Rahmen komplexer Bewegungshandlungen und unter
Wahrung 0kologischer Ganzheiten der Wahrnehmung-Bewegung-Interaktion
identifiziert werden.?®) Ganz im 0.g. Sinne dient das Handlungskonstrukt der
Bestimmung der 0©kologischen Minimalbedingungen der experimentellen
Aufgaben, deren objekttheoretischer Gegenstand jedoch nicht die Struktur oder
die Semantik des Handelns (wie oben), sondern spezifische Konstrukte zur
Erklarung des Verhaltens sind. Es 1aBt sich dabei ebenfalls zeigen, dal} aus den zu
identifizierenden Teilsystemen subjektive Bedeutung erwachsen kann und somit
aus Verhaltenseinheiten, die dem subjektseitigen intentionalen Zugriff nicht bzw.
nur mittelbar zuganglich sind, Einheiten intentionalen Handelns werden kdnnen.
Dies dirfte ein starkes Argument flr die insbesondere von GROEBEN (1986),
inzwischen aber auch in der sportwissenschaftlichen Bewegungsforschung
verfolgte Integration von Verstehens- und Erklarungsansatzen und Auflésung der
wissenschaftstheoretischen Monismus-Dualismus-Dichotomie sein.

Auch fir die praxisbezogenen Konstruktionen sei die "Spur" des Handlungsbe-
griffs gelegt, um an gegebener Stelle wieder aufgegriffen werden zu kénnen. Dort
geht es auf didaktisch-methodischer Ebene um Beispiele handlungstheoretisch
ausgerichteter Lehrgangskonstruktionen. Diese verstehen sich in Konsequenz der
kritischen Prifung von mdoglichen Theorie-Praxis-Verhéaltnissen nicht als
deduktive Theorientransformationen, sondern als Fundierungsverhaltnisse, bei
denen heterogene Theorieressourcen zur Stutzung der praktischen MalRnahmen
"angezapft" werden. Der Handlungsbegriff dient dabei zum einen als heuristisches

%) In einer Reihe von Untersuchungen zur Wahrnehmung und

Bewegungskoordination bei Blindheit (vgl. zusammenfassend
KOSEL 1981), so auch in einer aktuellen Studie von KEMPER
(1993) zur Raumwahrnehmung, wird genau diese Ganzheit durch
die getrennte Untersuchung von Wahrnehmung, die dann auch
noch an passiv-sitzenden Pbn durchgefihrt wird, und Bewe-
gungskoordination  zerschnitten,  wodurch letztlich der
Untersuchungsgegenstand nicht nur reduziert, sondern eliminiert
wird. Niedrige Korrelationen der Testleistungen bzgl. dieser (im
Bezug auf das Problem!) kinstlichen Teileinheiten dirfen dann
nicht verwundern.
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und als Ordnungsinstrument, das bei der Suche nach Lernproblemen hilfreich ist
und die heterogenen Theoriebezlige unter “ein Dach" bringt. Zum anderen bildet
die semantische Seite von Bewegungshandlungen in Form subjektiver Person-
Umwelt-Aufgaben-Definitionen und deren Umstrukturierung im Verlaufe von
Lernprozessen eine wesentliche BezugsgroRe der Konstruktion.*)  Damit
versucht sie sich pointiert von sog. fertigkeits- (bzw. technik-) orientierten
Ansatzen abzusetzen, deren BezugsgroRen nicht das Handeln und die Erfahrungen
von Lernenden, sondern die physikalischen Kennlinien abstrakter Bewe-
gungsmodelle sind. Wenn es nicht um Modellanpassung, sondern um die Orga-
nisation und Umstrukturierung von Person-Umwelt-Bezligen geht, ergeben sich
auch vollig andere Regeln zur Reduktion von Aufgabenkomplexitat als sie etwa in
der Abc-Diskussion oder in Kap. Il 1.3 erortert wurden. Im Hintergrund dieser
Methodenkonstruktion steht, wenn auch dort nicht expressis verbis thematisiert,
das Menschenbild des auch im Lernprozessen von vornherein (und nicht erst an
seinem Ende) handlungsfahigen und autonomen Subjekts; Handlungsfahigkeit
wird als Merkmal des Aneignungsprozesses gesehen, und dartiber erhalt diese
eher psychologisch fundierte Konstruktion ihre padagogische Anbindung.

4 Resumee

Mit der Einheit "Handlung” ist die Klammer gesetzt, die die folgenden Stiicke
verbindet. Forschung wie Praxis werden vom Handlungsbegriff ausgehend kon-
struiert. Beide stutzen sich dabei komplementdr auf kompatible, spezifische
Theorien, die aber immer im Rahmen der Ganzheit differenzieren bzw. ihre
Ergebnisse dorthin zuriickfihren. Beide sind durch diese Differenzierungs-
Integrationszyklen top-down-Strategien, die ganz im Sinne von hermeneutischen
Zirkeln verfahren: vom Ganzen zu den Teilen und zurlick zum Ganzen. Forschung
wie Praxis orientieren sich am Paradigma des Problemlésens. Forschendes und
praktisches Problemldsen konnen dabei direkt interagieren und durchaus auch zu
einem ProzeR verschmelzen.

Verbunden durch gemeinsame Konstrukt- und Strategiebasen stellen sich die er-

%0)  Solche subjektiven Aufgabenauffassungen wurden systematisch

im Projekt "Sport mit Sehgeschadigten™ und in einem laufenden
Projekt mit Schianfangern erhoben und basieren auf den
konkreten Erfahrungen umfangreicher Lehrpraxis.
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orterten Uberbriickungsprobleme zwischen Theorie und Praxis in geringerem
MaRe. Insbesondere die Forschung wahrt selbst den Zusammenhang von
"Handlungswelt” und "Analysewelt”, und beide missen nicht als getrennte Ein-
heiten durch aufwendige Verfahren zueinander in Beziehung gesetzt werden, was,
wie zu sehen war, zuweilen gar nicht moglich ist. Das Ergebnis der Analyse trifft
sich durchaus mit dem Fazit NITSCHs (1991 b), dal® wir nicht unbedingt mehr,
sondern andere Forschung brauchen.

Zu ihren Ergebnissen in Form von Vorschlagen fir Forschung und Praxis kommt
die zurlckliegende Analyse auf induktivem und problemorientiertem Wege.
Ausgangspunkte sind konkrete Anwendungsvorschldge und technologische Sy-
steme (Kap. I; Kap. Il. 1.3). Diese werden dann in ihrem Bedingungsgefiige
analysiert, und dabei werden die Licken in den Theorie-Praxis-Briicken
identifiziert (11.2). Nach einer weitgehenden Relativierung des Technologiebe-
griffs werden Strategien zur SchlieBung bzw. Verkleinerung dieser Liicken und
zur Verbesserung der Fundierungsverhaltnisse erortert, die jeweils in
Konstruktionsvorschldage fur Forschung und Anwendung minden (I1.3). Diese
werden in den weiteren Arbeitsteilen anhand ausflhrlicher Beispiele aus For-
schung und Praxisgestaltung konkretisiert.

Betrachtet man das Gesamt der diskutierten Relationen, so wird deutlich, daf3
dabei alle Stufen wissenschaftlichen Konstruierens in ihrer jeweiligen Anwen-
dungsrelevanz zur Debatte stehen und keineswegs nur die Resultate. Deren An-
wendungsrelevanz ist vom Prozel ihres Zustandekommens nicht trennbar. Ana-
lysiert wurden deshalb die Relationen zwischen Gegenstandsbereichen und dies-
bezlglichen Konstrukten (unter Berlicksichtigung ihrer gegenseitigen Abhangig-
keit) ebenso wie die Relationen zwischen Konstrukten und ihren Operationalisie-
rungen (Messungen) unter ihren jeweiligen Erkenntnisinteressen.!)

) Dieses Relationsgefuige greift PROHL (1991 a) in Anlehnung an

GIGERENZER (1981) in seiner Analyse wissenschaftlicher
Modellbildung auf. Unter Einbezug des Erkenntnissubjekts kommt
GIGERENZER zu einer funfstelligen Relation (Subjekt,
Zielsetzung, Gegenstandsbereich, Modell, Messung) auf zwei
Stufen. Eine ausflihrliche Darstellung eribrigt sich im gegebenen
Kontext, da die vorliegende Analyse nicht jener Systematik folgt,
wohl aber deren Differenzierung impliziert. Kritisch zu
GIGERENZERs Modellbildungstheorie siehe PROHL 1991 a, 98
ff.
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In ihren Ergebnissen, insbesondere hinsichtlich der Stellung und Verwendung des
Handlungsbegriffs, stimmt die vorliegende Analyse mit einigen metatheoretischen
Uberlegungen sowohl von HACKFORT (1984) als auch von PROHL (1991 a)
uberein. HACKFORT untersucht den Wert der Handlungstheorie als Grundlage
praktischen Handelns, also die Fundierungsfrage, und kommt insbesondere bzgl.
des Technologieproblems, des Kausalproblems, der anwendungsbezogenen
Brauchbarkeit von Theorien sowie bzgl. der heuristischen und integrativen Potenz
des Handlungskonstrukts mit dem darin eingebundenen Aufgabenbegriff zu
vergleichbaren Einschatzungen.

PROHL entwirft eine globale Konzeption zur Integration von Sportwissen-
schaften und Sportpadagogik auf der Grundlage des Handlungskonzepts mit den
sich daraus ergebenen Konsequenzen fir eine Forschungskonzeption. Wenn auch
der Rahmen der vorliegenden Studie wesentlich enger gesteckt ist und nur einen
Ausschnitt des bei PROHL behandelten Globalproblems behandelt, lassen sich in
diesem Ausschnitt - abgesehen von der bei beiden zugrundeliegenden
kontruktivistischen Wissenschaftsauffassung - v.a. zwei (Ubereinstimmende
Grundannahmen finden: Zum einen ist es die Uberzeugung, daB eine Integration
(hier zundchst etwas bescheidener Anbindung genannt) von Sportpadagogik und
Bewegungswissenschaft nur Uber den Handlungsbegriff einschliel3lich des damit
verbundenen Menschenbildes gelingen kann (dto. auch HACKFORT). Zum an-
deren ist es die sich daraus egebene Folgerung einer von Ganzheitlichkeit ausge-
henden Forschungsstrategie, die andere, partialistische Strategien und Methoden
keineswegs ausschlie3t, sondern diese zu integrieren und verorten vermag.

Die Spezifik der vorliegenden Studien ist in der Verknipfung der Fundierungs-
mit der Forschungsfrage und mit padagogisch-didaktischen Perspektiven und
insbesondere in deren Konkretisierungen sowohl unter kritischer (Teil A) als auch
konstruktiver (Teile B und C) Perspektive zu sehen. Dabei kdnnen sie aufgrund
ihrer problementwickelnden (und sich auf die Probleme einlassen mussenden)
Vorgehensweise die strenge Systematik deduktiv angelegter metatheoretischer
Entwirfe nicht gewdhrleisten, weshalo mir ein ordnender Rickblick von
globalerem Standpunkt aus angebracht schien. Ahnliches 4Bt sich auch fir die
nun folgenden Entwirfe feststellen: Es handelt sich dabei bei weitem noch nicht
um ein konsistentes Programm, sondern eher um Bruchstlicke, die eine proble-
morientierte Forschungsstrategie geliefert hat und die weiterer Bearbeitung und
der Ergdnzung um weitere Steine bedirfen, bis sie sich zu einem Mosaik zu-
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Teil B
Forschungsbezogene Ebene: Beispiele handlungs- und
problemorientierter Forschung

Wie schon in der Einleitung angemerkt, entstammen die beiden Forschungsbei-
spiele relativ friihen Phasen entsprechender Forschungszyklen, sind aber trotzdem
geeignet, die im metatheoretischen Teil ertrterten Strategien zu verdeutlichen.
Auf die wesentlichen sei an dieser Stelle noch einmal hingewiesen:

1)

2)

3)

Das Erkenntnisinteresse ist anwendungsbezogenes, aber kein technologieori-
entiertes (A. 11.2.1 -11.3). Es geht um die Ldsung bzw. die Erhohung des
Auflésungsgrades von Problemen, die in curricularen Entwicklungs- und
Forschungsarbeiten identifiziert wurden. Mit diesen (Auf-)Losungen soll
Hintergrundwissen fiur die Praxisgestaltung geliefert werden, keine Wissens-
elemente, die sich in tautologischer Transformation in praktische Rezepte
"verwandeln" lassen (A. 11.2.2.1 und 3.2).

Die Forschungsstrategie ist eine problemorientierte (A. 11.3.3.). Die Pro-
blementwicklung setzt an natirlichen Einheiten des Feldes an (Phanomen-
orientierung), ndmlich den Problemen der Praxisgestaltung des Ubergeord-
neten Makrozyklus (vgl. SCHERER 1990 a). Diese werden zwecks genauerer
Fassung zundchst aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet und dann
einer funktionalen Analyse zugefiihrt. Die Tatsache unterschiedlicher
Elaborationsstufen der Problementwicklung (Pilotstudie in B.I; explorative
Studien in B.Il) verdeutlicht den dynamischen Aspekt problemorientierten
Forschens.

Mit der funktionalen Ausrichtung geht eine handlungstheoretische Veranke-
rung der Forschung einher, denn Gegenstand sind funktionelle Teilsysteme
menschlichen Handelns unter Blindheitsbedingungen. Der Handlungsbegriff
ist dabei unter struktureller wie semantischer Perspektive bedeutsam (A.I1.3.4
und A.l1l.4) und bildet die Bricke zu den praxisbezogenen Konstruktionen
(Teil C).
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I Das Problem der Bewegungsvorstellung bei Blindheit

1 Problemstellung

Die Vermittlung sportlicher Bewegungen an blinde Bewegungslerner stellt den
Sportlehrer hdufig vor die Frage, wie er den Schilern eine hinreichende Vor-
stellung von dem vermitteln kann, was sie lernen bzw. tun sollen. Diese Frage
impliziert bereits eine naive Theorie der kognitiven Basierung des Bewegungs-
handelns (vgl. A.11.3.4). Denn die im Lehreralltag virulente Frage erhalt erst Sinn
durch die Annahme, dal? Vorstellungen eine Funktion fiir das Bewegungshandeln
besitzen und keine Epiphdnomene sind. Man nimmt dabei an, dal} sie so etwas
wie innere Leitkonzepte fir die Bewegungsrealisierungen bzw. allgemeiner:
Aufgabenldsungen darstellen. THOMAS (1977, 147) spricht in diesem Zusam-
menhang von VVornahmehandlungen und liefert damit bereits Bestimmungsstiicke
fiir die weitere Problemidentifikation: Es geht um eine Funktion fir das Handeln,
ist also in einem Funktionsmodell des Handelns verortbar; es geht um die
Perspektive des Handelnden (“Innensicht™); es geht um den antizipierenden Teil
der Handlung (bezogen auf ein Phasenmodell des Handelns); und es geht um die
Antizipation einer Aufgabenldsung, die fir den Handelnden neu ist. Damit grenzt
sich das zu identifizierende Teilsystem von anderen ab, nadmlich von der
Beobachterperspektive ("Aufiensicht”), von Handlungsinterpretationen und von
mentalen Reproduktionen bekannter Aufgabenlésungen. Damit ist ein in der
Sportpadagogik und Bewegungsforschung seit langem in seiner Bedeutsamkeit
erkannter Problemkreis eingegrenzt (vgl. KAMINSKI 1972; KOHL 1956;
LEIRICH 1973; MEINEL 1960). Diesen gilt es hier im Hinblick auf Blindheit zu
spezifizieren (s. Kap. 1.2. und 1.3).

Dabei stellt sich zunédchst die Frage, ob sich das Teilsystem 'Bewegungsvor-
stellung bei Blindheit' auf phdnomenaler Ebene weiter eingrenzen, u.U. sogar
isolieren 14kt (vgl. A.11.2.2.3.2 und 11.3.3). Dazu miifite man Phanomene des
Handelns und Lernens finden, bei denen der EinfluR von Vorstellungen evident ist
und sich von anderen Einflul3faktoren (i.e. Teilsystemen des Handelns) abgrenzen
lakt. Die Indikation von Vorstellungen liegt immer dann nahe, wenn es - eine
ausgeglichene emotionale und motivationale Handlungsdisposition vorausgesetzt
- alleine aufgrund einer externen Information und ohne dazwischenliegende
Ubungsprozesse zu direkten und deutlichen Umstrukturierungen des Handelns
kommt, rein motorische Passungsprozesse also auszuschlieBen sind. In
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Unterrichtsauswertungen und in den Berichten der verschiedenen Entwicklungs-
projekte (z.B. SCHERER 1990 a, 178 ff.) finden sich eine Reihe von Hinweisen
auf solche Prozesse. Ein Beispiel sei herausgegriffen, um die Problemeingrenzung
zu illustrieren:

Beim Lernen des alpinen Schifahrens konnten einige blinde Schiiler das Gleiten in
Pflugstellung nicht realisieren. Es stellte sich heraus, dal3 sie aufgrund ihrer
Vorstellung, Schier kénnten sich nur in Richtung ihrer Langsachse bewegen, die
Erwartung hatten, dall beim Einnehmen einer Winkelstellung die Schi Uberein-
ander fahren miften. Die Folge in der Handlungsrealisierung war entweder ein
Vermeiden bzw. Minimieren der Winkelstellung oder ein tatsachliches Uber-
kreuzen. lhre handlungsleitende Vorstellung hatten die Schiler aus Erfahrungen
beim Langlaufen, wo sich ja die Schi meist tatsachlich in Langsachsenrichtung
bewegen, und aus Interpretationen materieller Merkmale der Alpinschi gewonnen.
Hier hatten sie gelernt, dal3 die scharfen Stahlkanten ein seitliches Wegrutschen
der Schi verhindern sollen, oder dal die Schispitzen aufgebogen seien, damit sie
sich beim Geradeausfahren nicht in den Schnee bohren. Mit der Revision ihrer
(konstruierten) Vorstellungen lieRen sich die Realisierungsprobleme unmittelbar
beheben. Es ist zu vermuten, dalR hinter solchen Phinomenen Vor-
stellungsprobleme sui generis stehen, und es stellt sich die Frage nach der Pro-
blembeschaffenheit.

Wir stehen damit vor einer Frage, auf die man nicht nur aus der Beobach-
terperspektive keinen direkten Zugriff hat - Vorstellungen lassen sich nicht be-
havioral fassen -, sondern die auch der Innensicht des Forschers qua Introspektion
verschlossen ist, und es ist zu Uberlegen, wie man an diese "unvorstellbare
Vorstellungswelt” blinder Menschen herankommen kann. Diese Problemlage
schliel3t an eine lange Forschungstradition der Psychologie und Blindenpadagogik
an (vgl. zusammenfassend WARREN 1984; WELSH/ BLASCH 1987; auch
SCHERER 1990 a, 56 ff.), die sich insbesondere auf Fragen des rdumlichen
Vorstellungs- und Wahrnehmungsvermdgens, auf haptische Gestaltbildung, au-
ditives Differenzierungsvermégen u.d. konzentrierte, das Problem der
Bewegungsvorstellung blinder Menschen aber unerforscht lieR3.

Werden wir als naive Betrachter mit der Frage der Bewegungsvorstellung bei
Blindheit konfrontiert, so suchen wir in der Regel nach dem Ersatz fiir die visuell-
anschaulichen Bilder, die sich einem Sehenden beim Vorstellen von Bewegungen
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meist spontan aufdrangen. In der Tatsache, dal beim Bewegungslernen mit
Blinden oft Schwierigkeiten bei der Vermittlung adaquater Vorstellungen
auftreten, sieht man dann die Bestétigung fur die Existenz eines diesbeziiglichen
Defizits: Damit hat man aber lediglich festgestellt, was nicht existent ist und ist
der existierenden Vorstellungswelt Blinder ebensowenig naher gekommen wie
einer Aufschlusselung dessen, was diese Nichtexistenz visueller Vorstellungen
eigentlich ausmacht. Ein Weg aus dieser Sackgasse fiihrt zunachst ber die Diffe-
renzierung des Vorstellungsbegriffs.

2 Zum Begriff der Bewegungsvorstellung

Der Begriff der Bewegungsvorstellung ist in der Bewegungslehre und der Sport-
didaktik/-methodik ebenso angestammt wie schillernd. Ohne ihn hier hinsichtlich
seiner verschiedenen theoretischen Basen, Bedeutungsfacetten und Synonyma im
einzelnen zu diskutieren, l&Rt sich bei aller Unterschiedlichkeit der Positionen
eine gemeinsame Grundannahme feststellen: Man sieht in der Bewe-
gungsvorstellung eine aus dem unmittelbaren Bewegungsvollzug herausgel6ste,
dem Vollzug vorausgehende oder ihm nachfolgende mentale Konstruktion bzw.
Rekonstruktion von Bewegungshandlungen, die sich von einem Entwurf bzw.
einer Antizipation durch ihre weitergehende Handlungsentbundenheit unter-
scheidet. Weitere Bestimmungsmomente kénnen je nach Funktion und theoreti-
scher Basis differieren: so kann es um mentale Reproduktionen gekonnter Be-
wegungen beim mentalen Training gehen, um mentales Probehandeln vor einem
Wettkampfversuch oder um das mentale Durchdringen einer neu zu lernenden
Bewegung; man kann sich eine Bewegung aus der Betrachterperspektive
("AuBensicht™) vorstellen oder aus der Handlungsperspektive (“Innensicht™); man
kann sich Bewegungen in verschiedenen Modalitdten vergegenwartigen, z.B.
visuell oder kinasthetisch. Es gibt Auffassungen, die den Vorstellungsbegriff sol-
chen modalitatsgebundenen "Bewegungsbildern™ vorbehalten und ihm sprachlich-
begriffliche Reprasentationen gegentberstellen (z.B. LEIST/LOIBL 1984), und es
gibt Auffassungen, die letztere dem Vorstellungsbegriff integrieren (z.B.
BLISCHKE 1988).

Teilweise wird der Begriff der Bewegungsvorstellung auf die interne
"Reproduktion von motorischen Akten" (MEINEL/SCHNABEL 1987, 73) be-
schréankt bzw. ausschlieRlich dem ideomotorischen Training zugeordnet (z.B.
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POHLMANN 1986). In dieser Fassung setzt die Bewegungsvorstellung aufga-
benspezifische Bewegungserfahrung voraus und ist fir die Erstaneignung von
Bewegungen nicht fruchtbar zu machen. Andere Positionen betonen dagegen die
Rolle der Bewegungsvorstellung fur das Lernen von Bewegungen und erforschen
Madglichkeiten des Aufbaus und der Beeinflussung von Bewegungsvorstellungen.
Drei Ansatze aus jungerer Zeit sollen exemplarisch unterschiedliche theoretische

Ausrichtungen und deren Implikationen flr den Vorstellungsbegriff andeuten®?).

LEIST/LOIBL (1984) bezeichnen in Anlehnung an NEISSER (1979) Vorstel-
lungen als Wahrnehmungsantizipationen. Als solche sind sie sowohl inhaltlich
(durch Modalitat und raumzeitliche Struktur) als auch prozessual (als konstruk-
tiver Vorgang) wahrnehmungsaquivalent. Beim Vorstellen werden wahrneh-
mungsleitende Schemata aus ihrem Wahrnehmungszyklus herausgeltst und akti-
viert und generieren in ihren je modalitatsspezifischen Auspragungen Informa-
tionen, vergleichbar denen bei einer realen Bewegungshandlung (vgl. NEISSER
1979, 105 f.). Wahrnehmungsantizipationen beziehen sich als unmittelbare
Handlungsabkémmlinge ausdriicklich auf die "Innensicht" des Handelnden
(LEIST/LOIBL 1984, 283 f.). Diese Beschrankung diskutiert BLISCHKE (1988,
33 ff.) mit Verweis auf Merkmale, die im Prinzip von der Beobach-
tungsperspektive und von der Modalitdt unabhéngig, interindividuell generali-
sierbar und auch aus figurativen oder gar kinematischen Darstellungen von Be-
wegungen durchaus in operative Vorstellungsmerkmale transformierbar sind.
Diese Position BLISCHKES ergibt sich aus der Annahme (bergeordneter Kon-
zepte, die unterschiedliche Adressen aufeinander beziehbar machen (s.u.). Vor-
stellungen sind in der Fassung von LEIST/LOIBL modalitatsgebunden. Ihnen
stellen sie die sprachliche Reprasentation des motorischen Handelns als weitere
wesentliche Représentationsform nebenan. Ein systematischer Bezug beider Re-
prasentationstypen wird nicht hergestellt, was vermutlich dem Fehlen einer kon-
zeptuellen Ebene geschuldet ist.

Problemhintergrund von ENNENBACHSs (1989) Untersuchung zu "Bewegungs-
bild und Bewegungsbildung” (S. 208) ist die oben angerissene Transformation

%2) Die Vielzahl von, insbesondere auch alteren, Arbeiten und
Bezigen zur Bewegungsvorstellung kann hier auch nicht
anndhernd berlcksichtigt werden, was jedoch keineswegs als
Wertung aufzufassen ist (vgl. z.B. BUYTENDIJK 1956; KOHL
1956; KAMINSKI 1972; LEIRICH 1973; THOMAS 1977, LEIST
1979; KORNDLE 1983)
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von der Betrachterperspektive in die Handlungsperspektive. Auf Basis des Ge-
staltkreisansatzes (V.v. WEIZSACKER) fragt ENNENBACH (S. 2 und S. 208):

"Auf welche Weise kann die Abbildung entscheidender Phasen einer
Gesamtbewegung die Entwicklung von Bewegungsvorstellungen fordern,
die bei Vorbereitung und Ausfiihrung der angezielten Bewegungsfolge eine
tragende Rolle spielen?"

Den Schlissel zur Beantwortung dieser Frage sieht ENNENBACH im Konzept
der Reafferenz-Figur, die man als mit einem Bewegungsvollzug zu erwartende
Wahrnehmungsgestalt bezeichnen kann. Bewegungsbilder im didaktischen Kon-
text mussen solche phanomenalen Wahrnehmungsgestalten moglichst reafferenz-
analog abbilden, um durch Aktivierung von verhaltensleitenden Reafferenz-Fi-
guren beim Betrachter eine innere Mitbewegung auszulésen und so adéquate
Vorstellungen aufzubauen (“empfindende Kommunikation™). Entscheidend sind
dabei dynamische Gestaltungsmerkmale von Bewegungsbildern. Indem EN-
NENBACH die Aktivierung tberwiegend kinasthetisch basierter Reafferenz-Fi-
guren durch visuelle Bewegungsvorlagen untersucht, ist bei ihm die Vorstellungs-
bildung in einem doppelten Sinne modalitatsorientiert. ENNENBACH folgert
selbst daraus eine Eingrenzung des Anwendungsbereichs auf eine Lernphase, die
der "Grobform-Phase" folgt (S. 207). Denn die Aktivierung von Reafferenz-
Figuren, einer inneren Mitbewegung, setzt Bewegungserfahrung voraus.

Der Ansatz von BLISCHKE (1988) bzw. DAUGS et al. (1989) betont dagegen
die Rolle der Bewegungsvorstellung beim Neulernen insbesondere komplizierter
und alltagsferner Bewegungen. Der Bewegungsvorstellung wird hier die Funktion
eines praaktional zu erstellenden und die nachfolgende Realisierung organi-
sierenden Konzepts zugeschrieben, das v.a. fir die ersten Bewegungsausfihrun-
gen von Bedeutung ist, das aber auch bei weitergehenden Prozessen der Bewe-
gungsoptimierung als Rahmenvorschrift fungiert (vgl. BLISCHKE 1988). Wei-
terhin ist, im Unterschied zu den beiden vorgenannten Positionen, der Vorstel-
lungsbegriff nicht (ausschliel3lich) modalitatsgebunden. In Anlehnung an multi-
modale Reprasentationsmodelle nimmt man ein hinter den modalen bzw.
sprachlichen Konkretisierungen stehendes, (amodales), semantisch strukturiertes
Reprasentationssystem an, auf das sich sprachliche, motorische und sensorisch-
modalitatsspezifische Teilreprasentationen beziehen. Dabei besteht, dies zeigen
experimentelle Studien (vgl. BLISCHKE 1986), eine partielle Unabhéngigkeit
dieser Teilreprasentationen mit eigenstandigen Prozel3charakteristika bei zugleich
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wechselseitiger Aktivierungsmoglichkeit (vgl. ENGELKAMP 1990; auch
MUNZERT 1992). Basis der Bewegungsvorstellung ist damit ein "... durch
'‘Chunk’-Bildung (Bedeutungseinheiten) strukturiertes, generalisiertes begriffliches
Konzept (sportlicher) Bewegungen ...", das sich sowohl sprachlich als auch in
Vorstellungs-'Bildern' aktualisieren lait (DAUGS et al. 1989, 48).

Wenngleich die angerissenen Positionen die recht unterschiedliche theoretische
Fundierbarkeit des Vorstellungsbegriffs zeigen, schliefen sie einander, insbe-
sondere was Funktion und praktische Perspektiven betrifft, nicht aus. Auch bzgl.
einiger Grundannahmen lassen sich Ubereinstimmungen finden: Vorstellungen
basieren auf Gedachtniseinheiten (Schemata, Reafferenz-Figuren, Konzepte), die
letztlich semantisch strukturiert sind. Sie sind sprachlich und in unterschiedlichen
sensorischen Modalitaten (Vorstellungen im eigentlichen Sinne) aktualisierbar
(die sprachliche Ebene ist bei ENNENBACH nur angedeutet), und die Bildung
von Vorstellungen kann in einer Interaktion von Gedachtnisbesitz und externer
Information didaktisch angeregt werden. Der Begriff der Bewegungsvorstellung
bezieht sich einerseits auf den mentalen Aufbau eines Bildes neu zu lernender
Bewegungen. In diesem Falle existiert noch keine bewegungsspezifische Repra-
sentationsbasis, sondern eine solche ist erst noch zu konzipieren. Im folgenden
wird diesbzgl. von kognitiver Konzeptbildung gesprochen (vgl. MULLER 1992).
Der Begriff schlielit andererseits auch das bewufte "Sich-vorstellen™ bereits
beherrschter Bewegungen ein. Dann handelt es sich um die mentale
Rekonstruktion aufgabenspezifischer Bewegungserfahrungen und damit um eine
Repréasentation im eigentlichen Sinne. Beide Vorstellungstypen stehen in einem
Wechselwirkungsverhaltnis zueinander und zu anderen kognitiven und sen-
sumotorischen Prozessen. Représentationen verandern sich dadurch und sind als
dynamische Einheiten zu sehen. Die kognitive Konzeptbildung greift ihrerseits
auf solche dynamisch-flexiblen Einheiten unterschiedlicher Komplexitat zurlick
und verwendet sie als Elemente ihrer Konstruktion.

3 Gedachtnispsychologische und handlungstheoretische Basis

Das eingangs skizzierte Problem ist dem Bereich der kognitiven Konzeptbildung
zuzuordnen. In diesem Rahmen stellt sich zum einen die Frage, wie die Ba-
siseinheiten von bewegungsbezogenen Konzeptbildungen beschaffen sind und
zum anderen, welchen Regeln deren Verknupfung und Anpassung hinsichtlich
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neuer Aufgaben folgen. Darin ist die Annahme enthalten, dal} die antizipativen
Konzepte neu zu lernender Bewegungen auf vorhandenen (feedback-basierten)
Bewegungsreprasentationen aufbauen (vgl. BLISCHKE 1988; KORNDLE 1983;
NEISSER 1979), und deshalb ist das Problem auf zwei Ebenen anzugehen:

Es sind Inhalte, Struktur und Funktion von Bewegungsreprasentationen bekannter
Bewegungen und es ist der ProzeR der kognitiven Konzeptbildung selbst zu
untersuchen. Da die modalen Eigenarten der Vorstellungsbilder Blinder nur
schwer zuganglich und, wie noch zu zeigen ist, fur die vorliegende Frage nur von
sekundarer Bedeutung sind, sollen zunachst andere Wege zu den Bewe-
gungsreprasentationen und Konzeptbildungen gesucht werden. Hier bietet sich der
Zugang Uber das erwahnte multimodale Reprasentationsmodell an (vgl.
BLISCHKE 1988; ENGELKAMP 1990; MUNZERT 1992; PERRIG 1988).
Dieser Ansatz begreift sensorisch-modale (z.B. visuelle oder taktil-kinastheti-
sche), sprachliche und motorische Représentationen als Teile eines semantisch
strukturierten Reprasentationssystems (vgl. auch Abb. 7). Das Modell erméglicht
es, die Teilreprésentationen auf semantischer Basis systematisch zueinander in
Bezug zu setzen und den Eingang ins System zundchst Uber sprachliche Re-
prasentationen zu suchen. Damit wird zwar der klassische, wahrnehmungsaffine
Vorstellungsbegriff verlassen, dafur aber eine grundlegendere und fiir das Lehren
und Lernen insbesondere im Blindensport relevantere Ebene anvisiert. Der
Zugang zu sprachlich repréasentierten Bedeutungskernen von Bewegungsrepré-
sentationen erlaubt zudem den Vergleich mit sehenden Populationen. Die Frage
nach der modalen Spezifik der Bewegungsvorstellungen Blinder ist damit kei-
neswegs ausgeschlossen. Sie ist im Gegenteil auf dieser Basis wohl besser bear-
beitbar und in einem umfassenderen Ansatz verortbar. Auch ist der diesbeztgliche
Vergleich mit Sehenden erst auf dieser Basis sinnvoll.

Als weiteres Argument spricht fir diese Konstruktwahl, dafl Kognition und
Motorik integriert sind und sowohl Wege von der sensumotorischen Realisierung
zur postaktionalen kognitiven Reprasentation als auch Wege von der
praaktionalen kognitiv-antizipativen Konzeptbildung zur sensumotorischen Re-
alisierung modellierbar und beide aufeinander beziehbar sind. Die traditionelle
Kluft zwischen Kognitions- und Motorikforschung ist damit vom theoretischen
Ansatz her Uberbrickt, und die motorische Représentation ist in ein semantisch
strukturiertes System eingeschlossen, ein Bezug, der fast allen Motoriktheorien
fehlt und sie fur die Gestaltung motorischer Lernprozesse nur beschrénkt nutzbar
macht (vgl. MUNZERT 1992; SCHERER 1990 a, 193 ff.; auch Kap. A.11.2.2.3).
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Nicht zuletzt erlaubt das multimodale Reprasentationsmodell die weitergehende
Differenzierung von Teilreprasentationen in spezifischen Ansatzen und bietet
Anknupfungspunkte fir komplementare Theorien und Modelle. Wesentlich im
gegebenen Kontext ist die Verankerung in einem Funktionsmodell des Handelns,
da ja nicht nur die Merkmale, sondern auch die Funktion von Représentationen
und kognitiven Konzeptbildungen beim Bewegungshandeln von Interesse sind
und auch im Handlungszusammenhang erfal3t werden sollen. Die strukturelle und
funktionelle Einbettung der Reprasentationsebene ist Teil fast aller
handlungstheoretischen Modelle und ist mit blindheitsgemaRen Spezifizierungen
ausfihrlich bei SCHERER (1990 a, 178 - 216) beschrieben, so dal hier eine
stichpunktartige Erwéhnung der wichtigsten Punkte geniigen mag (s. auch A
11.3.4):

1) Alle Handlungsfunktionen (Situationsanalyse, Ziel- und Plangenerierung,
Generierung von ProzeB- und Zielkontrollkriterien, Kompetenz-Valenzkal-
kulationen etc.) unterliegen in Verknlpfung mit emotionalen Faktoren und in
intentionaler Gerichtetheit der kognitiven Organisation. Sie sind somit durch
Reprasentationen zumindest impragniert, wenn man auch nicht von einer
Steuerung oder gar Determinierung ausgehen kann, da ja (insbesondere) das
Bewegungshandeln im ProzelR von einer Reihe handlungsemergierender und
selbstordnender Faktoren quasi "von unten™ beeinflufst wird (vgl. ENNEN-
BACH 1989; LEIST 1993 b, 112 ff.).

2) Die Organisationsfunktion ist nun insbesondere bei der Neuaneignung von
Bewegungen, die man auch als Handeln unter Ungewil3heitsbedingungen se-
hen kann (vgl. NITSCH 1986, 226 f.), von Bedeutung. Dies betrifft vor allem
die Antizipationsphase des Handelns, wo die Aktualisierung und Verknipfung
von Reprasentationen in  Form von "Vorstellungen”, Vornahmen,
Selbstbefehlen u.a. wirksam werden. Aber auch die Realisierung wird unter
Ungewil3heitsbedingungen in der Regel bewult-kognitiv strukturiert und
kontrolliert, mit einer Tendenz zu (im Vergleich zum Kdénner) niedrigkom-
plexen Einheiten.

Kognitive Strukturierungen kénnen bei gleichen oder dhnlichen Bewegungen
unterschiedliche Handlungen erzeugen, und dies kann sich auch in der Mani-
festation niederschlagen. Ein unter der Intention "Kantengriff-Abdruck-Ent-
lastung™ eingeleiteter Schwung beim Schifahren z.B. stellt eine andere
Struktur dar als eine Schwungeinleitung unter der Intention “Leicht werden"
(vgl. LEIST/LOIBL 1984, 280). Die beiden Strukturen unterscheiden sich
durch ihre unterschiedliche Einordnung in bergreifende Handlungseinheiten
und ihre unterschiedliche Kontrolle. "Leicht werden" impliziert den Kanten-
griff, den Abdruck und die Entlastung, die Kontrolle bezieht sich nur auf den
Effekt des Leichtwerdens. Dergestaltige unterschiedliche kognitive
Strukturierungen beeinflussen die Zentrierungsverhaltnisse der subjektiv
wahrgenommenen Person-Umwelt-Beziehungen, die Kontrolle und die
Storanfélligkeit des Handelns und die Transferierbarkeit von Einheiten (s.u.).

3) Die Verknlpfung basaler Reprasentationen ist dynamisch und flexibel, kei-
neswegs starr in Form fest "verdrahteter" und gespeicherter hierarchischer
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Strukturen. Es besteht eine im Prinzip heterarchische Systemstruktur (vgl.
MUNZERT 1989, 81 ff.)) mit mdglichen und sich mit fortschreitender
Handlungsautomatisierung ausbildenden hierarchischen Ordnungen mit den
Kennzeichen von Schemata (vgl. BLISCHKE 1988; ZIMMER/KORNDLE
1988), welche basale Einheiten nach Generalitét vs. Spezifitat ordnen und zu
ubersummativen Gestalten zusammenfassen.

4) Semantische Kerne von Bewegungsreprasentationen sind sensorisch vermit-
telte Relationen von Zustanden bzw. Ausgangslagen, motivationsgetragenen
Operationen und Zustandsverdnderungen. Die Verknipfung von solchen
Einheiten zwecks Generierung losungsadaquater Operationen ist vermutlich
im Sinne heuristischer Prinzipien geregelt (vgl. LEIST 1982): Losungsad-
aquate Einheiten werden unter der Perspektive angestrebter Zustdnde aufge-
sucht. Dazu mussen Klassifizierende Merkmale und Regeln sowohl an der
Zustands- als auch an der Operatorseite fixiert sein, denn nur wenn Merkmale
auf der einen und auf solche Merkmale bezogene Suchstrategien auf der
anderen Seite gegeben sind, sind Verknipfungen mdglich. Ein Beispiel: Beim
Schifahren sind das Wegrutschen des Schis als Ausgangslage, Kantengriff und
damit gegebener Halt als intendierter Zustand und Aufkanten oder Tiefgehen
als lésungsadaquate Operationen nur dann verknupfbar, wenn spezifische
(sensorisch vermittelte) Merkmale wie erhohter Druck an der FuRsohle,
"schneiden™ der Schikante, damit verbundene Gerdusche usw. sowohl den
angestrebten Zustand definieren als auch die aufzusuchende Aktion. In der
Wahrnehmung der Handlung sind diese Relationen unmittelbar als be-
deutungshaltige Gestalten gegeben (vgl. LEIST 1990).

Die folgende, aus unterschiedlichen Perspektiven vorgenommene weitere Ein-
grenzung der Fragestellung fuRt auf diesen theoretischen Annahmen. Die Anné-
herungen sollen dabei zugleich Argumente dafur liefern, das Problem der Be-
wegungsvorstellung bei Blindheit zunéchst auf semantischer Ebene anzugehen
und die sich dem Leser vermutlich aufdrangende und sicherlich sehr spannende
Frage nach modalitatsspezifischen Eigenheiten der Vorstellungen Blinder erst
einmal zurtickzustellen.

4 Bewegungsvorstellung und Blindheit: Annaherungen

4.1 Vorstellung im Alltag

Ein vorwissenschaftlicher Blick in die alltagsbezogene Begriffs- und Vorstel-
lungswelt blinder Menschen legt die Vermutung nahe, daR Ubereinstimmungen
zwischen Blinden und Sehenden in der Représentanz alltaglicher Dinge und Er-
eignisse bei weitem Uberwiegen. Ein Zurechtfinden in der Objekt- und Ereig-
niswelt ware fur blinde Menschen sonst kaum maglich, ebenso wie die Kommu-
nikation zwischen Blinden und Sehenden vor uniberwindbaren Schranken
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stiinde.*) Maglich ist dies, weil Reprasentationen von Objekten und Ereignissen,
gleich welcher Modalitat, immer auf eine semantische Ebene bezogen sind.
Ebenso wie "etwas immer als etwas" wahrgenommen wird (NEISSER 1979), wird
etwas immer auch als etwas vorgestellt. Und so wie Wahrnehmen im Alltag, ob
visuell, auditiv oder haptisch, in erster Linie die Aufgabe hat, Uber Objekte,
Ereignisse oder ganz allgemein: (ber Person-Umwelt-Beziehungen zu
informieren, hat VVorstellen die Aufgabe, diesbeziigliche Informationen mental zu
aktualisieren, zu reorganisieren und zu antizipieren. Intentional mégen zwar dabei
unter bestimmten Umstanden modale Spezifika im Vordergrund stehen, z.B. beim
Vorstellen eines Kunstwerks, prozedural jedoch sind sie in jedem Falle
nachgeordnet: zundchst bedarf es der Adressierung eines Konzepts, bevor es
modal vorgestellt werden kann (vgl. hierzu auch AEBLI 1981, 294 ff.).

Zwei Zitate eines blinden Blindenlehrers Gber seine Anschauungswelt verdeutli-
chen den untergeordneten Stellenwert modaler Reprasentationen im Alltag:

"Sobald dieser (der Blinde, H.-G. S.) auch nur ein Dingbruchstick, ein
Vorgangsbruchstiick ertastet hat, unterlaft er es - einfach unter dem Druck
der Lebenserfordernisse - die Anschauungen zu aktualisieren. Was
vergegenwartigt wird, sind die Hilsen der Verfligbarkeit und des Umgangs.
Das Aktualisieren raumhafter Anschauungen ist mihselig und zeitraubend.
Es wird daher in der Praxis des Alltags tunlichst unterlassen.” (MANSFELD
1955, 186).

"... auch dann wird die Dinganschauung niemals bis ins Einzelne genau,
sondern immer nur beil&ufig sein. Die Beilaufigkeit der Dinge, ihr ge-
staltliches Irgendwie stort den Blinden aber nicht. Wahrend der Sehende die
Umwelt weitgehend als vorhandene, also sachlich auffaf3t, begnigt sich der
Blinde damit, sie als zuhandene, als Zweck- oder Bedeutungs-
zusammenhang zu verstehen. Ihre Glieder sind ihm ... viel weniger fir sich
selbst denn als Glieder (Zeug, Werkzeuge und Mittel) eines Lei-
stungsgefiiges, einer Handlungsreihe gegeben.” (MANSFELD 1940, 412).

Auch Forschungen zur Vorstellungsfrage (allgemein, nicht bewegungsspezifisch)
kommen zu dem Ergebnis weitgehender Ubereinstimmung zwischen Blinden und

%) Damit soll die Existenz von Kommunikationsproblemen zwischen

Sehenden und Blinden wund von oberflachlich-verbalen
Anpassungsmechanismen Blinder keineswegs geleugnet werden,
jedoch bilden diese aufs Ganze gesehen doch eher die
Ausnahmen von der Regel funktionierender Handlungsorien-
tierung und Kommunikation.
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Sehenden auf semantischer Ebene. Eine Zusammenschau findet sich bei PERRIG
(1988). Er schlieRt, daB die visuellen VVorstellungen Sehender

"... sich nicht durch besondere visuelle Komponenten auszeichnen, sondern
uber dieselben semantischen Représentationen laufen, wie sie auch Blinden
zur Verfugung stehen” (S. 73).

Dieser Befund ist umso erstaunlicher, als einige der beschriebenen Experimente
den visuellen Verarbeitungsmodus begunstigen, wie mentale Rotationsaufgaben,
die Aufgabe, sich sichtbare und versteckte Objekte vorzustellen (in Verbindung
mit einem unerwartenden "Cued Recall-Test"), oder Aufgaben, die sich auf
raumliche Relationen wie Perspektive, Tiefe und Okklusionen beziehen.

Diese sich auf rdumliche Relationen beziehenden Befunde stimmen mit einer
Reihe von Forschungsresultaten, die bei SCHERER (1990 a, 56 ff.) zusammen-
gefaft sind, Uberein (ausfihrlich vgl. WARREN 1989; WELSH/BLASCH 1987).
Wie bei SCHERER ebenfalls herausgearbeitet wird, konnten die Fahigkeiten
Blinder zur adaquaten Reprasentation und zur mentalen Manipulation raumlicher
Relationen erst aufgewiesen werden, nachdem man modalitatsorientierte
Forschungsstrategien aufgegeben hatte und sich im Rahmen von "cognitive-map"-
Ansdtzen mit der Ausbildung abstrakter und operabler Raumschemata be-
schaftigte. Es zeigt sich, da Wissen um raumliche Relationen, um Perspektiven,
Okklusionen usw. Uber verschiedene Wahrnehmungssysteme erworben werden
kann. Die Modalitatsfrage ist fir den Wahrnehmungsprozel von Bedeutung, wo
unterschiedliche Wahrnehmungssysteme ebenso konvergente wie divergente und
spezifische Informationen liefern kénnen (vgl. CRATTY 1971; GIBSON 1973;
JANSSON 1990), wo in der visuellen und haptischen Modalitat je
unterschiedliche Gestaltfaktoren zum Tragen kommen (vgl. KOBBERT 1982;
METZGER 1962) - weshalb im Bereich der Kunst von optomorphen und hap-
tomorphen Formen gesprochen wird (vgl. KOBBERT 1982) - usw. Fir Re-
prasentationen als Basis fur praktisches Handeln ist die Modalitatsfrage, dies le-
gen die Befunde nahe, dagegen von eher untergeordneter Bedeutung. Alltagsbe-
obachtungen wie wissenschaftliche Befunde verweisen darauf, auch bei den Be-
wegungsvorstellungen zunédchst nach Gemeinsamkeiten und Spezifika auf se-
mantischer Ebene zu suchen. Auf dieser Basis &Rt sich dann in einem weiteren
Forschungsschritt die Frage nach modalen Spezifika eingrenzen und methodolo-
gisch praziser stellen.

114



4.2 Erfahrung, Wissen und Bewegungsvorstellung

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dal} viele alltagsbezogene konzeptuelle
Représentationen blinder Personen und auch raumbezogene Konzepte, selbst
wenn sie ihren Wahrnehmungsmaglichkeiten nicht unmittelbar zugéanglich sind,
mit denen Sehender vergleichbar sind, erscheinen die einleitend erwéhnten Be-
wegungsvorstellungsprobleme Blinder auf den ersten Blick erstaunlich. Die
Faktoren Bewegungserfahrung und Wissen tber Bewegung liefern auf der Sub-
jektseite mogliche Erklarungen fur diese Probleme.

Kaum weiterer Erlauterung bedarf der Zusammenhang von Bewegungserfahrung
und Bewegungsreprasentation. DaR der bewegungsbezogene Représentations-
haushalt unmittelbar von Quantitat und Qualitat gelernter Bewegungsmuster ab-
hangt, ist trivial. Aber auch das Vermdgen, sich neue, noch nicht realisierte
Bewegungen vorzustellen, durfte von vorgéngigen, meist bereichsspezifischen
Bewegungserfahrungen und entsprechenden Représentationen beeinfluf3t sein,
wenn man annimmt, dal} die Konstituenten der mentalen Konstruktion neuer
Bewegungen "Chunks" (Bedeutungseinheiten) reprasentierter Bewegungen sind
(vgl. hierzu auch PERRIG 1988, 60 ff.). Deshalb kann sich z.B. ein guter Turner
eine schwierige, ihm unbekannte turnerische Fertigkeit auf Basis von Bildern oder
einer Beschreibung in der Regel besser vorstellen als ein Turnanfanger oder ein
guter FuRballer. Im Faktor Bewegungserfahrung durfte eine Ursache fir
Vorstellungsprobleme blinder Bewegungslerner zu suchen sein. Denn Qualitét
und Umfang der Bewegungserfahrungen blinder Heran-wachsender sind sehr
haufig von blindentypischen, bewegungseinschrankenden Entwicklungs- und
Sozialisationsbedingungen gepragt (vgl. CRATTY 1971; FRAIBERG 1977;
NORRIS/SPAULDING/ BRODIE 1957; WALTHES 1985; WARREN 1989).
Von daher sind Vorstellungsprobleme auch beztglich elementarer Bewegungen
erkléarlich.

Neben der Bewegungserfahrung beeinflu3t auch das bewegungsbezogene Wissen
das Vorstellungsvermégen. Von besonderem Interesse ist im gegebenen Kontext
das implizite Wissen. Bewegungserfahrungen selbst kénnen als eine Form impli-
ziten Wissens bezeichnet werden: In jeder reprasentierten Handlung steckt im-
plizites Wissen, das nicht explizit formuliert sein mul3 (vgl. den Begriff des en-
aktiven Wissens in der kognitiven Psychologie). Implizites Wissen (ber Bewe-
gungen wird aber nicht nur via Handlungen, sondern auch auf anderen Wegen
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erworben. Dies legen vielféaltige Erfahrungen in unseren Sportprojekten mit
blinden Schilern nahe und der "Laborfall” Blindheit scheint geeignet, die Rolle
impliziten Bewegungswissens beim Bewegungslernen generell schérfer zu kontu-
rieren. Insbesondere kann er darauf aufmerksam machen, daR implizites Wissen
nicht auf komplexe Handlungen von Experten beschrankt ist (vgl. hierzu
BROMME 1992), sondern auch das Bewegungslernen von Novizen beeinfluf3t.
Sehende kdnnen implizites Wissen Uber Bewegungen uber vielerlei, oft zuféllige
visuelle Anschauungen auch auferhalb didaktisch-methodischer Kontexte ge-
winnen. Beim Bewegungslernen kann dieses Wissen dann mit der didaktischen
Information interagieren, diese ergdnzen und u.U. sogar diesbeziigliche Fehler
kompensieren. Es kann aber auch mit dieser negativ interferieren. Man denke z.B.
an den negativen Effekt, den die Vorstellung, dal der Fosbory-Flop ein
Rickwartssprung sei, auf das Absprungverhalten im Lernprozel haben kann
(wobei dieser Effekt durch gangige methodische MaRnahmen oft noch verstérkt
wird). Die Vorstellungen und Handlungen blinder Bewegungslerner entbehren
solcher nicht-didaktischer Konstruktionshilfen. Sie kdnnen somit auch Licken in
der didaktisch-methodischen Information aufdecken, die insbesondere beim
Vergleich von Lernprozessen Sehender und Blinder bei gleichen Lern- und
Informationsbedingungen (abgesehen von spezifischen Orientierungsinforma-
tionen fir Blinde) augenfallig werden. Den EinfluB impliziten Wissens verdeut-
licht auch das einleitende Beispiel des Pfluggleitens: Sehende Schianfanger ma-
chen die gleichen Erfahrungen im Rahmen derselben Lehrstrategie (vgl. SCHE-
RER 1990 a und 1990 b), ohne dal? jemals ein derartiges Lernproblem aufgetaucht
ware. Offenbar wissen diese (implizit) im Unterschied zu den blinden
Schianféngern, daB sich die Schi in Winkelstellung nicht tberkreuzen (mdssen),
sondern dal3 sie in V-Form auf den Kanten Uber den Schnee gleiten kénnen. Und
vermutlich entnehmen sie dieses implizite (oder auch explizite) Wissen ihren
mehr oder weniger zufalligen und mehr oder weniger bewul3ten Beobachtungen
anderer Schifahrer bzw. einer Assoziation des visuell basierten Begriffes Pflug,
uber die blinde Lerner in der Regel ebenfalls nicht verfligen.

Fur diese Rolle (fehlenden) impliziten Wissens bei blinden Schianfangern spricht
auch, daB sich mit einer erganzenden Information die aufgetretenen Re-
alisierungsprobleme meist auf Anhieb beheben lieBen. Dies wiederum kann als
Hinweis darauf gewertet werden, dal® es sich dabei um ein Problem kognitiv-
konzeptbildender Prozesse handelt, die sich von motorisch-adaptiven Prozessen
unterscheiden lassen (vgl. MULLER 1992). Letztere bedirfen mehrfacher Re-
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alisierung und der Feedback-Unterstiitzung.

Begrenzt das obige Beispiel den Erwerb impliziten Wissens auf den Rahmen einer
spezifischen Lehr-Lernsituation, so 14t sich dieser Rahmen erheblich erweitern,
wenn man den EinfluR visueller Medien bzw. des Sportkonsums allgemein
einbezieht. Als Zuschauer gewinnen sehende Sportinteressenten in der Regel
nicht nur ein "Bild" einer Sportart, sondern bauen Uber Interpretationen des
Sportgeschehens, auch ohne direkte und aktive Auseinandersetzung mit den je
gegebenen Bewegungen, Vorstellungen tber diese auf. Da blinden Menschen
diese Teilhabe am Sportgeschehen nicht zugénglich ist, dirfte sich dies sowohl in
ihren Vorstellungen von sportartspezifischen Bewegungsmustern als auch in der
Reprasentanz ganzer sportlicher Handlungsfelder niederschlagen. Befragungen zu
Vorstellungen von Sportarten und zum Sportbegriff allgemein, die wir im
Rahmen verschiedener Sportprojekte durchfiihrten (vgl. SCHERER 1990 a),
bestétigen dies. Blinde Sportkonsumenten gewinnen auch dann, wenn sie ausge-
sprochene "Sportfans™ sind, Uber ihre "Zuschauerperspektive" nur liickenhafte
und z.T. inad&quate Vorstellungen des Sportgeschehens. Viele Befragte sind Gber
alle moglichen Sportereignisse bestens informiert, und selbst vollblinde Fuf3ball-
fans kommentieren Fernsehiibertragungen von FuRballspielen, die sie sich
selbstverstandlich wie alle anderen in der Stammkneipe "ansehen™, mit viel Fach-
kenntnis und im Ublichen Jargon. Man kennt beim Eishockey Torschiitzenlisten,
Tabellenstande, spricht von Abseits, unerlaubtem Weitschlag usw., hat aber von
den Spielhandlungen selbst kaum Vorstellungen und wei3 oft nicht einmal, dal}
mit einer Hartgummischeibe gespielt wird.

Die Verbindung von Erfahrung und Begriff ist auffallend eng. Der Sportbegriff ist
weitgehend durch die eigenen Sporterfahrungen geprégt. Dies dufRert sich z.B.
auch darin, daB viele blinde Schuler auf die Frage nach Sportarten, die sie kennen,
auch unterrichtsspezifische Themen nennen, die im Schulsport bearbeitet werden,
die aber keine Sportarten im eigentlichen Sinne darstellen, wie Rol-
len/Gleiten/Balancieren, Schigymnastik oder Schwingen an Geraten.

Die wenigen Andeutungen moégen zeigen, dal’ fur blinde Menschen nicht nur der
Zugang zu sportlichem Handeln selbst erschwert ist, sondern dafl auch die
Teilhabe an den sekundaren sportlichen Wirklichkeiten eingeschrénkt ist. Die
Folgen daraus, ndmlich reduzierte Bewegungserfahrungen und ein lickenhafter,
spezifisch gepragter Begriff von Sport und Bewegung dirften sich, z.T. in
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wechselseitiger Bedingtheit, auch auf die Vorstellungen zu lernender Bewegun-
gen auswirken.

4.3 Zur externen Adressierung von Bewegungsvorstellungen

Auch unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten scheint die modalitatsori-
entierte Frage nach den "Bewegungsbildern™ Blinder erst in zweiter Linie von
Relevanz. Denn diese "Bewegungsbilder" sind, legt man das skizzierte multi-
modale Reprasentationsmodell zugrunde, auch durch bildlich-anschauliche In-
formationen nicht direkt adressierbar, sondern wiederum nur ber die semantische
Ebene. Auch Sehende konnen visuelle Bilder von Bewegungen (Film, Bildreihe,
Demonstration ...) nur dann in Konzepte eigenen Bewegungshandelns transfor-
mieren, wenn sie diesen Bewegungsbildern Bedeutungen entnehmen kénnen. Und
diese semantischen Merkmale von Bewegungen sind in verschiedenen Codierun-
gen vermittelbar, d.h., unterschiedliche Modalitdten konnen im Prinzip
semantisch aquivalent sein (vgl. BLISCHKE 1988). Wenn es nun so ist, dal
Bewegungsvorstellungen auf semantischen, modalitatsspezifisch Uberformten
bzw. sprachlich codierten Einheiten basieren und diese auf unterschiedlichen
Wegen adressierbar sind, dann sollte im vorliegenden Problemzusammenhang
neben der Frage nach den bewegungsbezogenen Primarbegriffen (vgl. HOFF-
MANN 1986; MUNZERT 1992) die Frage nach deren externer Adressierbarkeit
im Mittelpunkt des Interesses stehen. Die Frage nach modalen Spezifika der
Bewegungsvorstellungen Blinder ist dann in diesem Zusammenhang zu verorten.

Soll die Bildung kognitiver Bewegungskonzepte durch Kontextbedingungen bzw.
durch Instruktionen angeregt werden, so mussen diese die Aktivierung und
Transformation losungsrelevanter semantischer Reprasentationen und ihrer ope-
rativen Merkmale unterstltzen. Im Rahmen des multimodalen Modells ist dies
dadurch mdoglich, daR der semantische Gehalt von Bewegungsreprésentationen in
unterschiedliche Wahrnehmungsperspektiven (Auflen-, Innensicht), Modalitaten
und Kontexte sowie intersubjektiv transformierbar ist, wenn auch die dabei
transportierten Merkmalsmengen sich quantitativ und qualitativ unterscheiden
konnen. In diesen Mdglichkeiten externer Adressierung nun liegen wesentliche
Unterschiede der Konzeptbildung bei blinden und sehenden Bewegungslernern.



Grundlegend fiir die Abschatzung von Aktivierungsmaoglichkeiten ist nach dem
Gesagten die Frage nach dem semantischen Gehalt, der sich aus einer dreifachen
Relation von subjektseitigem Reprasentationshaushalt (s.0.), Aufgabenbedin-
gungen und den Adressierungsmoglichkeiten ergibt:

Aufgabenbedingungen beeinflussen das Abstraktionsniveau der zu identifizieren-
den semantischen Einheiten. Es sind insbesondere Operationen mit funktional-
instrumentellem Charakter im Rahmen zielorientierter Aufgaben von verlauf-
sorientierten Operationen im Rahmen selbstreferentieller Aufgaben zu unter-
scheiden, die sich weiter hinsichtlich ihrer jeweiligen Alltagsnédhe bzw. Artifi-
zialitat differenzieren lassen. Alltagsnahe, instrumentell orientierte Aufgaben
begunstigen die Adressierung eher komplexer, 6kologischer Einheiten mit Re-
ferenz auf Operations-Effekt-Bezlige, welche das Begriffsinventar all-
tagspraktischen Handelns weitgehend prégen. Artifizielle, selbstreferentielle
Bewegungen dagegen erfordern meist eine Adressierung auf niedrigerer Ab-
straktionshdéhe mit Referenz auf differenzierte, korperrelativ codierte raumliche
und zeitliche Beschreibungen.

Diese Aufgabenbedingungen lassen sich jedoch nicht absolut setzen, da sich
Aufgabenschwierigkeiten und Elemtarisierungsgrade vorstellungsrelevanter se-
mantischer Einheiten erst in Relation zum subjektseitigen Reprasentationshaus-
halt ergeben. Wie bereits ausgefuhrt, stoit man bei blinden Bewegungslernern
aufgrund eines meist bescheidenen Bewegungserfahrungsschatzes oft schon bei
elementaren Aufgaben auf "Reprasentationslicken”, die durch eine einge-
schrénkte Betrachterperspektive eher vergrofert wird. AuBerdem ist mit Verba-
lismen - dies sind Etikettierungen ohne addquates semantisches Korrelat - und
umgekehrt mit Bewegungsbegriffen ohne Etikettierung in besonderem MaRe zu
rechnen.

Die eigentlichen Adressierungsmdglichkeiten sind in Abhédngigkeit von diesen
Objekt- und Subjektbedingungen zu sehen. Man kann auf einer ersten Stufe
kontextbasierte und instruktionsbasierte Adressierungsmodi unterscheiden.

Die Adressierung durch Kontextbedingungen eines Handlungsraumes beruht auf
direkt wahrgenommenen bzw. beschriebenen Ist-Sollagen-Bezuigen in natirlichen
oder didaktisch arrangierten Handlungssituationen. Der Problemlésungsraum ist
dabei in der Regel nicht durch operationsbezogene Instruktionen spezifiziert.
Uber Handlungskontexte lassen sich bevorzugt Operatoren im Rahmen
funktionell-instrumenteller Aufgaben provozieren, nur in Grenzen jedoch bei
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verlaufsorientierten Aufgaben. Fir blinde Lerner birgt dieser Aktivierungsmodus
das Problem, dal3 sie die hier meist zugrundeliegenden komplexen raumlichen Be-
zlige durch haptische und auditive Wahrnehmung alleine und ohne externe Hilfen
oft nur unzureichend zu erfassen vermdogen.

Adressierungen qua Instruktion geben operationsbezogene Informationen
sprachlich oder/und anschaulich. Bei sehenden Bewegungslernern besitzen visu-
ell-anschauliche Informationen, insbesondere dynamischer Art (Film, Vorma-
chen), einen hohen semantischen Gehalt, v.a. bei der Vermittlung verlaufsori-
entierter Bewegungen mit komplexen rdaumlich-zeitlichen Strukturen. Fur diese
Instruktionsklasse gibt es fir Blinde kein Aquivalent: Haptisch-anschauliche
Medien wie Reliefbilder oder Modelle bergen eine Reihe von Wahrnehmungs-
und Dekodierungsproblemen (z.B. sukzessiv-analytische und von z.T. eigenen
Gestaltprinzipien bestimmte Wahrnehmung; optisch-haptische Ubersetzungspro-
bleme bei Reliefbildern), und tUber akustische Modelle sind nur spezifische Ob-
jektmerkmale darstellbar. Darliber hinaus zeigen haptische wie akustische Mo-
delle - allerdings ebenso auch ihre visuell-anschaulichen Pendants - nur die Re-
sultate von Operationen und geben keine direkt produktionsbezogenen Informa-
tionen. Sie sind daher nur bedingt operationsbezogen. Dies gilt auch fir die im
Blindensport verbreitete MalRnahme der Bewegungsfihrung. Sie kann allenfalls
Uber grobe Lagebeziehungen informieren, wobei die Informationen auch irre-
fihrend sein konen, da das taktil-kinasthetische Feedback der geflihrten Bewe-
gung ein vollig anderes ist als das der zu vermittelnden Operation.

Unter bestimmten Bedingungen ist die Sprache zur Ubermittlung produktionsbe-
zogener Information in der Lage. Die sprachliche Instruktion steht im didaktisch-
methodischen Kontext des Blindensports zweifellos im Mittelpunkt. Die
sprachliche Adressierung soll i.f. mit Bezug auf das multimodale Reprasentati-
onsmodell weiter aufgeschliisselt werden. Diese Erdrterung mindet dann in die
Forschungsperspektiven des Pilotprojekts.

4.3.1 Die sprachliche Adressierung von Bewegungskonzepten

Im Rahmen des 0.g. Reprasentationsmodells stehen auf der einen Seite sprachli-
che und auf der anderen Seite modalitatsspezifische Codierungen von
vorstellungskonstituierenden Konzepten in einem prinzipiell verschiedenen Ver-
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haltnis zur semantischen bzw. konzeptuellen Représentationsebene: sensorische
und motorische Reprasentationen begrinden Konzepte, die sprachlichen Codie-
rungen verweisen auf Konzepte (Referenzfunktion) (vgl. ENGELKAMP 1990).
Dabei sind in der sprachlichen Codierung spezifische Merkmale und
Merkmalsausprédgungen (Parameterfestlegungen) von Konzepten mehr oder we-
niger offen. Haufig sind sie, gerade bei Korper- und Bewegungsphanomenen, fir
sprachliche Codierungen schwer fallbar und gewissermalien sprachresistent
("dunkle Korpergefuhle™) (vgl. HILDENBRANDT 1973). Die Vorstellungsbil-
dung auf Basis extern-sprachlicher Information ist als gestufter Konstruk-
tionsprozeR mit diversen Freiheitsgraden zu sehen:

Auf einer ersten Stufe adressiert die sprachliche Codierung ein Konzept. Welche
semantischen Merkmale Bewegungskonzepte blinder Menschen tragen, ob es ty-
pische Abweichungen von denen Sehender gibt (wie dies die eingangs erwéhnten
Unterrichtserfahrungen und die Uberlegungen unter 4.2 nahelegen) und gegebe-
nenfalls welcher Art solche Abweichungen sind, wie die Relation zwischen kon-
zeptueller Représentation und motorischer Reprasentation aussieht, ob fiir etwaige
eigendynamische und "defizitare” Entwicklungen spezifische Bedingungen der
Bewegungssozialisation oder die Behinderung per se verantwortlich sind, ist noch
ungeklart. Offen ist daher auch zu einem gewissen Grade, welche Konzepte und
welche konzeptuellen Merkmalsauspragungen bei Blinden mit sprachlichen
Codierungen (in der Regel sehender Sportlehrer) adressiert werden. Mehr Gber die
bewegungsbezogenen Konzepte blinder Personen zu erfahren, ist deshalb Ziel des
noch zu schildernden Forschungsprojekts.

Auch die zweite Konstruktionsstufe, die sensorisch-modale Codierung auf Basis
dieser semantischen (amodalen) Reprasentationsebene, birgt Freiheitsgrade: So
sind variable modale Codierungen ebenso mdglich wie unterschiedliche Para-
meterfestlegungen ein und desselben Konzepts, z.B. bei rdumlich-zeitlichen
Merkmalen von Bewegungen. Solche Parameter sind durch sprachliche Bezeich-
nungen oft nicht spezifiziert bzw. bedurfen einer ergadnzenden Spezifizierung.
Besondere Verstehensprobleme entstehen fir blinde Bewegungslerner bei einer
sprachlichen Adressierung von Konzepten dann, wenn sprachliche Bezeich-
nungen visuell basierte Codes enthalten, z.B. die Fachtermini "Treppenschritt”
oder "Pflug” beim Schifahren. Diese orientieren sich letztlich an Bildern von
Bewegungen bzw. an Spuren, die deren Realisierung im Schnee zuriicklassen.
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Vergleichsweise dazu ist eine visuelle Codierung externer Information fur Se-
hende auf beiden Konstruktionsstufen in der Regel spezifischer und lait sowohl
bzgl. des Konzepts als auch bzgl. der Parameterfestlegung weniger Freiheitsgrade
in der kognitiven Konzeptbildung neu zu lernender Bewegungen. Auf die Rolle,
die visuell vermitteltes implizites Wissen dabei spielen kann, sei hier noch einmal
verwiesen (vgl. 4.2).

Im umrissenen Relationsgefiige und seiner Freiheitsgrade liegt die Spezifik des
Vorstellungsproblems bei blinden Bewegungslernern. Freiheitsgrade liegen na-
tirlich auch in der Relation kognitiver Konzeptbildung und sensumotorischer
Realisierung. Auch bei adaquater Konzeptbildung ist eine entsprechende motori-
sche Umsetzung nicht gesichert. Dies jedoch ist keine differentia spezifica des
motorischen Lernens bei Blindheit, sondern ein generelles Merkmal, das auch die
Lernprozesse Sehender kennzeichnet.

5 Forschungsperspektiven

5.1 Forschungsinteresse

Die bisherige Erorterung sollte das Problem der Bewegungsvorstellung bei
Blindheit eingrenzen und seine Fassung prézisieren. Sie sollte zugleich Argu-
mente flir eine Ausrichtung der Problembearbeitung an der semantischen (vs.
sensorisch-modalen) Verarbeitungsebene liefern. Alltagserfahrungen wie For-
schungen zum Vorstellungsvermdgen blinder Menschen sprechen fur weitge-
hende Ubereinstimmungen alltags- und raumbezogener Représentationen bei
Blinden und Sehenden. Probleme beim Vorstellen von Bewegungen im Sport-
unterricht scheinen dazu im Widerspruch zu stehen. Ursachen fiir diese Vor-
stellungsprobleme lassen sich zum einen in einem (in der Regel) sozialisations-
bedingten Mangel an Bewegungserfahrungen vermuten. Zum anderen dirfte das
Fehlen visueller Anschauungen von Bewegungen und Sportarten die Qualitat und
Quantitat des bewegungsbezogenen expliziten und impliziten Wissens beein-
flussen. Im didaktisch-methodischen Kontext liegt das Spezifikum der Vorstel-
lungsvermittlung bei Blindheit in der weitgehenden Bindung externer
Informationsgebung an die Sprache. In Interaktion mit den spezifischen bewe-
gungsbezogenen Reprasentationshaushalten Blinder eréffnet die verbale Instruk-
tion eine Reihe von Freiheitsgraden bei den kognitiv-konzeptbildenden Prozessen
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des Bewegungslernens. Fir die Forschung stellt sich daher die Aufgabe, dieses
potentiell mehrdeutige Relationsgefiige von konzeptueller Représentation,
motorischer Reprasentation, sprachlicher Adressierung und modalitatsspezifischer
Aktualisierung aufzuschlisseln. Zwei Relationen sind dabei von besonderem
Interesse:

1) In welchem Verhdltnis stehen Bewegungskonzepte, ihre Merkmalsauspra-
gungen und ihre sprachlichen Fassungen zu den jeweiligen sensumotorischen
Realisierungen?

2) Welche Konzepte mit welchen Merkmalsauspragungen bilden sich auf Basis
extern-sprachlicher Informationen?

In der ersten Frage sind mit Bezug auf die oben getroffene Differenzierung Re-
prasentationen auf Basis von Bewegungserfahrungen angesprochen. Die zweite
Frage zielt umgekehrt auf die Bildung kognitiver Konzepte von noch nicht reali-
sierten Bewegungen.

5.2 Forschungsstrategie

Es gibt keine direkten Zugriffsmoglichkeiten auf kognitive Représentationen.
Man kann lediglich indirekt von AuBenkriterien auf die Struktur und Veranderung
interner Reprasentationen schlielen. So ist es z.B. in der Motorikforschung
ublich, von der experimentell hergestellten und physikalisch registrierten Varianz
von Verhaltensdaten auf die Struktur(in)varianten angenommener verhal-
tenssteuernder Programme zu schlielen. Im vorliegenden Kontext ist aber nicht
die "objektive" Struktur verhaltenssteuernder und in der Regel der begrifflichen
Etikettierung nicht zugéanglicher Programme von Interesse, sondern es sind dies
Vorstellungen als Einheiten intentionalen Handelns und ihre Korrelate im mani-
festen Verhalten. Da man annehmen kann, dafl Einheiten intentionalen Handelns
begrifflich eher elaboriert sind als z.B. "motor units", bietet es sich an, for-
schungsmethodische Zugange an zwei VerduRerungsstellen kognitiver Repré-
sentationen zu suchen: An den Bewegungsrealisierungen und an verbalen Daten.

Zwar stecken auch in diesen Zugriffen die oben erwéhnten Freiheitsgrade, die
sich im Forschungskontext als Brechungsfaktoren auswirken kdnnen. Gemildert
wird diese Problematik jedoch durch die Tatsache, daR die Analyseeinheit der
Forschung und die Handlungseinheit der Praxis in diesem anwendungsorientierten
Forschungsprogramm  weitgehend Ubereinstimmen (vgl. A.11.2.2.3). Die
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Ubergange und Brechungen zwischen den Représentationsebenen und
Codierungen gehdren unter der Anwendungsperspektive geradezu zum Kern des
Forschungsproblems. Wiirde man im Bestreben, einzelne Faktoren dieses Rela-
tionsgefuiges moglichst exakt und isoliert zu fassen, Freiheitsgrade experimen-
talmethodisch zu stark reduzieren, so wirde man unter der Anwendungsper-
spektive zugleich Teile des eigentlichen Problems eliminieren. Forschungsstra-
tegie und -methoden sind daher als Kompromi8 zwischen den Polen ékologischer
Problemkomplexitat/aulRerer Validitdt und experimenteller Isolierung/innerer
Validitat anzusiedeln (vgl. A.11.2.2.3; A.11.3.3).

Die zweiseitige Fragestellung, mit der wir das gegebene Relationsgefiige angehen,
spiegelt sich in einer doppelten Forschungsstrategie wider, die in Abb. 6
zusammengefalit ist.

Strategie 1
Aufgaben
ohne
Instruktion
/!{Tn:?_uelle\
Reprisentation
nstmos || ] | [ | ] v
= Daten
ewegung lel)lﬁﬂ.ldl— "
modalitits- motorische "P“dbo”’d‘md;e
e i
mrisenhﬁon oy ﬂ' -
L
Stx'ategie II : ’/’
Aunfgaben I
mit
verbaler Instruktion

Abb. 6: Forschungsstrategien auf Basis des multimodalen
Reprasentationsmodells

Beide Strategien erfassen Bewegungsrealisierungen und verbale Daten und deren
Relationen. In der Strategie | geschieht dies im Rahmen eines instruktionsfreien
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Lernprozesses. Instruktionsfrei heif3t in diesem Falle, daR bei gegebenen Aufgaben
keine 16sungsbezogenen externen Informationen geliefert werden. Diese Strategie
zielt auf Reprasentationen auf Basis von  Bewegungserfahrungen.
Dementsprechend werden die verbalen Daten im wesentlichen postaktional er-
hoben. Die Vorenthaltung l6sungsbezogener Informationen soll die instruktions-
seitige Beeinflussung der Relation "konzeptuelle Reprasentation - sprachliche
Codierung" verhindern.

Steht im Rahmen der Strategie | die sprachliche Codierung des Lerners am Ende
seines internen Verarbeitungsprozesses, so ist es bei Stragie Il umgekehrt: Hier
bildet die instruktionsseitige sprachliche Codierung die Eingangsgrofle in den
Verarbeitungsprozel? des Lerners, verbunden mit der Frage, wie blinde Bewe-
gungslerner sprachliche Informationen in Vorstellungen und Bewegungen um-
setzen. Die verbalen Daten werden im wesentlichen préaaktional und nach der
"Stérung” der Informationsverarbeitung durch Interferenzaufgaben erhoben (zur
Verhinderung einfacher Instruktionswiederholung; in Abb. 6 dargestellt durch
eine gestrichelte Linie). Gegenstand des folgenden Berichts ist eine Pilotstudie im
Rahmen der ersten Forschungsstrategie.

6 Empirische Studie: Kognitive Reprasentationen und ihre
Umstrukturierung beim Bewegungslernen

6.1 Zur Aufgabenwahl

Die blinden Pbn (n=7; 13-14-jahrige Schilerlnnen) sollten in einem instrukti-
onsfreien Aneignungsprozel? Pedalofahren lernen. Das Erlernen des Pedalofah-
rens ist eine Aufgabe, das wichtigen forschungsstrategischen Kriterien entgegen-

kommt:

1) Die Bewegungsaufgabe ist von einer Komplexitat, die durchaus sporttypisch,
aber zugleich fur die "AuBensicht” wie fur die "Innensicht" gut erfalbar ist.
Sie stellt eine wiinschenswerte Annéherung von Labor- und Feldbedingungen
dar.

2) Die Losung der Bewegungsaufgabe ist berwiegend ein informationelles
Problem (Koordinationsfaktor) und weniger ein energetisches (Konditions-
faktor). Fir blinde Versuchspersonen entstehen dartiber hinaus keine gravie-
renden Orientierungsprobleme, die die Handlung und ihre Reprasentation
dominieren kénnten.

3) Das Pedalofahren kann gefahrlos in einem weitgehend instruktionsfreien An-
eignungprozel? gelernt werden. Ein solcher ist konstitutive Bedingung dieses
Lernexperiments (vgl. Forschungsstrategie). Dieser Aneignungsprozel3 ver-
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lauft relativ kontinuierlich, gewahrleistet somit einen gleichméRigen Daten-
strom und ist in einem Uberblickbarem Zeitraum maglich. B

4) Die Bewegungsausfuhrung gestattet nicht nur pré- und postaktionale Au-
Rerungen der Versuchsperson, sondern auch aktionsbegleitende Kommentare
und eine kontinuierliche Kommunikationsmoglichkeit mit dem Versuchsleiter.
Auch wiederholendes Ausprobieren und direkt in den Handlungsproze
eingreifende Zentrierungen sind moglich. Diese unmittelbare Verflechtung
von Handlungsausfiihrung und - kommentierung gewaéhrleistet die Erfassung
von Représentationen auf Basis frischer sensorischer Spuren (psychische
Présenzzeit).

6.2 Methoden

6.2.1 Instruktionen

Die Probanden sollten in einem instruktionsfreien Lernprozel3 das Pedalofahren
lernen. Instruktionsfrei ist so zu verstehen, dal3 nur Aufgaben gestellt, aber keine
operationsbezogenen Informationen zur Aufgabenlésung gegeben wurden.
Informationen beschrankten sich auf die Erklarung des Versuchsaufbaus und auf
Orientierungsinformationen. Soweit das Pedalo noch unbekannt war, konnte die
Funktionsweise erkundet werden. Ergéanzend wurde die Information gegeben, dal3
man im Stehen féahrt, dal das Gerat keinen Freilauf (wie ein Fahrrad) besitzt und
dafl man (aus Sicherheitsgriinden) zum Aufsteigen zundchst einen FuB auf das
untere Brett setzt.

6.2.2 Aufgaben

Es waren folgende Aufgaben in der gegebenen Reihenfolge zu l6sen:

- Vorwartsfahren bis zur Kénnensstufe K 3 (s.u.)

- Rlckwértsfahren

- Pedalobretter um eine "Waageposition" (Trittbretter auf gleicher Hohe) herum
im Wechsel vor- und zuriickbewegen

- Vor- und ruckwartsfahren; direkte Ubergange zwischen vorwérts- und riick-
waértsfahren

- Eine Rampe hoch- und runterfahren

- Wiederholung des Vor- und Riickwartsfahrens (Ebene)

6.2.3 Datenerhebung und -auswertung

Vor den, wahrend der und nach den Aufgabenlésungen sollten die Pbn in einer

126



Kombination von spontanem, prozel3begleitendem lauten Denken und teilstruk-
turierten Interviews Uber ihre aktuellen Erfahrungen und Handlungsabsichten
berichten. Die Realisierungsversuche konnten sowohl von den Pbn als auch vom

Versuchsleiter unterbrochen werden:

- Der/die Pb sollte dann eine Zdsur setzen, wenn er/sie seine Kontrollwahr-
nehmung spontan oder absichtlich oder wenn er seine Handlungsvornahmen
veranderte.

- Die Unterbrechungen des Versuchsleiters erfolgten auf Basis dulRerer
Bewegungsmerkmale, die vor dem Hintergrund eines Phasenmodells des An-
eignungsprozesses (Kénnensphasen; s.u.) interpretiert wurden.

Zusétzlich erhielten die Pbn am Ende der Untersuchungseinheiten einen Frage-
bogen mit 30 Items zum Pedalofahren (in Anlehnung an KORNDLE 1983), die
sie auf einer 5-stufigen Skala bewerten sollten.

Der gesamte Lern- und Kommunikationsprozel? wurde in Bild und Ton aufge-
zeichnet und transkribiert. Die Realisierungsdaten wurden in einem Rating den
untenstehenden Konnensstufen zugeordnet:

K1: Erkundungsphase (abtasten, Manipulation des Pedalos ...)

K2: - auf dem Pedalo stehen und erste Antrittsversuche
- noch keine volle Umdrehung
K3: - abgehackte VVorwartsbewegung

- abwechselndes Treten (Umsteigen)

- Feedback-Regulation des Gleichgewichts

- ungleichméRige Geschwindigkeit (Unterbrechungen)
K 4: - etwas flielendere VVorwartsbewegung

- Umsteigetechnik

- Feed-forward-Regulation des Gleichgewichts
K 5: - flissige, kontinuierliche VVorwértsbewegung

- Schiebetechnik

- keine Gleichgewichtsprobleme.

Diese Konnensstufen sind durch prinzipiell unterschiedliche Techniken der
Pedalomanipulation gekennzeichnet, die sich in schematheoretischem Sinne in-
terpretieren lassen (KORNDLE 1983; ZIMMER/KORNDLE 1988; LEIST/
LOIBL 1984).

Die verbalen Daten wurden in Anlehnung an handlungstheoretische Kategorien
inhaltsanalytisch ausgewertet und in Beziehung zu den Realisierungsdaten ge-
setzt. Wir unterscheiden dabei die Kategorien Intention, Aktion, Effekt, Emotion
und Wertung und Aussagen, die Unbestimmtheit ausdriicken. Bezlglich der
Intentionen, Aktionen und Effekte lassen sich globale von konkreten Aussagen
unterscheiden. Ein Beispiel: "Das Brett nach vorne unten driicken™ ordnen wir der
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Kategorie konkret-aktionsbezogen zu, "rund fahren™ der Kategorie global-
aktionsbezogen, die Aussage "es war anders als vorher" der Kategorie
Unbestimmtes.

6.3 Ergebnisse

6.3.1 Gruppenbezogene Ergebnisse

Sowohl auf Basis der Realisierungsdaten als auch auf Basis der verbalen Daten
schalen sich innerhalb der untersuchten Population zwei Gruppen heraus, die i.f.
als Schnell-Lerner und als Langsam-Lerner bezeichnet werden. Es ergibt sich
somit eine vergleichbare Gruppierung wie in den Untersuchungen von
KORNDLE (1983) und LEIST (1988 a).

Kdnnensstand .
Yw -Fahren Rw- Fahren reine Ubungszeit
Gruppe
Schnell - Lerner 5 4.5 13 :24
(n=4)
Langsam - Lerner 3,6 2,5 19 :38
(n=3)

Tab. 2: Kénnensstande und Ubungszeiten

Wie Tab. 2 zeigt, erreichen die Schnell-Lerner deutlich hohere Kénnensstande im
Vorwarts- wie im Rickwartsfahren als die Langsam-Lerner, und sie schaffen dies
zugleich in kiirzeren Ubungszeiten. Die Langsam-Lerner erreichen damit nicht
den entscheidenden qualitativen Sprung zu einer fllssigen Fahrweise mit
"Schiebetechnik” (= K 5), sondern bleiben bei einer "Umsteigetechnik™ mit
deutlich sichtbarer Gleichgewichtsregulation (K 3 bzw. K 4). Beim Ruckwaérts-
fahren gelingt es ihnen nur zum Teil, Gberhaupt in Fahrt zu kommen. Dagegen
kommen die Schnell-Lerner sowohl beim Vorwarts- als auch beim Ruckwarts-
fahren zu einer flissigen Fahrweise mit "Schiebetechnik".

Die prozentuale Verteilung der verbalen Daten auf die 0.g. Kategorien ist in Abb.



7 wiedergegeben.

Wir finden bei den Schnell-Lernern einen wesentlich héheren Anteil aktionsbe-
zogener Aussagen als bei den Langsam-Lernern und innerhalb dieser Kategorie
einen eindeutigen Schwerpunkt auf konkreten Aussagen, wahrend bei den Lang-
sam-Lernern Aussagen zu globalen Effekten, Wertungen und "WeiR-nicht-Aus-
sagen" Uberwiegen.

% Aussagen
50

40 + 39,1

30 +

10 +
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globale konkrete globale Konkrete globale konl Wertung / Unbesti

[ B Langsam - Lemer [l Schnell - Lerner

Abb. 7: Prozentuale Verteilung der verbalen Daten

Insgesamt zeigt sich bei den Langsam-Lernern ein héherer Anteil globaler Aus-
sagen zu Intentionen, Aktionen und Effekten. Sieht man die Realisierungsdaten
und die verbalen Daten im Zusammenhang, ergibt sich eine plausible Interpre-
tation, die durch experimentelle Ergebnisse (vgl. KORNDLE & NARCISS 1992)
gestutzt wird: Die konkreten, insbesondere die konkret-aktionsbezogenen
Aussagen beziehen sich auf Einheiten des Bewegungshandelns, die von den Ak-
teuren direkt umsetzbar und kontrollierbar sind, wéhrend die Uberwiegend glo-
balen Aussagen der Langsam-Lerner entweder auf handlungsirrelevante oder
nicht direkt kontrollierbare Einheiten zielen. Effekte dieser unterschiedlichen
kognitiven Kontrolle zeigen sich bei den Transferaufgaben (Rickwartsfahren,
Rampe hoch- und runterfahren usw.). Am Beispiel der Aufgabe, die Trittbretter
des Pedalos um eine "Waage-Position" herum wechselseitig leicht auf- und ab-

Aktionen Effekie Effekie Emotion Allgemeines



warts zu bewegen, sei dies verdeutlicht. (s. Tab. 3).
Langsam - Lerner

Vp K,. | K. R, Aussagen (Waage) Transfer Aussagen (Vw,Rw)
1 3-4 2 1 |* Nicht so gut = * WeiB nicht, alles beim
* Links Riickwirtstreten ist alten
komisch
5 2-3 2 3 Abwechselnd mit rechtem|VWw > 3 * Ging besser; Pedalo
und linkem FuB in die etwas leichter in Schwungr
Knie gehen und anderen zu bringen
ausstrecken
Gewicht in der Mitte
6 4 2-3 5 Gleichgewicht halten - Keine AuBerung
Schnell - Lerner
Vp K, | K, Ry, Aussagen (Waage) Transfer Aussagen (Vw,Rw)
2 5 3-4 5 |* Vor-und Zuriicktreten [Rw > 5 * Wanageposition ist Aus-
* Gegenbewegung wihrend gangspunkt beim
des Tretens Rw-Fahren
* Auch Durchgangspunkt
3 4 3 4 Beine anspannen Vw > 5 * Leichter, sicherer, ruhiger
Rw = 4-5 * Mehr Spannung in den
Beinen, wenn Bretter auf
gleicher Hohe
4 4 3 4 Korper vor und zuriick, [Vw >3 * Beim Fahren wieder
wie Schaukel (mit Rickfalleny| ~ Stdrkere Gewichts-
Gewicht verlagern — verlagerung
* Hinteres Bein gibt nicht il * Beim Rw-Fahren bessere
ganz nach Wahrnehmung der
‘Waage-Position
7 4 3 5 Gleichverteilung des Vw25 * Geht besser, nicht mehr
Gewichts Rw > 4-5 ruckartig
* Nicht mehr von einer
Seite auf die andere
* (Ganze Umdrehungen
* Vw nicht mehr so schnell
* Kontrollierter und
gleichmaBiger
Legende: KVw = Konnensstand Vorwirtsfahren
KRw = Konnenststand Riickwirtsfahren
RWa = Realisierung Waage-Aufgabe

Tab. 3: Transfer "Waage-Aufgabe"

Zunachst einmal zeigen sich bei den Schnell-Lernern, im Unterschied zu den
Langsam-Lernern, durchgehend deutlich positive Effekte der Waage-Aufgabe auf
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das Vorwarts- und Ruckwartsfahren. Diese Effekte korrelieren mit einer
Differenzierung der Représentationsstruktur. Die Waage-Aufgabe evoziert Re-
prasentationen, die fur den runden Tritt von Bedeutung sind wie Spannung in den
Beinen halten, Gegenhalten am aufwarts rotierenden Brett, Gleichverteilung des
Gewichts usw. Diese Représentationen werden auf das Vor- und Riickwartsfahren
ubertragen und fihren zu einer differenzierteren Handlungskontrolle und einer
qualitativen Verénderung der Bewegungsrealisierung. Die Uber die Waage-Auf-
gabe etablierten Représentationen finden sich danach auch in den Aussagen zum
Vor- und Ruckwartsfahren wieder. Anders bei den Langsam-Lernern: Auch bei
einer Realisierung der Waage-Aufgabe bleibt der kognitive Niederschlag global,
ein schwacher Transfereffekt ergibt sich nur in einem einzigen Fall, und es findet
keine Differenzierung der Reprasentation des Vor- und Rickwartsfahrens statt.
Vergleichbare Ergebnisse erbrachten auch die anderen Transferaufgaben.

Einen Hinweis auf die bei blinden Bewegungslernern zuweilen anzutreffenden
eigenartigen sprachlichen Bezeichnungen von Bewegungsakten liefert Vp 5, wenn
sie von "Ausstrecken™ spricht. Dieser Begriff des "(Bein-)Streckens™ findet sich
bei ihr durchgéangig und wird von ihr analog zu den bei den meisten sehenden wie
blinden Pedalofahrern tblichen Begriff "Runtertreten™ gebraucht. Diese vom
ublichen Sprachgebrauch abweichende Begriffsbelegung einer sensumotorischen
Einheit stellte jedoch in dieser Pilotstudie eher die Ausnahme denn die Regel dar.

Auch die Feature-Ratings spiegeln die unterschiedliche Differenziertheit der
Reprasentationsstrukturen bei Schnell- und Langsam-Lernern wider. Die Ratings
der Schnell-Lerner zeigen ein tberwiegend konsistentes Profil. Es kommt zu
funktionalen Gruppierungen. Die Ratings der Langsam-Lerner dagegen sind
teilweise widersprichlich und lassen kaum eine funktionale Differenzierung er-
kennen.

6.3.2 Exemplarische ProzelRanalysen

Die gruppenbezogenen Ergebnisse sollen abschliefend durch zwei exemplarische
Einzelfalle differenziert werden.

Versuchsperson 2 (Transkripte und Ratings im Anhang von B.1):

Vp. hat Vorerfahrung im Pedalofahren und féhrt von Beginn an auf der Kon-
nensstufe K 5: Es ist eine flussige, kontinuierliche VVorwértsbewegung mit einer
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Feed-forward-Regulation des Gleichgewichts und einer schiebenden Beinaktion
(Schiebetechnik). Ihre Représentation spiegelt dies auf einer bestimmten Ebene
wieder. lhre Kontrolle ist auf eher Ubergreifende Einheiten (Gleichgewicht, run-
des Treten) gerichtet. Aktionsbezogene, d.h. direkt auf Ausfiihrungselemente und
-parameter gerichtete Repréasentationen beschranken sich auf die Kdrperhaltung
und die Vermeidung des Tretens nach unten und oben.

Das Rickwartsfahren gelingt auf der Konnensstufe K 3, d.h., daR die Fahrt durch
ein abwechselndes Nach-unten-Treten der Pedale erzeugt wird (Umsteigetechnik),
was zu einer abgehackten Bewegung, ungleichmaRiger Geschwindigkeit und
haufigen Unterbrechungen flihrt. Das Gleichgewicht wird nach jedem Tritt
nachgeregelt (Feedback-Regulation). Dies wird von Vp. auch so wahrgenommen
und die Handlungsvornahme richtet sich auf das runde Fahren. Dies bleibt Gber
eine langere Phase bis in die zweite Versuchseinheit hinein nahezu konstant (s.
Transkript: E 1, S-Nr. 8-13; E 2, S-Nr. 4), die geringen Verbesserungen dirften
auf Ubungseffekten beruhen, die aber kognitive Schemata nicht verandern und
sich auch nicht stabilisieren (Ruckfalltendenzen). Auch das Alternieren und
Kontrastieren mit Phasen des VVorwartsfahrens dndert daran nichts.

Es gelingt offenbar nicht, das Schema des Vorwaértsfahrens auf das Rick-
wartsfahren zu Ubertragen. Inspiziert man das Abstraktionsniveau (Generalitét)
und die innere Differenzierung (Spezifitat) der Repréasentation des Vorwértsfah-
rens, wird dieses Unvermdgen plausibel. Aufgrund des hohen Abstraktionsgrades
ohne differenzierende Untereinheiten und der (Ubergeordneten Zielkontrolle
(Gleichgewicht halten, rund fahren) stehen keine direkt transferablen kognitiven
Einheiten zur Verfugung. Diese Interpretation wird gestltzt durch die Tatsache,
dafi? sich Fehlerinterpretationen und Handlungsvornahmen beim Ruckwaértsfahren
auf eben diese semantischen Einheiten des VVorwartsfahrens beziehen (E 1, S-Nr.
8 und 9; E 2, S-Nr. 4) und offenbar aufgrund dieser Zentrierung voriibergehende
koordinative Verbesserungen nicht wahrgenommen werden (E 1, S-Nr. 13). Die
abstrakten kognitiven Einheiten des Vorwaértsfahrens aber sind beim Rick-
wartsfahren koordinativ nicht realisierbar. Diese Interpretation ist vor dem
Hintergrund eines hierarchischen Schemamodells plausibel (vgl. ZIM-
MER/KORNDLE 1988).

Die zunéchst fehlende funktionale Spezifizierung bildet sich durch die Aufgaben
"Waage-Position" und Bergauf- und -abfahren aus. Die Waage-Aufgabe und das
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Bergabfahren evozieren die Reprasentation des Gegenhaltens mit dem hinteren
FulR am aufwaértsrotierenden Brett (S-Nr. 6, 7 und 8). Diese Représentation wird
auf das Ruckwaértsfahren transferiert und differenziert das handlungssteuernde
Schema. Die "Waage-Position” hebt sich in der phanomenalen Gestalt des
Rickwartsfahrens heraus und ist Anfangs- und Endpunkt einer Umdrehung (E 2,
S-Nr. 11 und 12). Damit hat sich die Handlungseinheit umstrukturiert (vgl. LEIST
1988 a). Das Ergebnis auf der Verhaltensseite ist eine deutliche Verbesserung des
Ruckwartsfahrens auf das Kénnensniveau K 5.

Die Feature-Ratings zeigen ein weitgehend konsistentes Profil. In E 1 erfahren die
Items zur aufrechten Korperhaltung (2, 18; invers: 10, 12), die Items, die rundes
Fahren ausdricken (7, 17) und die dieses runde Fahren funktional diffe-
renzierenden Items zur Pedalomanipulation (15, 20, 25, 26, 28, 29; invers: 11, 30)
hohe Zustimmung (Werte 4 und 5). Das Rating E 2 weicht in folgenden Po-
sitionen deutlich ab (mindestens 2 Punkte): Die aufrechte Korperhaltung (2, 18)
wird geringer gewichtet, dagegen die Beinbeugung (9, 22) hoher. Die Items zur
Pedalomanipulation bleiben weitgehend konstant. Uberraschenderweise sinkt je-
doch Item 29, das ein Subschema des runden Fahrens anspricht, in der Wertung
von 5 auf 1. Erklérbar ist dies unter Umstanden durch eine Integration des Vor-
schiebens in die umfassendere Einheit des Nach-vorne-Tretens (Item 26), sodal3
es im wahrgenommenen Profil nicht mehr hervortritt.

Versuchsperson 5

Vp. hat schon einmal auf dem Pedalo gestanden, beginnt den Lernprozel} aber
praktisch auf dem Anfangerniveau (K 2/K 3): Sie steigt von einem Pedal auf das
andere und bleibt nach jedem "Umsteiger" (= eine halbe Umdrehung) stehen.
Dabei hélt sie beide Beine ziemlich gestreckt (obwohl sie in die Knie gehen will,
S-Nr. 1), schiebt folglich das Becken seitlich hoch und verlagert wéhrend des
Runtertretens das Gewicht von vorne nach hinten. Reprasentiert ist sowohl die
Riicklage, an deren Funktionalitat sie aber zwischenzeitlich Zweifel hegt (S-Nr. 1
c), und die Beinstreckung zur Fortbewegung. Handlungseinheit ist eine Strekkung
mit Oben-unten-Begrenzung (halbe Pedaldrehung). Die Beinstreckung als
zentrale semantische Einheit taucht immer wieder auf: bei der Begriindung der
Unterbrechungen nach jedem Tritt (Positionsanderung nach Streckung nicht so
schnell, S-Nr. 4); bei der Beschreibung der Aktionen in der Waage-Position (S-
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Nr. 7, 8, 12) als "Ausstrecken”, beide "Beine gestreckt halten” und beim Ruick-
wartsfahren als "nach hinten ausstrecken™ (S-Nr. 13). Représentiert ist damit ein
Begriff, der tblicherweise Korperbeschleunigung durch Beinstreckung, also "weg
vom Boden", bedeutet (im Unterschied zu "runter-/wegdriicken” oder "runter-
/wegtreten™ eines Objekts, in diesem Falle das Trittbrett des Pedalos). Hier deutet
sich das bei Blindheit des ofteren virulente Problem semantischer Einheiten und
deren Etikettierung an, das die Verstdndigung zwischen Sportlehrer und Schiiler
erschwert, wenn es um die Bildung adéquater Vorstellungen geht:
Bewegungsbegriffe sind semantisch anders besetzt und etablieren andere
Vorstellungen als beabsichtigt (z.B. beim Laufen: der Hinweis, sich abzudriicken
fihrt zum Stampfen). Umgekehrt sind Bewegungsschemata oft verbal-begrifflich
nicht etikettiert.

Ein weiteres Phdnomen, das noch bei zwei weiteren Versuchspersonen sichtbar
wurde, taucht im weiteren Lernprozel3 auf. Es hangt u.U. mit den Begriffs- und
Etikettierungsproblem zusammen und konnte erste Hinweise zur Klarung der
eingangs aufgeworfenen Fragen geben. Die Aufgaben "Waage", Bergauf- und
Bergabfahren werden zwar geldst und haben in der Folge offenbar positive Ef-
fekte auf das Vorwartsfahren, welche auch wahrgenommen werden (S-Nr. 10:
"ging besser ..."; S-Nr. 17 ff.). Es bilden sich aber dazu offenbar keine direkten
représentationsseitigen Korrelate, d.h. Bewegungsbegriffe, die aktional gerichtet
sind. Die Représentationen sind relativ diffus und allgemein, die Aussagen
enthalten oft nur allgemeine Wertungen ("ging leichter” usw.). Zugleich sind die
Transfers bzw. Verbesserungen auf der Verhaltensseite instabil. Nach den
Aufgaben Rickwarts-, und Bergabfahren ergaben sich jeweils direkt danach
voriibergehende Verbesserungen des Vorwartsfahrens (in S-Nr. 17 bis 23 wurde
dies dreimal wiederholt!), worauf sich dann aber recht schnell wieder Riickfall-
tendenzen in das vorher realisierte Fahrverhalten zeigten. Unter Umstéanden wird
hier kurzfristig eine sensorische Gesamtgestalt tbertragen (z.B. flissige Umstei-
getechnik aus dem Bergabfahren, S-Nr. 17/18), die sich aber in der
Transfersituation nicht stabilisiert, da keine operationalen Differenzierungen und
begrifflichen Fassungen gebildet wurden. Solche verbal-begrifflichen Verarbei-
tungsprozesse erhdhen die semantische Verarbeitungstiefe und verbessern die
Transformation des Gelernten in das Langzeitgedachtnis (vgl. DAUGS/
BLISCHKE 1984, 397 ff.). Gestutzt wird die These, dal3 es sich bei den zeit-
weiligen Verbesserungen nicht um den Transfer von Bewegungsbegriffen handelt,
durch die Tatsache, dal die Versuchsperson das etwas rundere VVorwértsfahren am
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Ende des Experiments (S-Nr. 23) Uber "schnelleres Treten™ und damit Uber
physikalische Tragheitsmomente erzeugt und nicht Gber die Subschemata des
runden Fahrens (Schub, Druck und Gegendruck usw.) steuert.

In dieses Bild palt auch das Rating-Profil. Hier ist keine funktionale Diffe-
renzierung sichtbar: Mit Ausnahme von drei Items (8, 10, 21) liegen alle Aus-
sagen im Zustimmungsbereich. Dadurch entstehen zwangslaufig Widerspriiche
(z.B. 25 vs. 27; 11 vs. 20, 26 und 29) und die Bewertung der ltems und das
manifeste Verhalten differieren betrachtlich.

Insgesamt ist nur eine sehr schwache Korrelation zwischen Reprasentation und
Motorik festzustellen, was zumindest 3 Phasen bzw. Dimensionen des Handelns
und Lernens beeinflult: (1) Die Registrierung und Verarbeitung sensorischer
Konsequenzen von Bewegungen, (2) die Antizipationsleistungen und (3) die
Kontrolle des Bewegungshandelns selbst. Die Interaktion der Teilprozesse durfte
eine beachtliche Eigendynamik entfalten, die auch Eigenarten von Bewegungs-
begriffen zu erklaren vermag.

7 Zusammenfassende Interpretation

Die referierten Ergebnisse ergeben zusammenfassend folgendes Bild: Es schélen
sich zwei Typen der Bewegungsreprasentation und der kognitiven Hand-
lungsregulation heraus. Ein Teil der Pbn (n = 3) zeigt ein eher diffuses, undif-
ferenziertes Reprasentationsgefiige. Dieses erfahrt im Verlaufe des Lernprozesses
nicht die in vergleichbaren Untersuchungen mit Sehenden gefundenen typischen
Umstrukturierungen und funktionellen Differenzierungen (vgl. KORNDLE 1983;
LEIST/LOIBL 1984; LEIST 1988 a). Die Pbn dieser Gruppe erreichen beim
Vorwaérts- wie beim Ruckwaértsfahren ein niedrigeres Koénnensniveau als die
Schnell-Lerner. Den qualitativen Sprung von der Umsteige- zur Schiebetechnik
mit einem entsprechenden Wechsel der repréasentierten Handlungseinheit vollzie-
hen sie nicht. Der Ubergang von der Konnensstufe K 2/3 zu K 4, der von diesen
Pbn teilweise erreicht wird, ist jedoch durch reine Verbesserung der koordinativen
Regulation und ohne Verénderung der konzeptuellen Représentation moglich.
Auch die Transferaufgaben evozieren keine dquivalenten Représentationen und
Differenzierungen im Sinne operationsbezogener kognitiver  Konzepte.
Infolgedessen findet auch kein Transfer kognitiver Konzepte auf die Ldsung
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neuer Aufgaben und auch keine Differenzierung der Ldsungsschemata schon
bekannter Aufgaben durch die Transferaufgaben statt.

Die andere Teilgruppe (n = 4) steht eher fur den Typ kognitiver Strukturierung
und Kontrolle des Bewegungshandelns. Bei ihnen sind die Entwicklungen der
Fahrtechniken und die Umstrukturierungen im Représentationsgefiige mit denen
sehender Versuchspersonen in den erwahnten Studien vergleichbar. Sie erreichen
ein hoheres Kénnensniveau und vollziehen den Ubergang von der Umsteige- zur
Schiebetechnik beim Vorwaérts- wie beim Rickwaértsfahren. Die Reprasentationen
sind konkreter und operationsbezogen und entsprechen weitgehend dem
manifesten Verhalten. Welche Reprasentationsstruktur auf welchem Abstrakti-
onsniveau hinter dem motorischen Handeln steckt, zeigt sich bei diesen Vpn
deutlich in Transfersituationen. Die Aufgaben Waage-Position, Bergauf- und
Bergabfahren evozieren spezifische Reprasentationen (z.B. gleichmaRiger Druck
auf die Trittbretter, leichtes Gegenhalten mit dem hinteren Bein, Schieben in der
Oben-unten-Stellung) und differenzieren das Représentationsgefiige. Dieses wird
dann auch auf die Lésung bekannter Aufgaben (Vorwaérts-und Rickwartsfahren)
angewandt und filhrt oft zu sprunghaften Anderungen der Bewegungsrealisierung
(im Unterschied zu motorisch-adaptiven Prozessen). Besonders deutlich wird dies
beim Ubergang von K 4 nach K 5.

Bei beiden Teilpopulationen ist somit ein deutlicher Zusammenhang zwischen
Kognition und Motorik festzustellen. Die sensumotorischen Lernleistungen sind
eng an die kognitive Kontrolle und Differenzierungsfahigkeit gebunden. Dabei
scheinen beide Teilprozesse des Bewegungshandelns in einem Verhéltnis wech-
selseitiger Bedingtheit zu stehen: Diejenigen Pbn, die offensichtlich Gber mehr
Bewegungserfahrungen verfugen, besitzen zugleich die differenzierteren bewe-
gungsbezogenen Reprasentationshaushalte, kénnen sich von der neuen Bewe-
gungsaufgabe eine adaquatere Vorstellung bilden, die wiederum den Aneig-
nungsprozel positiv beeinfluBt, woraus eine weiter differenzierte Représentati-
onsstruktur folgt usw. Die durchgefiihrte Pilotstudie liefert Hinweise auf die
Dynamik dieses Wechselspiels zwischen Kognition und Motorik in der einen wie
der anderen Richtung. Sie Kkristallisiert sich bei blinden Bewegungslernern
deutlich heraus, woflr die obigen "Anndherungen™ Erklarungen liefern konnen.
Nachhaltig dirften sich hier die jeweiligen Bedingungen der Bewegungssoziali-
sation auswirken, die bei blinden Heranwachsenden h&ufig von Bewegungs-
mangel und Uberbehiitung gepragt ist. Fir diese Interpretation spricht die Tatsa-
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che, daB ein Teil der Gruppe Reprasentationen entwickelte, die mit denen Se-
hender vergleichbar sind, ebenso wie die erhebliche Heterogenitat der Ver-
suchsgruppe.

Der Aufschlisselung der Frage nach Bewegungsvorstellungen bei Blindheit liegt
die Differenzierung in Subjektbedingungen, Aufgabenbedingungen und Aktivie-
rungsbedingungen zugrunde. Bei der geschilderten Studie stand die Subjektseite
im Vordergrund mit der Frage, ob sich bei gleichen Aufgabenstellungen ver-
gleichbare Bewegungsrepréasentationen ausbilden wie bei Sehenden. Aus ge-
nannten Griinden stand die semantische Ebene mit postaktionaler sprachlicher
Adressierung seitens des Lernenden im Vordergrund. Gestitzt auf Alltagserfah-
rungen und gedachtnispsychologische Befunde gingen wir von der These aus, dal3
sich die bewegungsbezogenen Reprasentationen blinder und sehender Bewe-
gungslerner nicht prinzipiell unterscheiden. Bei aller Vorsicht, die der Pilotcha-
rakter der Studie gebietet, geben die vorliegenden Ergebnisse Hinweise auf die
Richtigkeit dieser These. Die Représentationen zeigen eine zu sehenden Popula-
tionen vergleichbare Typik und bei den Schnell-Lernern weitgehend Uberein-
stimmende semantische Gehalte. Jedoch ist das Elaborationsniveau bei den blin-
den Pbn interindividuell sehr unterschiedlich. Diese Unterschiedlichkeit verweist
auf die durch vorliegende Befunde gut zu stitzende Interpretation, daf? dies mit
dem Faktor Bewegungserfahrung bzw. Bewegungssozialisation allgemein in Zu-
sammenhang zu bringen ist. Wenn blinde Bewegungslerner also Probleme damit
haben, sich neu zu lernende Bewegungen vorzustellen, so ist dies offensichtlich
keine genuine Folge ihrer Blindheit. Es hat wahrscheinlich auch kaum etwas mit
den modalen Eigenarten dieser Vostellungen zu tun. Sonst diirften die Uberein-
stimmungen mit sehenden Populationen kaum zustande gekommen sein. Das Pro-
blem scheint vielmehr auf inadédquaten Relationen zwischen je verfugbaren Be-
wegungsreprasentationen und den jeweils gestellten Aufgabenanforderungen zu
beruhen. In der Praxis entsteht damit weniger das Problem, Zugang zur an-
dersartigen Vorstellungswelt Blinder zu finden, sondern sich auf die jeweils ge-
gebenen und oft undifferenzierten Repréasentationshaushalte einzustellen. In der
Unterrichtspraxis stellt sich im Zusammenhang damit und insbesondere fiir den
Aufbau von Vorstellungen unbekannter Aufgaben die Frage nach dem informa-
tionellen Zugang zu diesen Reprasentationshaushalten. Diese Frage ist Gegen-
stand der zweiten Forschungsstrategie (vgl. Abb. 7). Wie ausgefiihrt, ist die Frage
nach dem informationellen Zugang im Rahmen einer dreifachen Relation zu
sehen.
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Die vorliegende Studie stellte die subjektseitigen Représentationen in den Vor-
dergrund und bediente sich dazu der instruktionsfreien Aneignung einer Aufgabe
mit funktional-instrumenteller Charakteristik. Eine zweite Pilotstudie, die z.Zt. im
Rahmen eines Promotionsvorhabens durchgefuhrt wird, konzentriert sich auf die
Instruktionsseite bei Variation der Aufgabencharakteristik und weitestmoglicher
Kontrolle der Personenkomponente. Im Sinne didaktisch-methodischer Relevanz
und der Vergleichbarkeit der Relationen im Rahmen des zugrundegelegten
Reprasentationsmodells wird die Umsetzbarkeit externer sprachlicher Information
in praaktionale kognitive Konzepte und deren Realisierung Uberpriift. Die
sprachliche Information ist dabei standardisiert und wird aus vergleichbaren
Untersuchungen mit sehenden Populationen bernommen, wo ihre Effizienz
hinsichtlich kognitiver Konzeptbildung evaluiert wurde (vgl. BLISCHKE 1988).
Die Aufgabencharakteristik variiert zwischen selbstreferentiell/verlaufsbezogen/
artifiziell und zielbezogen/funktional-instrumentell/alltagsnah. Der erste Aufga-
bentypus wird durch eine gymnastische Ubung vertreten ("groRe Korperwelle™),
der zweite durch eine leichtathletische Aufgabe (KugelstoRen aus dem Stand). Die
Personkomponente wird durch die Differenzierung der Pbn nach kognitiven und
motorischen Lernvoraussetzungen und die Behinderungsfaktoren kontrolliert.

Nach Abschluf3 dieser zweiten Pilotstudie sollen beide Studien einer Methodene-
valuation und -revision unterzogen werden. Fur die vorliegende "Pedalostudie”
zeichnet sich die Notwendigkeit ab, die Verhaltensdaten (ber physikalische
MeRparameter (dynamometrische und kinemetrische Verfahren) genauer zu er-
fassen, da subtile Regulationsmechanismen der Gleichgewichtserhaltung und
Pedalomanipulation per Videoanalyse kaum zu differenzieren sind. Nach Revi-
sion des Methodeninventars ist eine weitere Untersuchungsreihe geplant. Mit
beiden Teilprojekten hoffen wir die semantische Ebene der Bewegungsvorstel-
lungen Uber ihre sprachliche Codierung soweit in den Griff zu bekommen, daR die
Frage nach den modalen Charakteristika systematisch angegangen werden kann.

I Zum Problem der rdumlichen Orientierung beim sportlichen
Bewegungshandeln bei Blindheit

Als zweites zentrales Problem wurde im Kontext der erwédhnten curricularen
Entwicklungsarbeiten die Raumwahrnehmung und -orientierung verortet und der
spezifischen Bearbeitung zugewiesen. Anders als das Teilsystem der Bewe-
gungsvorstellung bedarf dieses Teilsystem des Handelns offenbar keiner weiteren
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strukturellen und funktionellen ldentifikation. Es ist evident. Beim Handeln
blinder Menschen ist es direkt sichtbar und fiir jeden Sehenden, der versucht, sich
mit geschlossenen Augen in vertrauten Raumen zurechtzufinden, ist es leicht
nachvollziehbar. Dal} sich beim sportlichen Handeln die Probleme verschérfen,
liegt ebenso nahe wie KompensationsmalRnahmen, die zu ergreifen sind: Man
mul} Uber Wahrnehmungshilfen den fehlenden Visus ersetzen oder zumindest
soweit wie moglich kompensieren, und man mufl dazu andere als in der
Alltagsmobilitdt bewéhrte Mittel finden, da diese - man denke etwa an den
Langstock - sich flr den Sport nicht eignen.

Vielleicht ist es gerade die Offenkundigkeit des Problems und die auf den ersten
Blick zwingende Logik seiner Ldsungen, die weitergehende Analysen tberflissig
erscheinen lassen und damit den Blick fiir die eigentlichen Probleme verstellen.
Die oben angerissene Perspektive definiert implizit den blinden Menschen als
"Defizitwesen". Blindheit wird als Visusausfall, die daraus erwachsenden Folgen
werden als Wahrnehmungsdefizite, die dann fast gesetzmaRig zu Sekundar- und
Tertidrfolgen (z.B. entwicklungspsychologischen) fuhren, und die gesamte
(Selbst-)Organisation des Psychischen wird als quasimathematische Differenz
zum Normalen begriffen. Abgesehen von der Frage des Menschenbildes, die an
diese - hier etwas Uberzeichnete - Sichtweise zu stellen ware®), geht sie
psychologisch an der Erfassung funktioneller Zusammenhange und péadagogisch
an der Maxime der Entwicklungsférderung vorbei. Psychologisch 1&Bt sich die
eigen-artige (Selbst-)Organisation des Psychischen, hier: der Raumwahrnehmung
und -orientierung bei Blindheit, nur dann adaquat erforschen, wenn man die
Sinnesstérung ganz im Sinne der medizinischen Anthropologie als
Funktionswandel (vgl. v. WEIZSACKER 1940), nicht als Ausfall betrachtet. Und
dieser Funktionswandel ist nicht auf das betroffene Teilsystem und seine
unmittelbare Umgebung beschrankt (elementaristische Position), sondern betrifft
das psychische Gesamt (ganzheitliche bzw. gestalttheoretische Position: "Das
Ganze ist etwas anderes als die Summe seiner Teile™). Unter p&dagogischem
Aspekt verbleibt die Defizithypothese zwangslaufig bei der Defizitkompensation
(vgl. BOLDT 1982) bzw. beim pragmatischen Bescheiden mit dem Machbaren,
denn eine Entwicklungsférderung, die an der Individualitat ihrer Subjekte anset-
zen will, setzt die Erfassung ihres So-seins voraus. Pragmatische und kompen-

) zur Frage von impliziten Menschenbildern in der Wissenschaft vgl.

MEINBERG 1986.
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satorische Positionen verdulRern sich deutlich in der Padagogik und Didaktik des
Blindensports (vgl. F. SCHERER 1983; KOSEL 1981) bis hin zum psychomo-
torischen Training und speziell auch in der Behandlung des Raumproblems
(kritisch dazu H.-G. SCHERER 1988; WALTHES 1983).

In Anbetracht der scheinbaren Evidenz des Problems und seiner Lésungen ist es
kaum verwunderlich, dalR die Wahrnehmungs- und Orientierungsaufgaben und -
leistungen beim sportlichen Bewegungshandeln die einschlégige Forschung bisher
kaum beschaftigte®®. Das Problem ist deshalb in einer mehrschichtigen, an

Ph&nomenen ansetzenden funktionalen Analyse freizulegen.36)

Der Handlungsbegriff kommt dabei in der oben beschriebenen, zweifachen Weise

zum Tragen:

a) Im Sinne des Systempostulats werden Bewegung, Wahrnehmung und Orien-
tierung als interdependente Teilsysteme mit den Funktionen der Herstellung,
Wahrung und Veranderung von aufgabenbedingten Person-Umwelt-Bezie-
hungen analysiert.

b) Die durchgefuhrten explorativen und die noch zu konstruierenden Experi-
mente versuchen maoglichst 6kologische Geschehenseinheiten zu wahren und
RegelméRigkeiten durch systematische Variation von Aufgabenbedingungen
herauszufiltern.

Die Erorterung zieht in Konsequenz der oben konstruierten Position ausschlieR3-
lich Bewegungshandeln ohne Mobilitétshilfen in Betracht.

1 Sportliches Handeln als zielorientierte Selbstbewegung

Als problembehaftet erweisen sich insbesondere solche sportlichen Handlungen,
die mit einer Lokomotion des Akteurs verbunden sind - und dies dirfte bei der

35) Vgl. die Forschungsuberblicke bei CRATTY 1971; STRELOW

1985; D.H. WARREN 1984; WELSH & BLASCH 1987.
%)  Die Resultate der allgemein-blindenpsychologischen Forschung
zur  Raumwahrnehmung  sind, soweit problemrelevant,
zugrundgelegt, werden aber, da an anderer Stelle gesichtet (vgl.
SCHERER 1990 a, 46 - 91), nicht im einzelnen diskutiert. Eine
allgemeine und Ubersichtliche Aufschlisselung des
Mobilitdtsproblems unter Einbeziehung psychoo6kologischer
Positionen gibt STRELOW 1985.
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uberwiegenden Zahl der Fall sein. In einer ersten Problemeingrenzung soll des-

halb dieser Aufgabenaspekt im Vordergrund stehen. Sportliches Handeln soll

ganz global und zun&chst ohne Berlicksichtigung der je sportartspezifischen

Aufgabencharakteristika  als  zielorientierte  Selbstbewegung  (amerik.

"egomotion"”) betrachtet werden (vgl. JANSSON 1990; R.WARREN 1990). Es

stellen sich dabei zwei grundlegende Aufgaben:

1) Der sich Fortbewegende muf} die rdumlichen Relationen seiner Position zu
den relevanten Merkmalen seiner Umgebung, zum Ziel und die Relationen
zwischen diesen wahrnehmen. Ubersteigt der Umfang des handlungsrele-
vanten Raumes den Wahrnehmungshorizont, so muR die perzeptive Kontrolle
durch kognitive Elemente ergénzt werden.

2) Die Fortbewegung muf3 in bezug auf das Ziel und die Umgebungsmerkmale
kontrolliert werden. Entscheidend sind dabei Informationen tiber Richtung und
Geschwindigkeit sowie Uber Entfernungen, v.a. bei der unmittelbaren
Anndherung an Objekte bzw. Ziele.

Es wird sich zeigen, dal - im Unterschied zum Sehenden - fiir den blinden Akteur
die Trennung dieser beiden Teilaufgaben erheblich schwieriger ist und dal
Teilaufgabe (1) in der Regel in Teilaufgabe (2) mitgeldst werden muf - immer
unter der Voraussetzung, dal3 keine externen Hilfen eingesetzt werden. DaR sie
bei Blindheit Uberhaupt l6sbar sind, ist erstaunlich, wenn man bedenkt, dal beim
Sehenden nahezu alle Informationen fiir eine erfolgreiche Kontrolle dieser
Relationen Uber das visuelle Wahrnehmungssystem geliefert werden. Zu denken
ist hier an relevante 6kologische Konzepte wie optische FlieBmuster, optischer
Pol, Texturgradienten, time-to-contact usw. (vgl. hierzu GIBSON 1982; LEE
1980; R.WARREN 1990). Zieht man nun sportspezifische Aufgabencharakteri-
stika mit in Betracht, so scheinen sich aus "visueller Perspektive” Paradoxa zu
ergeben, die das Verhaltnis von einfachen und komplexen Aufgaben offenbar "auf
den Kopf" stellen und erste Hinweise auf die Wahrnehmungsspezifik geben:

- So stellt sich das einfache Geradeauslaufen auf einem hindernisfreien Sport-
platz in bezug auf die rdumliche Orientierung als unerwartet schwierig dar,
wéhrend die Orientierung bei komplexen und schwierigen Aufgaben wie
Rhonradturnen, Windsurfen oder gar Kajakfahren im leichten Wildwasser
relativ gut gelingt.

- Beim FuBballspielen mit dem Klingelball kénnen sich die meisten Schiler in
Spielsituationen besser orientieren als in vereinfachenden Ubungssituationen
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(z.B. Ballfuhren).

- In Réaumen, die (euklidisch) komplex sind (z.B. verwinkelte Flure, Trep-
penhduser; Gerateparcours; Bewegungen "in der dritten Dimension"”), fallt
orientiertes Verhalten meist leichter als in (euklidisch) einfachen Rdumen.

- Im allgemeinen sind (technomotorisch) Geubte orientierungssicherer als we-
niger Gelbte (dies klingt banal, ist aber von Bedeutung fur die theoretische
Fassung des Orientierungsproblems).

- Es gibt sportliche Bewegungsaufgaben, auf deren Bewaéltigung visuelle In-
formationen offenbar wenig Einflu} besitzen. So kann ein Schwingen an den
Ringen, eine Rolle rickwaérts in den Handstand oder ein Kugelsto3 auch von
Sehenden unter der Augenbinde ohne gréRere Probleme ausgeftihrt werden.

Zunachst fallt auf, dafl Aufgaben, denen man bei oberflachlicher Betrachtung
gerade auch hinsichtlich der rdumlichen Orientierung einen hohen Schwie-
rigkeitsgrad zuzuschreiben geneigt ist, diese Schwierigkeiten in geringerem Mal3e
als erwartet enthalten. Dagegen gibt es - vor allem aus der Sicht des Sehenden -
scheinbar einfache Aufgaben, die unter AusschluRR visueller Informationen vor
erhebliche Orientierungsprobleme stellen. Und es gibt Aufgaben, die visueller
Information gegenuber in einem gewissen Grade "neutral” sind. Die Relationen
von leicht und schwierig, von einfach und komplex hinsichtlich der rdumlichen
Orientierung konnen, so scheint es, nicht ohne weiteres ber die Anzahl von
Teilaufgaben bestimmt werden wie bei klassischen Lehrstoffanalysen (vgl.
DAUGS/MECHLING/ROTH 1984). Oft legt die Erfahrung geradezu eine
Umkehr der auf solchem Wege zu findenden Profile nahe. Auch sind euklidische
MaRe und Dimensionen kein geeigneter MaRstab, denn auch dieser Zugriff fuhrt
zu Paradoxa.

2 Informationen fir Wahrnehmungssysteme - Differenzierung der
phéanomenalen Ebene

Solche Phanomene verweisen auf die Notwendigkeit, die Kontrolle der Selbst-
bewegung bei Blindheit nicht Gber die Feststellung von Defiziten visueller Lei-
stungen zu analysieren, sondern einen Zugang zu der spezifischen psychischen
Organisation zu suchen. Die folgenden Beispiele unterstehen deshalb der Frage:
Welche Informationen kdnnen gegebene Wahrnehmungssysteme den durch die
jeweiligen Aufgabenlésungen gestifteten Person-Umwelt-Beziehungen entneh-
men?
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Ein blinder Rollschuh- oder Skateboardfahrer, der in einer hindernisfreien
Sporthalle seine Runden dreht, benotigt Informationen tber seinen Abstand zu der
Wand, an der er entlangféhrt, um diesen Abstand und seine Bewegungsrichtung
zu regulieren, und Uber seine Anndherung an die Wand, auf die er zuféhrt, um
seine Bewegungsrichtung rechtzeitig andern zu konnen. Die Relation zum
Untergrund ist hier zu vernachlassigen, da dieser waagerecht und plan ist. Neben
taktilen, kinasthetischen (Fahrtwind, Abrollvibrationen, Zentripetalkréafte) und
vestibuldren Informationen (Kurveninnenlage, Zentrifugalkraft) ist der Akteur
uberwiegend auf akustische Informationen angewiesen. Die Abrollgerdusche
erzeugen Resonanzen und Echos am Boden und an den Wanden. Deren
Veranderungen informieren tiber Annaherungen und Distanzierungen. Handelt es
sich um einen fortgeschrittenen Fahrer, dem der gegebene Bewegungsraum
vertraut ist, so erlauben ihm Reprasentationen des Handlungsraums mit ihrer akti-
onsbezogenen Struktur und Metrik eine Abschatzung des Raumes und eine ge-
wisse Antizipation seiner Umweltbeziehungen. Bekannt ist dieser Effekt als
"Raumgefihl”. Die Konstanz und RegelmaRigkeit einer Sporthalle begunstigen
die Ausbildung solcher Raumschemata.

Ganz anders stellt sich die rdumliche Orientierung bei Sportarten im natdrlichen
Geldnde dar. Beim alpinen Schifahren etwa ist die Fortbewegung auf verschie-
dene und sich permanent &ndernde Umweltbedingungen abzustimmen wie z.B.
die Geléndeneigung, Oberflachenstrukturen, Schneebeschaffenheit, die Position
zum Hang und den Kurvenwinkel beim Schwingen usw. Gerade diese Verande-
rungen nun bieten Informationen im wesentlichen fiir die haptische Wahrneh-
mung. So sind beim Schwingen die Position zum Hang und die Geschwindigkeit
uber die sich im Schwungverlauf verandernden Kantendruckkrafte wahrzunehmen
und zumindest geubtere Fahrer nehmen Oberflachenstrukturen mit ihren
Schischaufeln als "verldngerten FuRen" wahr (vgl. THOLEY 1981).

Auch sehende Personen unter experimentellem Visusausschluf3, die sich aus-
schliellich aufgrund des Gehdrs in komplexen raumlichen Anordnungen ohne
Schallquellen orientieren sollen, sind i.d.R. nach kurzer Gewdhnungszeit in der
Lage, Wande, Ecken, sich kreuzende Flure, gréllere Gegenstande wie z.B.
Schranke, geschlossene und offene Turen, nach oben und nach unten fuhrende
Treppen, Verengungen und Erweiterungen des Raumes usw. identifizieren. Sie
kdnnen dies auf Basis des Schallbildes, das durch die Fortbewegung erzeugt wird
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und das sich permanent verandert, das charakteristische Formen annimmt und das
durch zusatzliche Gerduscherzeugung (z.B. Handeklatschen, Fingerschnipsen)
verstarkt bzw. auch Uberhaupt erst erzeugt werden kann. Grundlagen solcher
Schallbilder sind Echos und Resonanzen. Sie spezifizieren durch ihre Strukturen
und Veranderungen die Eigenschaften der Umwelt, und diese Strukturen und
Veranderungen liefern dem Handelnden orientierungsrelevante Informationen.

Das den Beispielen zugrundeliegende Analyseschema, das nach handlungsrele-
vanten Umgebungsmerkmalen, nach exekutiven und perzeptiven Aufgaben und
nach benétigten und entstehenden Informationen flr die verschiedenen Wahr-
nehmungssysteme fragt, korrespondiert mit 6kologischen Ansétzen der visuellen
Wahrnehmung (GIBSON 1982). Auf dieser Folie wird deutlich, wieso fiir das
einfache Geradeauslaufen auf einer Rasenflache kaum handlungsrelevante In-
formationen zur Verfligung stehen und fur den blinden Akteur gwm. ein infor-
mationsarmer Raum entsteht.

3 Theoretische Beziige

3.1 Perzeption und Raumorientierung

Es ist nun zu prifen, ob sich die Probleme der Wahrnehmung und Orientierung
beim sportlichen Bewegungshandeln unter nicht-visuellen Bedingungen auf der
Basis solcher (psycho-)okologischer und damit verwandter Ansétze (z.B. Ge-
staltkreis V.v. WEIZSACKERs 1940) aufschliisseln lassen. Dazu sind zunachst
ganz grundlegende Bezuige herzustellen.

Den obigen Beispielen ist gemeinsam, dal3 im taktil-kin&sthetischen und im au-
ditiven Reizinformationsflul} charakteristische Konstanzen und Veranderungen
entstehen, wobei im gegebenen Kontext die Veranderungen von besonderem
Interesse sind. Denn diesen Veranderungen sind je spezifische Strukturen eigen.
Es entstehen charakteristische Strukturen permanenter Verdnderungen im
ReizinformationsfluB.*’)  Die Veranderungsstrukturen im auditiven FluR von

37) Bezuglich der Begriffe Reiz, Reizinformation, Informationsfluf3,

Varianz und Invarianz stiitze ich mich auf GIBSON 1982.
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Reizinformation sind bei einer Anndherung an eine Wand andere als bei einer
Bewegung von einer Wand weg. Und ebenso besitzt die permanente Verdnderung
im taktil-kinasthetischen Flul im Verlauf eines Schwungs beim Schifahren
spezifische Strukturierungen, die z.B. die Unterscheidung einer Schwungeinfahrt
von einer Schwungausfahrt ermdglichen. GIBSON (1982, 133) spricht in diesem
Zusammenhang von FlieBmustern. Es sind also Veranderungen im perzeptuellen
FlieBen und deren Strukturen, die die handlungsrelevante Information fur die
Wahrnehmung liefern, oder "Nichtverdnderungen in Veranderungen, die
informativ sind”" (MUNZ 1989, 66).%¢)

Entscheidend im Kontext sportlichen Bewegungshandelns ist nun, daf} diese
Veranderungen erst durch Bewegung entstehen. Sie sind untrennbar an die
Selbstbewegung gebunden. Die durch die Bewegung erzeugten Veranderungen
legen die Strukturen der jeweiligen Person-Umwelt-Beziehung erst frei. Zugleich
aber dienen diese durch die Bewegung entstehenden Informationen ihrerseits eben
dieser (Fort-)Bewegung als Orientierungsinformation, sie erwachsen aus der
Aktion und sind zugleich aktionsleitend. Man kann auch sagen, daB die
vollzugsrelevante Information vollzugsemergent ist. Wahrnehmen und Bewegen
stehen in reziprokem Verhaltnis und bilden eine unauflésbare Einheit.

Die charakterisierten Veranderungsstrukturen in der auditiven und haptischen
Wahrnehmung und ihre Funktion sind im Prinzip mit den Konstituenten der vi-
suellen Wahrnehmung im 6kologischen Ansatz vergleichbar. Beispielhaft sei das

%)  Erheblich komplizierter, was aber im gegebenen Zusammenhang

nicht unmittelbar relevant ist, werden die Zusammenhéange, wenn
man im Sinne GIBSONSs die Varianz-Invarianz-Relationen weiter
zurlck verfolgt. Denn die Basis der sich zu FlieBmustern
ordnenden Veranderungen sind wiederum Strukturen, wie sich an
der visuellen Wahrnehmung - stark vergrobernd - verdeutlichen
lankt: Das uns umgebende Licht enthélt erst dann Information flr
das Wahrnehmungsorgan Auge, wenn es strukturiert ist. Diese
Strukturen  spezifizieren Objekte, Oberflachen etc. (z.B.
Texturgradienten). Bei Selbstbewegung geraten diese Strukturen
in Flul und verandern sich fortlaufend. GIBSON spricht dann von
perspektivischen Strukturen. Diese Verdnderungen und deren
Strukturen sind die in unserem Zusammenhang interessierenden
Informationsbasen fur die rAumliche Orientierung bei Lokomotion.
Bei allen sich verdndernden perspektivischen Strukturen (z.B.
beim Umhergehen) gibt es jedoch auch invariante Strukturen, die
Uber die Oberflachen und Objekte selbst informieren. Bei der
Fortbewegung Uberlagern die perspektivischen Strukturen die
invarianten Strukturen.
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Konzept des "Optic-Flow-Field" herausgegriffen (vgl. Abb. 8).

Abb. 8: Optische Fliel3felder bei Vorwarts-Bewegung
a) mit Blick nach vorn
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b) mit Blick nach rechts (aus GIBSON 1973, 186)

Demnach ist in der visuellen Wahrnehmung die Fortbewegung durch ein FlieRen
der umgebenden optischen Anordnung gekennzeichnet, wobei Richtung und Ge-
schwindigkeit des FlieRens durch Vektoren darstellbar sind. Die Invarianten im
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FluRR kennzeichnen Oberflachenanordnungen und Objekte im Fortbewegungsfeld.
Bei Annaherung fliel3t das optische Feld auseinander, bei Entfernung zusammen.
Direkt wahrnehmbar wird dieses FlieBen beim Autofahren im Schneegestdber.
Das Zentrum des AuseinanderflieRens markiert die Richtung der Fortbewegung (=
optischer Pol). Zielorientiertes Bewegen ist dadurch mdglich, daR man den
Brennpunkt der Expansion auf den Zielpunkt richtet. Richtungsanderungen sind
durch Verschiebungen dieses optischen Pols gekennzeichnet usw. (vgl. GIBSON
1982). Weitere Konzepte wie das "Time-to-Contact"-Konzept erganzen dieses
grundlegende Konstrukt. Das "Time-to-Contact"-Konzept besagt, daR bei
Annaherung eines Objekts auf einen Beobachter (und vice versa) die Expansion
der optischen Kontur (als Funktion der Entfernung zwischen Objekt und
Beobachter sowie der relativen Anné&herungsgeschwindigkeiten beider) ein
direktes Mal3 fiir die Zeit des voraussichtlichen Kontaktes darstellt, ohne dafl man
GroRe, Entfernung und Geschwindigkeit getrennt registrieren und verrechnen
muf.

Aufgrund der strukturellen Vergleichbarkeit der verschiedenen Wahrnehmungs-
systeme besteht die Erwartung, dafl die 6kologischen Prinzipien der visuellen
Wahrnehmung auch bei den anderen Wahrnehmungssystemen zu finden sind.

"Der grundséatzliche Gedanke ist, dal perzeptuelle FluRfelder, gleichgltig
ob optischer, akustischer oder taktil-haptischer Natur, variante und
invariante Eigenschaften enthalten, mittels derer Bewegungen kontrolliert
und reguliert werden." (BEEK/STERNARD 0.J.)

Weiterhin werden die verschiedenen Wahrnehmungssysteme auf dieser Grund-
lage vergleichbar und es ist feststellbar, welche Informationen fir welches
Wahrnehmungssystem unter welchen Bedingungen verfligbar sind, wie oben
beispielhaft illustriert wurde.

3.2 Zur Strukturierung des Handlungsraums

Das Bedingungsverhéltnis von Wahrnehmen und Bewegen spiegelt sich in der
Strukturierung des phanomenalen Raumes nieder. Die Struktur des phanomenalen
Raumes weicht bzgl. der allgemeinen Bestimmungsmerkmale des Raumes
(Kontinuitat, Metrik, Homogenitét, Isotropie und Dimensionalitit) vom klassisch-
physikalischen Raum ab (vgl. BISCHOF 1974) und ist dem Handelnden
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gegenwartig als Inbegriff praktischer Intentionen. Er ist Handlungsraum mit ak-
tionsbezogener Struktur und Metrik. Die Strukturierung des Handlungs- und
Wahrnehmungsraums ist, wie experimentell nachgewiesen ist (vgl. FITCH &
TURVEY 1977; W.H. WARREN 1984), in bewegungs- und korperbezogenen
MaRen (z.B. Krafteinsatz, Beinldange usw.) gegeben.

"The control for leaping over a barrier, avoiding an obstacle, and fording a
river, as well as reaching for an object, may (in principle) be understood in
terms of the forces necessary for the successfull completion of the act. If we
take seriously the speculative claims made thus far, we will look for a
description of the optic array in terms of forces to be applied: specifications,
for instance of wether the hedge in front of me affords hurdling and if so,
how much force to apply in my two remaining strides, given my body
proportions and those of the hedge."” (FITCH & TURVEY 1977, 22 f.)

Die aktions- und korperbezogenen Malie sind im Wahrnehmen und Handeln mit
den jeweiligen Handlungsintentionen verknlpft und strukturieren so den Hand-
lungsraum. Unsere Alltagssprache reflektiert diesen Zusammenhang, wenn wir
von "lberwindbar", "besteigbar”, "verschiebbar”, "in Reichweite" sprechen oder
einen "Raum durchmessen”. Handlungsrdume sind durch diese intentionale und
motorikbezogene Strukturierung immer bedeutungsvolle, je spezifische Raume,
keine neutralen "euklidischen Schachteln™ (LEIST 1983 a). THOLEY (1984, 21)

schreibt hierzu:

"Dieser (der Anschauungsraum, H.-G.S.) erscheint dem getibten Sportler
nicht als neutrales Medium, sondern als ein plastischer, von Kraftlinien
durchzogener Aktionsraum ..., der sich auch auf solche Bereiche ausdehnen
kann, die wahrnehmungsgemaR gar nicht gegeben sind, aber doch
unmittelbar angetroffen werden. So erlebt der gelibte Basketballer die
Richtung und Entfernung des Korbs auch dann, wenn er ihm den Riicken
zuwendet."”

BUYTENDIJK (1956, 51) beschreibt die (Um-)Strukturierung des Bewegungs-
raumes am Beispiel des Tanzens. Das Tanzen findet im Raum statt, wohingegen
man durch einen Raum geht. Das Gehen ist durch einen klaren Gegensatz zwi-
schen vor- und riickwartiger Bewegung, die generell eine wesentliche Richtung
des "vitalen Raumes" darstellt, gekennzeichnet. Genau diese Richtungen sind im
Tanzraum aufgehoben. Es findet eine gewisse Homogenisierung des Raumes statt.
Dabei ist die Struktur des Raumlichen, in der das Tanzen stattfindet, wesentlich
durch die Musik mitbestimmt, die den Raum fillt. Der Reiz vieler sportlicher
Bewegungsformen, z.B. Turnen oder Trampolinspringen, liegt u.a. darin, die
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bestimmenden Richtungen des Alltagsraumes aufzubrechen und neue,
ungewohnte Raumrichtungen zu etablieren.

Mit der Tatsache, dafl Handlungsraume nicht durch die euklidische Metrik, son-
dern durch das Bewegungshandeln strukturiert sind, ist untrennbar der Einbezug
der Zeit als BestimmungsgroRe verbunden, denn in 6kologischen Bezugssystemen
gibt es die Trennung von Raum und Zeit, wie sie in der klassischen Physik
vollzogen wurde, nicht. Selbstredend kann diese, den Handlungsraum konstitu-
ierende Zeit, ihrerseits keine mathematische sein, sondern es ist, funktionell ge-
sehen, die Bewegungszeit bzw. aus der “Innensicht” die erlebte Zeit. Schon Be-
griffe wie "dort™ und "hier", Ferne und Nahe als wichtige Lokalisationsgréfiien
alltaglicher Person-Umwelt-Beziehungen, enthalten nicht nur eine réumliche,
sondern auch eine zeitliche Dimension der Erreichbarkeit. Im biologischen wie
psychologischen Sinne sind Rdume Uber je spezifische Zeiten definiert, wobei die
Spezifik bewegungsbestimmt ist. Die Spezifik und Unterschiedlichkeit dieser
Relationen sind Grundlage der im Alltag wie im Sport erlebbaren Raum-Zeit-
Phédnomene: Je nach Bewegungsform erscheinen Raume enger oder weiter,
Strecken und Zeiten kirzer oder langer usw. Die Interdependenz von Raum und
Zeit zeigt sich auch in der funktionalen Beziehung zwischen Dauer und Form von
Bewegungen, wie sie im "Prinzip der konstanten Figurzeit” (DERWORT 1938)
zum Ausdruck kommt.

Der Inhomogenitat und Anisotropie der rdumlichen Dimension des Handlungs-
raumes entspricht die Inhomogenitat und Varianz der zeitlichen Dimension. Man
kann nicht von zwar je spezifischen, in dieser Spezifik aber invarianten Raum-
Zeit-Relationen ausgehen. Auch dies ist handlungsabhéngig. Die Erstreckung der
erlebten Dauer als Gegenwart des Handelns - Gegenwart wird nicht als Zeitpunkt,
sondern als prozessuale Dauer zwischen Vergangenheit und Zukunft aufgefaft -
wird zum einen vom Fortwirken des Vergangenen in die Gegenwart (was zum
Phé&nomen der "endlosen Momente" fiihren kann), zum anderen durch die Weite
des intentionalen Entwurfs in die Zukunft beeinfluf3t, also durch das, was man als
Handlungseinheit wahrnimmt (vgl. PROHL 1991a, 176 ff.). Die Weite des
intentionalen Entwurfs dirfte von daher gesehen mit daflr verantwortlich sein,
dall Konner eine gelungene Bewegung in zeitlich langer erstreckter Gegenwart
erleben (und genieBen konnen) als Anfanger. Und bei Anféngern dirften
Timingprobleme bei Bewegungen, z.B. zu friihes Einsetzen einer antizipierten
(Teil-)Bewegung, u.a. auch durch das Erleben verkirzter Gegenwart (aufgrund
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der kleinen Handlungseinheiten) zurlickzufiihren seien. Ein in diesem Sinne
interpretierbarer Befund findet sich in den handlungspsychologischen Analysen
von THOMAS (1977, 183): Ein  hochgelbter  Wasserspringer
(Olympiateilnehmer) erlebte seine Springe unter experimentellem Visusaus-
schlulR zeitgedehnt, weil er seine Handlungs-zentrierung vollig auf die Endphase
der Spriinge, das als schmerzhaftes Aufschlagen antizipierte Eintauchen, rich-
tete.9)

Im gegebenen Kontext gewinnt die intentionale Impragnierung spezifischer
Raum-Zeit-Relationen als BestimmungsgroRen der Raumwahrnehmung eine spe-
zielle Bedeutung: Handlungsrdume werden als solche wahrgenommen (ber anti-
zipierte, durch die Bewegungshandlungen und deren Raum-Zeit-Relationen be-
stimmte Person-Umwelt-Bezlige. Diese Antizipationen kénnen bewuft-willkr-
lich hergestellt werden - i.S. der kognitiv-planenden Funktion klassisch hand-
lungsregulatorischer Ansatze -, missen dies aber nicht. In der Regel ibernehmen
virtuelle Bewegungen diese antizipatorische Funktion (und dies spiegelt sich in
den oben genannten sprachlichen Bezeichnungen wider). Im Unterschied zum
bewult-willklrlichen Vorstellen der Handlungsantizipation meint der Begriff der
virtuellen Bewegung ein "Vorausfuhlen” der Bewegung, das der Bewe-
gungsrealisierung vorauseilende, unwillkirliche und oft spirbar mit Emotionen
verbundene Einfuhlen in den Bewegungsraum. Dieses stellt sich immer ein, wird
uns aber nur selten bewuft, wie etwa dann, wenn wir einen Wassergraben
uberspringen wollen, uns aber des Gelingens nicht sicher sind.®)  Dieses
"Einfihlen™ in den Handlungsraum qua virtueller Bewegung hat seine Basis in
Bewegungserfahrungen, also in reprasentierten Bewegungen (z.B. Reafferenzfi-
guren i.S. ENNENBACHSs 1989).

Die spezifische Bedeutung im gegebenen Kontext ist nun die, dal} diese Antizi-
pation dem Sehenden eine Mdoglichkeit eroffnet, die dem Blinden verschlossen
bleibt und die auch kaum naherungsweise zu kompensieren ist: Fiir den Sehenden

%)  Solche Phanomene des bewuRten Zeiterlebens stehen in

Gegensatz zu solchen handlungstheoretischen Modellen, die
gekonnte Bewegungen ins Reich der unbewul3ten Automatismen
verbannen.

“)  sehr anschauliche Beispiele hierzu aus unterschiedlichen
sportlichen Tatigkeiten finden sich bei KOHL 1956; ausfuhrlich
zum Problem der virtuellen Bewegung s. WALTHES 1978.
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schalt sich die Raumstruktur beim Bewegungshandeln - sowohl vor als auch
wahrend der Realisierung (vgl. KOHL 1956, 77 f.) - durch virtuelle Bewegungen
heraus, die er in den gesehenen, also unmittelbar wahrgenommenen Raum
hineinentwirft. Und diese direkte, handlungsinhdrente und kontinuierlich emer-
gente Verknlpfung von Wahrnehmung und Antizipation ist auf Basis der den
Blinden gegebenen Wahrnehmungssysteme nicht oder nur in weit geringerem und
ungenauerem Malle moéglich. Das haptische System kann dies nicht leisten, da es
nicht tber ein Medium verfugt und immer "am Ort des Geschehens™ ist. Das
auditive System kann dieses zwar leisten, jedoch nicht im gleichen Umfang und in
gleicher Differenzierung. Denn das Medium Schall steht im Unterschied zum
Licht*") nicht immer zur Verfugung, bei Selbsterzeugung (z.B. Echo) vermittelt
es nur Informationen Uber den Nahraum und ermdéglicht damit keine
weitrdumigen Antizipationen. Aullerdem ist das raumliche Auflésungsvermdégen
des auditiven Systems weit geringer als das des visuellen, was sich insbesondere
bei der beim sportlichen Handeln wichtigen Richtungs- und Entfernungslokali-
sation zeigt (vgl. CRATTY 1971; D.H. WARREN 1984).

Noch nicht berticksichtigt sind dabei die Informationen, die erst durch Verknip-
fung unterschiedlicher Modalitdten entstehen. Blinde Akteure verfligen damit im
Vergleich zu sehenden Akteuren Uber sparsamere und ungenauere antizipative
HandIungsraumkonzepte.42) Beim Bewegungshandeln fuhrt dies in der Folge zur
Dominanz der perzeptiven Funktion der Bewegung-Wahrnehmung-Einheit zu
Lasten der exekutiven Funktion, und dies wird in zuriickhaltendem und tastendem
Bewegungsverhalten blinder Menschen evident. Andern kann sich dies nur, wenn
der Handlungsraum bekannt, sprich: repréasentiert ist.

3.3 Reprasentation und Raumorientierung

1) Es gibt nur zwei Zustande, bei denen Licht keine Information

liefert: entweder beim Fehlen von Lichtstrahlung bei absoluter
Dunkelheit oder beim Fehlen der Strukturierung des Lichts bei
homogenem umgebendem Licht (z.B. in dickem Nebel).

“2)  Die Ubereinstimmung mit dem KAMINSKIschen
Handlungsraumkonzept ist auf die Seite des Signifikanden
beschrankt und ist nicht inhaltlicher Natur. Die Bezeichnung
Handlungsraumkonzept ist bei KAMINSKI (1973) nicht inhaltlich
begriindet. Die Bezeichnung durfte den vorliegenden Zusammen-
hang eher treffen als KAMINSKIs Operationsschema, das an
SCHMIDTs (1975) Recall-Schema erinnert.
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Wie die Funktion der virtuellen bzw. antizipierten Bewegung bei der Raum-
strukturierung bereits andeutet, stehen die perzeptiven Anteile der Wahrnehmung
und Orientierung immer in Wechselbeziehung mit représentationsseitigen
Anteilen. In jlingeren handlungsorientierten Wahrnehmungs- und Kognitions-
theorien findet diese Interaktion Eingang in die Konstruktbildung (z.B. NEISSER
1979; PRINZ 1983; STRELOW 1985). Aus zwei Grinden sind repréasen-
tationsgesttzte Prozesse bei der rdumlichen Orientierung blinder Akteure beim
sportlichen Bewegungshandeln von besonderer Bedeutung.

Zum ersten: immer dann, wenn die Grol3e des handlungsrelevanten Raumes den
Wahrnehmungshorizont, i.e. des Raumes, der unmittelbar wahrnehmbar ist,
uberschreitet, mul3 die perzeptive Kontrolle in raumbezogenen Reprasentationen
verankert werden, wenn zielorientierte Selbstbewegung noch mdglich sein soll.
Aufgrund der ihm zur Verfugung stehenden Wahrnehmungssysteme ist dieser
Wahrnehmungshorizont fur Blinde enger als fur Sehende. (Ferne akustische Si-
gnale sind im gegebenen Kontext kaum handlungsrelevant und dartiber hinaus aus
genannten Grinden nur von bedingtem Nutzen fiir die Mobilitat). Auch sportliche
Handlungsrdume sind daher in der Regel nur mit Hilfe rdumlicher
Reprasentationen zu bewaéltigen. Lange Zeit war umstritten, ob blinde Menschen
uberhaupt zur Bildung ganzheitlicher Raumreprésentationen in der Lage sind (vgl.
zusammenfassend SCHERER 1990 a, 56 ff.). Jedoch entpuppte sich diese Debatte
als "Scheinantinomie” (BOLDT 1982, 54), die darauf beruhte, da man von der
Sukzessivitat perzeptiver Akte auf gleiche Beschaffenheit raumbezogener
Reprasentationen schlo3 (was ja auch beim Sehenden nicht der Fall ist) bzw.
darauf, dal man Reprasentationen als Abbilder der Realitat (Reproduktionen)
auffalite und deren konstruktiv-dynamischen Charakter verkannte. Auf Basis von
"Cognitiv-Map"-Theorien, deren Kern schematheoretische Grundannahmen bil-
den (in Anlehnung an BARTLETT und PIAGET), liel3en sich diese Widerspriiche
auflésen. Es wurde deutlich, dal3 alle Wahrnehmungsmodalitaten zur Bildung
raumbezogener Reprasentationen in der Lage sind und v.a. auch, dafl Re-
prasentationen des Raumes - ebenso wie Reprasentationen im allgemeinen (s.
B.l.) - in ihrem Kern amodal, abstrakt und operabel sind. Wenn sich dennoch in
zahlreichen Untersuchungen die Unterlegenheit blinder, insbesondere geburts-
blinder Vpn hinsichtlich der Fahigkeit, raumliche Konzepte zu bilden, gegeniber
sehenden Vpn herausstellte, so ist dies nicht auf die (Nicht-)Existenz eines
visuellen Bezugsrahmens und auch nicht auf eine grundlegend und prinzipiell
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andere Konzeptualisierung des Raumes durch Blinde zuriickzufuhren, sondern
uberwiegend auf Informationsdefizite bzw. Eigenheiten der verfugbaren Wahr-
nehmungssysteme. So informiert z.B. das Gehdr nur wenig Uber absolute Di-
stanzen, im haptischen System sind orthogonale Richtungen kaum reprasentiert
und andere raumliche Konzepte wie Perspektive, Horizont oder Verdeckung sind
rein visueller Art. Darlber hinaus sind Blinde eher auf einen sequentiellen Modus
angewiesen und bevorzugen egozentrische Bezugssysteme. JONES (1975) macht
darauf aufmerksam, dal} "defizitare™ Raumkonzepte insbesondere Geburtsblinder
und dementsprechendes Raumverhalten in groBem Malle von motorischer
Aktivitdt und Bewegungserfahrung abhéngen (s. auch weiter unten). So scheint
der SchluB berechtigt, dal}

"... although the informational basis of the blind may be different than those
of sighted, there ist no indication that the blind are in principle unable to
comprehend spatial concepts ..." (STRELOW 1985, 238)

Fur die Forschung stellt sich die Aufgabe, in Erweiterung vorhandener Befunde
zu untersuchen, wie die Reprasentationen sportlicher Handlungsraume beschaf-
fen sind. Die vorliegende Studie beschrankt sich auf Nahrdume (im anglo-ame-
rikanischem Sprachgebrauch "small-scale-spaces” genannt), wie sie fur eine
GroRzahl sportlicher Aufgaben relevant sind und die von sehenden Akteuren in
der Regel rein perzeptiv erfalbar sind (z.B. Sporthalle, Geratekombination, kurze
Laufstrecken, Spielfeld usw.)43) Bei der Orientierung in diesen Nahrdumen
durften die sportspezifischen Bewegungsmuster eine besondere Rolle spielen, und
dies verweist auf einen zweiten Grund, sich mit der Annahme von Re-
prasentationen zu beschéftigen:

Sportliches Bewegungshandeln stltzt sich meist auf gelernte und somit repré-
sentierte Bewegungen. Auch wenn noch nicht abschliefend geklart ist, welche
Merkmale von Bewegungen als Invarianten tUberdauernd im Gedéchtnis gespei-

“)  Das Angehen dieser Frage scheint dringlicher als die Befassung

mit der Struktur sog. "large-scale-spaces"”. Orientierungsschemata
bzw. "kognitive Landkarten” (vgl. NEISSER 1979) umfassenderer
Raume (z.B. Schulkomplex, Stadionanlage, Stadtviertel, bis hin zu
ganzen Gebieten) sind weniger von sportspezifischen Mustern,
sondern von allgemeinen  Orientierungsstrategien  und
abstrakteren Reprasentationen gepragt, wie sie auch fur die Mo-
bilitat im Alltag typisch sind und die als solche auch in den
erwdhnten Arbeiten untersucht werden.
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chert sind und in welcher Form*), spricht doch die Invarianz raumlicher und
zeitlicher Relationen von Teilen gegebener Bewegungen (vgl. VIVIANI &
TERZUOLO 1980) und die Mdglichkeit der Adressierung von Konzepten tber
topologische und zeitliche Merkmale (vgl. BLISCHKE 1988) dafiir, solche Re-
lationen als konstituierend fiir Bewegungsreprasentationen anzusehen. Vor gege-
benem Problemhintergrund stellt sich die Frage, ob Bewegungsreprasentationen
auch raum-zeitbezogene Informationen fir die Orientierung im Raum zu ent-
nehmen sind. Befunde aus Experimenten mit versuchsblinden Pbn bzw. aus Ex-
perimenten mit intermittierender visueller Information bei Lokomotion (vgl.
STRELOW 1985; THOMSON 1983) sprechen daftir, ebenso die gesicherte Tat-
sache, dal? die Herstellung raumlicher Reprasentationen unter Visusausschluf3 und
die Anpassung an die "verkehrte Welt" bei Prismen- und Umkehrbrillenversuchen
unter der Bedingung aktiver Bewegung am effektivsten erfolgt (vgl. zu-
sammenfassend PRINZ 1990; RITTER 1987). Indirekte Hinweise auf die Ori-
entierungsfunktion kognitiv représentierter Bewegungsmuster liefert auch der
Befund, daB getbte Fertigkeiten keiner permanenten visuellen Kontrolle bedirfen
bzw. dall Bewegungen oft ber weite Strecken unter VisusausschluRR reguliert
werden, wie NICKEL (1984) anhand von Roll- und Saltobewegungen nachweisen
konnte. Wenn die Akteure bei der Ausflihrung solcher Bewegungen gerade in
Phasen, die im Hinblick auf die raumliche Orientierung als kritisch zu bewerten
sind - z.B. bei der Einleitung der Kérperstreckung flr eine sichere Landung beim
Salto -, die Augen geschlossen haben und andere externe Informationen fir die
raumliche Kontrolle der Bewegung ebenfalls weitgehend ausscheiden, dann
spricht dies dafur, daB solche Informationen im reprasentierten Bewegungsmuster
selbst enthalten sind, z.B. in Form invarianter topologischer und zeitlicher
Relationen. Letztlich weist auch die vielféltige Alltagserfahrung, dal} man geubte
Handlungen "blind™ ausfiihren kann, in diese Richtung.

4 Explorative Studien

In einer Reihe Kkleiner explorativer Experimente mit meist versuchsblinden Per-
sonen (n = 70) wurde versucht, die genannten Bedingungsfaktoren bei sportlichen
Bewegungshandlungen aufzusplren und ihren EinfluR durch die Variation von

“)  zur Diskussion vgl. BLISCHKE 1988; LEIST 1993; MUNZERT
1989; ROTH 1989 b.
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Aufgabenstellungen einzuschatzen. Es muf noch einmal betont werden, dal’ es
sich um erste, feldnahe Annaherungen an das komplexe Problem handelt. Die
Ergebnisse wurden Uber Beobachtung, protokollierten Erfahrungsaustausch und
teilweise Uber Selbstexperimente gewonnen. Eine experimentelle Kontrolle von
Variablen Uber ihre systematische quantitative und qualitative Erfassung steht
noch aus. Die Darstellung beschréankt sich deshalb auf zusammenfassende
Interpretationen.

Aus handlungstheoretischer Perspektive, die sei noch einmal wiederholt, stellt
sich die Frage, welche handlungsrelevanten Informationen gegebene Wahrneh-
mungssysteme den durch die jeweilige Aufgabe gestifteten Person-Umwelt-Be-
ziehungen entnehmen konnen. In den Mittelpunkt des Interesses riicken damit
zwangslaufig zwei Komponenten dieses Gefiiges: Zum einen die Aufgabe, die fiir
die jeweilige Spezifik des Umweltbezugs verantwortlich ist, zum anderen die
Person, die die Mittel zur Lésung der Aufgabe einbringt. Und hier interessiert,
wie oben begriindet, insbesondere der EinfluR reprasentierter Bewegungen und
représentierter Handlungsraume.

Da es sich um feldnahe Studien handelt, scheidet eine weitgehende experimentelle
Isolierung von Teilsystemen aus und das Interaktionsgeflige geht immer als
ganzes ein. Die im folgenden analysierten Bedingungen stellen daher perspekti-
vische Fokussierungen dar, die Uber geeignete Aufgabenstellungen unterstutzt
werden sollen. Dabei folgen die Untersuchungen dem experimentalmethodischen
Grundschema der Variation unabhangiger qualitativer Variablen, im gegebenen
Fall der Aufgaben- und Reprasentationsbedingungen, und der Registrierung der
Varianz der abhangigen Variablen, im gegebenen Fall der Orientierungsleistung.
Damit ist im Prinzip eine zweifaktorielle Versuchsanlage gegeben. Da jedoch bei
diesen Erkundungsstudien noch keine systematische Stufung der Variablen-
auspragungen angestrebt und méglich war, kénnen nur sogenannte reine bzw.
Haupteffekte (vgl. HAGER 1987) in Betracht kommen, d.h., es ist keine
gleichzeitige Variation beider unabhangiger Variablen méglich, da diese Kom-
binationen nicht zu kontrollieren wéren. Dies hat zur Konsequenz, daB die jeweils
nicht variierte unabhé&ngige Variable als gegeben (und im Idealfall konstant)
vorauszusetzen ist. Bei der Betrachtung von Aufgabenbedingungen missen
deshalb die (représentierten) Bewegungen als beherrscht vorausgesetzt werden,
um eine diesbeziigliche Varianz zu vermeiden. Umgekehrt verhélt es sich bei der
Fokussierung der Représentationsbedingungen. Das Interaktionsgefuige wird also
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in zwei einfaktorielle Versuchspléane zerlegt.

4.1 Aufgabenbedingungen

1) Sportliche Bewegungsaufgaben lassen sich zun&chst hinsichtlich ihrer loko-
motorischen Anteile differenzieren. Aufgaben mit groRen lokomotorischen An-
teilen stellen in der Regel hohe Anforderungen an die Wahrnehmungs- und Ori-
entierungsféahigkeit, weil dem auditiven und haptischen Wahrnehmungssystem oft
nur wenige und im Vergleich zum visuellen System ungenaue Informationen fur
die Entfernungs- und Richtungslokalisation zur Verfugung stehen. Die In-
formationsmoglichkeiten kénnen jedoch je nach Umgebungsbedingung erheblich
differieren (s.0.). Prototyp der zielorientierten Lokomotion ist das einfache Ge-
radeauslaufen, das von den Pbn unter verschiedenen Umgebungsbedingungen
auszufuhren war.

Beim Laufen in einem offenen, wenig strukturierten Bewegungsraum (Sportplatz;
in der Mitte einer Halle) entstehen keine relevanten Informationen. Bei den Pbn
kommt es zu Unsicherheit (Kollisionsangst) und zu den auch von CRATTY
(1971) festgestellten, erheblichen Richtungsabweichungen. Anders jedoch als
CRATTY, der die Ursachen der Abweichungen in Asymmetrien der Haltung, des
Gleichgewichtsorgans und der Muskulatur sucht, fihren wir aufgrund der obigen
Uberlegungen die Abweichungen auf Orientierungslosigkeit infolge des
weitgehenden Ausbleibens relevanter Information zuruck.

Orientierungsrelevante Informationen konnen taktil bzw. taktil-kindsthetisch
wahrnehmbare Marken liefern, z.B. unterschiedliche Bodenbeschaffenheiten und
Bodenprofile, Gerate, Absperrungen usw. Die Situationen Sportplatz und Halle
wurden bei sonst gleichen Bedingungen informationell angereichert, indem ent-
lang einer leichten Bdschung (ca. 10 % Steigung) bzw. auf einem L&ufer im
Trabtempo zu laufen war. Nun waren Informationen fiir die Richtungslokalisation
gegeben. Da jedoch das haptische System die Bewegung-Raum-Beziige nicht
antizipativ auf ein FlieBzentrum ausrichten ("polen™) kann (s.0.), kommt es bei
nahezu allen Pbn zu permanenten kleinen Abweichungen, die feedback-geregelt
(korrigiert) werden. Das fllssige Laufen wurde durch die Korrekturen entlang der
Boschung (kontinuierlicher Ubergang im Gelandeprofil) weniger gestort als auf
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dem Laufer mit seinem diskontinuierlichen Ubergang zum Boden. Der Prototyp
einer solchen Orientierungsmarke ist mit der Loipe beim Schilanglauf gegeben,
die zudem die Bewegungsrichtung fuhrt und Korrekturen in der Regel erspart.

Aquivalente Informationen bei der Aufgabe "Geradeauslaufen" kann unter be-
stimmten Bedingungen auch das Gehor liefern, wobei externe Schallquellen
zunéchst auller Betracht bleiben. Fiihrt man das Laufen nicht in der Hallenmitte,
sondern in der Néhe einer Wand (hier Seitenwand) durch, entstehen Echos und
Resonanzen, die wiederum je nach materieller Beschaffenheit der Wand variieren
kdnnen. Konstante bzw. sich verandernde Klanghohen des Echos informieren
uber gleichbleibende bzw. sich verdndernde Abstande von der Wand und liefern
somit Informationen flr die Richtungslokalisation. Diese ist wie oben feedback-
geregelt, wobei die Regelungsgiite schlechter ist als bei haptischen Marken: Von
den Pbn werden nur gréRere Abweichungen bemerkt und korrigiert und das
Fortbewegungstempo, bei dem dies tiberhaupt maoglich ist, ist bei den meisten Pbn
deutlich geringer. Auch unterliegt das Vermodgen zur Nutzung dieser
Informationsquelle oft deutlichen Lerneffekten.

Die genannten taktil-kinasthetischen wie auditiven Informationen gehdéren dem-
selben Informationstyp an: Es entstehen durch die Lokomotion perzeptuelle
FlieRfelder, deren Konstanzen und Veranderungen informativ sind. Sie entspre-
chen dem visuellen Flie3feld bei Lokomotion mit seitlichem Blickfeld (s.Abb. 9,
S. 140). Mit Orientierung ausschlieBlich an den dort entstehenden FlieRgradienten
ist auch die visuelle Richtungslokalisation ungenau. Dieser Informationstyp er-
maoglicht bei allen genannten Wahrnehmungsmodalitaten eine Feedback-Regulie-
rung: Abweichungen werden registriert und korrigiert. Weitere Kennzeichen
dieses Typs sind das Fehlen eines Expansionszentrums, das eine punktorientierte
Richtungsfixierung ermdglichen kénnte und das es in der haptischen Wahrneh-
mung nicht gibt und - in enger Verbindung damit - die Unmdglichkeit der Ent-
fernungslokalisation in Lokomotionsrichtung, sieht man einmal von der unmit-
telbaren, u.U. tast- und hérbaren Annéherung an Objekte ab.

Letzteres weist bereits auf die Merkmale eines anderen Informationstyps hin: auf
Feedforward-Regelung durch Antizipation von Person-Umwelt-Bezligen, auf
punktorientierte Richtungs- und auf Entfernungslokalisation. Wie bereits festge-
stellt, kann die auditive Wahrnehmung unter bestimmten Bedingungen den aku-
stischen Person-Umwelt-Bezugen Informationen zur Bewéltigung dieser Aufga-
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ben entnehmen. Ohne externe Schallquellen sind diese Moglichkeiten jedoch auf
den Nahraum beschrankt. Bei Lokomotion in Richtung von Objekten sind diese
durch charakteristische Veranderungsstrukturen des bewegungsinduzierten Echos
wahrnehmbar (wobei die Gerdusche durch Klatschen, Fingerschnippen usw.
verstarkt werden kénnen). Blinde Menschen kdnnen damit Objekte vom Umfang
eines Baumes oder gar Laternenpfahles lokalisieren. Dieses Konzept war Gegen-
stand zahlreicher Untersuchungen und wird in Autobiographien anschaulich ge-
schildert (vgl. CRATTY 1971; DOMES 1957; HULL 1990; SULLIVAN 1979;
WEINLADER 1971).45) Unsere explorativen Experimente replizierten die erho-
benen Befunde, v.a die von CRATTY (1971) gefundenen Bedingungen, die bei
SCHERER (1990 a, 70 ff.) zusammengefalit sind, weitgehend, so daR ich mich
hier auf wenige Erganzungen beschrénken kann:

- Bei versuchsblinden Pbn erwies sich die Fahigkeit, Echos zur Registrierung
der Anndherung an Sporthallenwande zu nutzen, in erheblichem Male als
lernabhéngig. Dies deckt sich mit Berichten spat erblindeter Personen, die
diese Féhigkeit ebenfalls erst allméhlich entwickelten (z.B. HULL 1990).

- Die Mdoglichkeit der Echolokalisation einer Wand beschrénkt sich auch nach
einer Lern- bzw. Gewohnungsphase auf einen Nahraum von zwei bis drei
Metern. Daher ist dieses Konzept nur bei geringen Lokomotionsgeschwin-
digkeiten im Bereich des FulRgangertempos nutzbar, da bei hdheren Ge-
schwindigkeiten die Zeitspanne zwischen Registrierung des Echos und der
Kollision zu kurz fiir eine Reaktion ist. Dabei sind die Mdglichkeiten natirlich
von der Starke des Echos abhéngig. Die Sohlen von Turnschuhen und
Holzwande in Turnhallen z.B. schaffen eher ungiinstige Bedingungen.

- Die Genauigkeit der Entfernungslokalisation ist im gegebenen Rahmen bei
gelibten Vpn relativ hoch. Der tberwiegende Teil der versuchsblinden Per-
sonen kann angeben, wann die angesteuerte Wand in Reichweite der Arme ist.
GroRere Schatzfehler dagegen treten beim Ubergang von der Halle in kleinere
Raume, z.B. Flure auf. Vermutlich aufgrund der Uberlagerung des frontalen
Echos mit seitlich auftretenden, was von den Pbn als héhere Schalldichte
wahrgenommen wird, wird die Entfernung unterschétzt.

) Insbesondere HULL liefert unter dem Stichwort "akustisches

Sehen" (1990, 41 ff.) eindrucksvolle Phanomenbeschreibungen.
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Die Fahigkeit zur auditiven Entfernungslokalisation ist damit bedingt mit dem
visuellen "Time to contact"-Konzept vergleichbar. In beiden Fallen entsteht durch
Selbstbewegung ein perzeptuelles Fliemuster, dessen Struktur tber Anndherung
bzw. Entfernung informiert. Dabei entspricht die Expansion der optischen Kontur
der "Intensivierung" des Echos (durch Verkiirzung der Laufzeit und Uberlagerung
der Schallwellen).* Ob jedoch im auditiven Konzept wie im visuellen die Zeit
als direktes Kollisionsmal? représentiert ist, muR noch offen bleiben.

Eine punktorientierte Richtungsbestimmung ist mit der Echoorientierung nur be-
dingt moglich. Zwar erzeugen auch die reflektierten Schallwellen die fir die au-
ditive Lokalisation notwendigen Reizsymmetrien bzw. -asymmetrien, i.e. Zeit-
und Intensitatsdifferenzen der Werte am linken und rechten Ohr (vgl. GIBSON
1973, 112), jedoch unterliegt diese Moglichkeit ebenfalls der Beschréankung auf
den Nahraum, ist also im gegebenen Zusammenhang von geringer Relevanz.
AuRerdem leidet die Genauigkeit der Richtungsorientierung erheblich unter der
Tatsache, dal? der Schall tber eine breitere Fl&che reflektiert wird. Eine auch fur
sportliches Handeln hinreichende auditive Richtungsorientierung ist somit nur mit
Hilfe externer Schallquellen méglich. Da es in der vorliegenden Studie um die
Analyse der dem blinden Akteur unmittelbar zur WVerfiigung stehenden
Wahrnehmungs- und Orientierungsmaoglichkeiten ohne externe Mobilitatshilfen
geht, fand dieser Informationstyp in unseren Experimenten noch keine Berlick-
sichtigung.

Mit der Abnahme lokomotorischer Anteile wird das Bewegungshandeln unter
Blindheitsbedingungen von einer wesentlichen Teilaufgabe zunehmend entlastet.
Dies zeigt sich wiederum bei der Ausfilhrung gekonnter Fertigkeiten unter expe-
rimentellem VisusausschluBR. Gelibten Volleyballern gelingt es von einem gege-
benen Ausgangspunkt aus ohne weiteres, verschiedenen Punkte (insbesondere
Wege auf Positionen) des Spielfeldes zu erlaufen oder von der hinteren Auslinie
zur Angriffslinie zu laufen. Ebenso gelingt - meist erst nach dem Uberwinden an-
fanglicher Hemmschwellen - die Ausfiuhrung eines Weitsprungs mit kurzem
Anlauf (10 - 12 Meter). Lokomotionsbewegungen dieses Umfangs bedirfen of-

46) Streng genommen handelt es sich nicht um ein reines Echo, da

die Abstande dafir zu kurz sind und es zu einer dauerenden
Uberlagerung der ausgesandten Schallwellen mit den reflektierten
Schallwellen kommit.
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fenbar keiner permanenten perzeptiven Kontrolle, ein Ergebnis, das im Einklang
mit Befunden von THOMSON (1983) zur intermittierenden Kontrolle der Lo-
komotion steht. Bei weiter reduzierten Lokomotionsanteilen nimmt die Ubertra-
gungsqualitat von visuellen auf nicht-visuelle Bedingungen in der Regel zu und
die Pbn berichten von zunehmender Sicherheit bei der Ausfiihrung unter Visus-
ausschluB. Geprift wurde dies anhand des KugelstoRens und einfacher turneri-
scher Aufgaben (Felgaufschwung, Rolle riickwérts durch den Handstand, Rolle
vorwarts im Parallelbarren).

2) Eine Aufgabe mit erheblich hoheren lokomotorischen Anteilen, das Speer-
werfen aus dem "Finferrhythmus”, lenkt das Augenmerk auf einen weiteren
Faktor der rdumlichen Orientierung. Aufgabe war die Ausfiihrung des Speer-
wurfanlaufs mit einem zyklischen Teil von flnf Schritten und dem Flnf-Schritt-
Rhythmus. Obwohl die Lange dieses Anlaufs (12 - 15 Meter) tiber den Langen der
0.g9. Weitsprunganlaufe liegt, und obwohl das koordinative Anspruchsprofil si-
cherlich héher liegt, gelang den Pbn die Ubertragung besser (bzgl. der Ausfiih-
rungsqualitat und der metrischen Prézision) und mit meist groéRerem Sicherheits-
geflihl. Die Ursache dirfte in der differenzierteren raumlichen, zeitlichen und
dynamischen Strukturierung dieser Fertigkeit liegen. Die differenzierten Teil-
bewegungen des Finf-Schritt-Rhythmus legen die Bewegungsweite weitgehend
fest und setzen deutlich wahrnehmbare Gliederungen und Akzente, die der
Handlung "Halt geben". Gestlitzt wird diese Interpretation durch eine verglei-
chende Untersuchung an den Schaukelringen. Aufgabe war dort die Ausflihrung
des Schwingens im Hang, zundchst mit Bodenkontakt ("Zweierkontakt™"), danach
als freies Schwingen ohne Bodenkontakt. Beurteilungskriterium war die raumlich-
zeitliche Einordnung des Vor- und Ruckschwingens von Beinen und Rumpf in
das Schwingen des Gesamtpendels. Um diese Zuorndungsaufgaben l6sen zu
koénnen, mull der Akteur die Schwingungsweite des Gesamtpendels und die
jeweiligen Umkehrpunkte wahrnehmen, da die Schwingungen des Gesamtpendels
und des Korperpendels diese Umkehrpunkte zeitgleich erreichen missen. Die
Aufgabe konnte unter der Zweierkontakt-Bedingung von allen versuchsblinden
Akteuren geldst werden, unter der Bedingung des freien Schwingens konnten dies
ca. 2/3 nicht mehr. Die meisten dieser Pbn gaben Orientierungsverlust wéhrend
des langen, wahrnehmungsmaRig ungegliederten Schwunges an. Durch den
Wegfall des Bodenkontakts als zeitlich-rdumlicher Segmentierung, auf die hin
sich andere Teilbewegungen ordnen kdnnen, so unsere Interpretation, gerat die
gesamte raumlich-zeitliche Koordination des Pendelschwungs in "Unordnung".
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AbschlieRend sei eine Untersuchung von THOMAS (1977) mit einem hoch-
gelibten versuchsblinden Wasserspringer aufgegriffen. Bei diesem kam es unter
VisusausschluR zu massiven Zusammenbriichen des gesamten Bewegungsmusters
(Salto vorwarts mit halber Schraube). Dies scheint im Widerspruch zu unseren
Ergebnissen zu stehen, denn beim Kunstspringen handelt es sich zweifellos um
raumlich-zeitlich hochdifferenzierte und strukturierte Bewegungen, bei denen,
zieht man zusétzlich Befunde NICKELs (1984) in Betracht, die visuelle
Orientierung zudem sehr schwierig und teilweise ausgeschaltet ist. Der Wider-
spruch 16st sich jedoch auf, wenn man bedenkt, daR die Bewegungen zwar eine
deutliche Strukturierung aufweisen, diese jedoch fast ausschlie3lich kindsthetisch
kontrolliert wird. Anders als bei Bodensportarten, z.B. vergleichbaren raum-
zeitlichen Strukturen beim Turnen, stehen keine taktilen Informationen uber La-
gen und Richtungen zur Verfigung (taktile Informationen Uber den Luftwider-
stand kann man bei der Sprunghéhe von einem Meter vernachlassigen). Wird nun
auch die visuelle Kontaktstelle zur Umwelt ausgeschaltet, gibt es keine In-
formationen ber Person-Umwelt-Beziehungen mehr, sondern fast nur noch per-
soninterne. Dies fuhrt zu Orientierungsverlust. Die Befunde von THOMAS pas-
sen somit recht gut in den Rahmen unserer Erkundungsstudien und konnten durch
den hier aufgespannten theoretischen Rahmen und empirische Vergleiche einer
anderen Interpretationsperspektive zugeftihrt werden.

4.2 Reprasentationsbedingungen

Da bei der Analyse von Aufgabenbedingungen die Beherrschung der Aufgaben
Voraussetzung war, sind damit - insbesondere hinsichtlich der zuletzt genannten
Aufgaben - Repréasentationsbedingungen implizit enthalten. Représentierte Ko-
ordinationsmuster kénnen, so der SchluR aus den Aufgabenfaktoren, durch ihre
raum-zeitlichen und dynamischen Strukturen Informationen fir die rdumliche
Orientierung liefern. Hinweise darauf gaben die oben unter (2) durchgefiihrten
Aufgaben. Wurden die entsprechenden Bewegungen, z. B. das Schwingen mit
Zweierkontakt an den Ringen oder Fiinf-Schritt-Rhythmus beim Speerwerfen, nur
schlecht beherrscht, so zeigten sich auch in der Regel grof3ere Irritationen in der
rdumlichen Orientierung. Noch deutlicher wurde der EinfluR der Kénnensqualitét
bei der Aufgabe "Rolle riickwarts in den Handstand". Pbn, die diese Fertigkeit
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unter Visusbedingungen beherrschten, hatten kaum Probleme die Bewegung auch
unter Visusausschluf3 durchzufiihren und dabei auch die Korperstreckung zeitlich
und raumlich richtig einzuordnen. Auch in den subjektiven Eindriicken der Pbn
zeigten sich keine Auffalligkeiten. Anders Pbn, die das Timing und die Richtung
der Streckbewegung noch nicht sicher beherrschten: die beiden zentralen
Merkmale der Streckbewegung zeigten unter VisusausschluR eine noch groiere
Streuung und die Pbn gaben Orientierungsprobleme, oft verbunden mit
Schwindelgefiihlen, zu Protokoll.

Gepruft werden sollte nun auch, ob die kritische Aufgabenbedingung, namlich die
Lokomotion, durch unterschiedliche Représentationsbedingungen beeinflufit wird
und - eine Frage, die sich aus der These der Spezifik von Handlungsrdumen ergibt
(vgl. 3.2) - ob unterschiedliche Formen der Fortbewegung die Orientierung in
einem gegebenen euklidischen Raum beeinflussen. Dazu sollten die Pbn gegebene
Entfernungen mittels unterschiedlicher lokomotorischer Bewegungen unter drei
verschiedenen Versuchsbedingungen schatzen. Kriterium war die Genauigkeit
dieser aktionalen Schatzungen.

Experiment 1: Nach einer visuellen Orientierungsphase von fiinf Sekunden, in
der die Pbn die motorisch zu schatzende Strecke visuell taxieren konnten, sollten
sie taktil nicht wahrnehmbare Bodenmarkierungen in unterschiedlichen Entfer-
nungen (zwischen 10 und 20 Meter) mittels Laufen im Trabtempo treffen. Die
Aufgaben wurden mit hoher Prazision (Abweichungen zwischen 0 und 5 %)
geldst. Auch bei Variation des Tempos (Gehen und schnelleres Traben) sowie der
Bewegungsform (Hopserlauf, Seitgalopp) mit jeweiliger Finf-Sekunden-
Orientierung ergeben sich nur unwesentliche Abweichungen in den Schéatzergeb-
nissen. Offenbar reicht die visuelle Orientierungsphase aus, aktionsbezogene
Raumkonzepte zu entwerfen, die Uber Bewegung-Raum-Zeit-Relationen spezi-
fiziert sind. Auf Basis dieser Repréasentationen, so unsere Vermutung, kénnen die
Entfernungen aktional geschétzt werden.

Experiment 2: Es waren die gleichen Schatzaufgaben ohne visuelle Orientie-
rungsphase zu lésen. Statt der visuellen Orientierung wurde den Schatzungen eine
Aneignungsphase unter Blindheitsbedingungen vorgeschaltet, in der die zu
schatzende Entfernung sechs- bis achtmal im Trabtempo abzulaufen war. Die
Entfernung (20 Meter) war wahrend der Aneignungsphase mit taktil wahrnehm-
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baren Markierungen gekennzeichnet, die fir die Schatzversuche entfernt wurden.
Auch unter dieser Bedingung konnten die Entfernungen relativ prazise geschéatzt
werden, wenn auch mit durchschnittlich gréeren Abweichungen als in
Experiment 1 (bis zu 10 %). Diese Schatzleistungen sind nur mit der Bildung
einer Reprasentation in der Aneignungsphase erklarbar. Diese Ergebnisse stehen
im Einklang mit Befunden von CRATTY (1971), die im wesentlichen in einer
jungeren Untersuchung von KLATZKY et al. (1990) bestétigt wurden: Hier traten
bei versuchsblinden Pbn in sog. Rickwegaufgaben bei der Schétzung vorher
viermal zurlickgelegter Entfernungen (maximal 12 Meter) im Gehtempo absolute
Abweichungen von maximal einem Meter auf. Diese Leistungen werden von den
Autoren auf propriozeptive Repréasentationen zurlickgefuhrt. Auch wenn auf Basis
des gegebenen Forschungsstandes - sowohl der zitierten Befunde als auch unserer
Erkundungsstudien - eine Spezifizierung der reprasentierten Merkmale u.E. noch
offen gehalten werden sollte, sind doch diese Ergebnisse bereits von praktischer
Relevanz: Es zeigt sich, da auch Lokomotionsbewegungen durch
Reprasentationen gestltzt werden koénnen und dal Raumerkundungen
aktionsbezogen durchgefiihrt werden sollten. Letzteres wird auch durch eine
weitere experimentelle Variation gestiitzt.

Experiment 3: Im Anschluf an die Schéatzung im Trabtempo in Experiment 2
sollte die Lokomotionsform variiert werden (Gehen, Sprunglauf, Hopserlauf,
Rickwartslaufen, Serie von Rollen). Es zeigten sich nun groi3ere, aufgabenspe-
zifische, aber innerhalb der jeweiligen Aufgabenklassen relativ konstante
Abweichungen. So kam es bei der Aufgabe 'Gehen' meist zu einer Unterschatzung
der Strecke. Wenn auch exakte quantitative Vergleiche der verschiedenen Muster
und eine entsprechende Erfassung der jeweiligen Stabilitat tber jeweils mehrere
Versuche noch ausstehen, kann dieses Ergebnis doch als Hinweis auf die Spezi-
fitdt von Handlungsrdumen gewertet werden, der in hypothesenpriifenden Expe-
rimenten weiter zu verfolgen ist.

5 Ra&umliche Orientierung - nur fur blinde Sportler ein Problem?

Orientierungsprobleme blinder Sportler scheinen dem naiven Betrachter selbst-
verstandlich. Ebenso selbstverstandlich erscheint es ihm, dal} sehende Sportler
solche Probleme nicht haben. Man sieht doch, wo und wohin man sich bewegt. Es
ist nicht notig, das Exempel Orientierungslauf zu bemihen, um zu zeigen, dafl
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rdumliche Wahrnehmung und Orientierung auch fur sehende Sportler kritische
Bestandteile sportlicher Aufgaben sind, die fur viele Lernprobleme verantwortlich
sein konnen.

Beobachtet man Kajak-Anfanger beim Erlernen der Kenterrolle, so scheint mit
dem Einnehmen der ungewohnten Raumlage auch die Orientierung der
Lernenden "Kopf zu stehen”. Schon die Aufgabe, sich vorzustellen, auf wel-
cher Seite bei gegebener Kenterrichtung aufgedreht wird, sorgt fir Verwir-
rung. Befindet der Lernende sich dann in Kenterlage im Kajak kopfunter im
Wasser, bricht in der Regel das (umgebungs-)radumliche Bezugssystem zu-
sammen. Dies zeigt sich daran, daB er einen Partner, der zur Orientierung an
der L&ngsseite des Kajaks postiert wurde, oft zunédchst auf der falschen Seite
sucht, dal® bei den ersten Drehversuchen Oberkorper und Arme sich (relativ
zur beabsichtigten Drehrichtung) zur falschen Seite bewegen oder dal3 das
Paddel anstatt hoch zur Wasseroberflache nach unten in Richtung Boden ge-
drickt wird. Eine Orientierung ist oft nur noch, wenn Gberhaupt, in einem
isolierten korperraumlichen Bezugssystem maglich (nicht umgebungsbezogen:
"Paddel seitlich hoch zur Wasseroberflache fuhren™”, sondern korperrelativ:
"Oberkorper in Richtung Beine bzw. Kajak beugen™).

Ahnliche Probleme mit dem Aufbau bzw. dem Erhalt raumlicher Bezugssysteme
entstehen oft beim Erlernen turnerischer Bewegungen, beim Erlernen der Roll-
wende beim Schwimmen usw. Die Bedeutung der Raumwahrnehmung und -ori-
entierung lait sich auch an einfacheren, das rdumliche Bezugssystem nicht "auf
den Kopf stellenden™ Aufgaben erkennen:

Ungelibte Radfahrer fahren, wenn sie sich umdrehen, unwillkirlich eine Kurve
in Richtung ihrer Kopfdrehung. Dies laft sich mit einer Verschiebung des
optischen  FlieBmusters  (“optic-flow-field”, s.0.) und einem damit
einhergehenden Verlust des flr die gezielte Lokomotion relevanten optischen
Pols erklaren. Es geht nicht mehr "der Nase nach".

Geubte Ballspieler nehmen auch den Raum in ihrem Ricken wahr und wissen
immer genau, wo sie sich befinden, wo das Tor oder der Korb ist und
brauchen nach einer Drehung zum Zwecke des Torschusses oder Korbwurfs
keine Orientierungszeit. Raumpunkte, Wege und Zeiten sind in einem un-
mittelbar wahrgenommenen und reprasentierten Handlungsraum verankert. Sie
sind Handlungsgebilde. Der Handlungsraum ist etwas anderes als eine im
Gesichtsfeld liegende visuelle Szene.

Ein Lehrer, der seinen Schulern den richtigen Absprungpunkt beim Flop
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zeigen will, kann dies aus der Handlungsperspektive meist genauer als aus der
Betrachterperspektive. Er begibt sich deshalb auf die Anlaufkurve, durchmifit
u.U. den Raum mit ein paar Laufschritten und schatzt den Absprungpunkt in
Malen seiner Aktionen.

Alle Beispiele lassen sich im oben aufgespannten theoretischen Rahmen verorten,
und auch die Beziige zu den Bedingungsfaktoren der rdumlichen Orientierung
sind unschwer auszumachen. Es sollte damit abschlieBend nicht nur angedeutet
werden, daB die Orientierungsfrage beim sportlichen Handeln auch bei Sehenden
zu stellen ist, sondern auch, daf3 sie letztlich von gleicher Natur ist wie bei blinden
Sportlern. In einem solchermallen generalisierten Rahmen lat sich von der
Erforschung der rédumlichen Orientierung Blinder beim  sportlichen
Bewegungshandeln sicherlich auch weitere Aufklérung tber das sportbezogene
Raumverhalten Sehender erwarten.

" Fazit

Die geschilderten Studien stehen als Beispiele fiir den Anspruch der Theorie-
Praxis-Vermittlung, die Uber eine problemorientierte Forschungsstrategie und
uber eine handlungstheoretische Ausrichtung geleistet werden soll. In beiden
Studien wurden deshalb die zu analysierenden funktionellen Teilsysteme in
komplexen praktischen Kontexten identifiziert und aus diesen zunéchst analytisch
so herausgeldst, dal? ihr Problemzusammenhang nicht verloren ging.

Schrittweise Problemaufschlusselungen unter verschiedenen Perspektiven fiihrten
zu praziseren Fassungen der eigentlichen Probleme, die gewohnte bzw. tradierte
Sichtweisen verlieRen: Kern des Problems der Bewegungsvorstellung ist weniger
das Fehlen der visuellen Modalitat dieser Vorstellungen, sondern die Frage nach
der Adressierung von (amodalen) semantischen Einheiten des Bewe-
gungshandelns. Das Problem der r&umlichen Orientierung konnte durch die
Frage, welche Informationen in der Bewegung fiir welche Wahrnehmungssysteme
entstehen, ebenfalls von einer defizitorientierten Sichtweise abgelost und einer
Losung "von innen heraus" zugefiihrt werden. Hier entsprechen die ersten
Analyseergebnisse der Erwartung, daB die perzeptuellen FlieRfelder aller Wahr-
nehmungssysteme variante und invariante Eigenschaften besitzen, die Informa-
tionen fir die r&umliche Orientierung liefern.
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Die explorativen empirischen Studien haben im problemorientierten For-
schungskontext die Funktion der weiteren Problemraumerhellung. Dabei sollten
die beiden Komplexe uber ihre objekttheoretischen Gehalte hinaus auch unter-
schiedliche Strategien und Stadien problemorientierten Forschens vor padagogi-
schem Hintergrund verdeutlichen. Die Studie zur Bewegungsvorstellung tragt
Merkmale einer "quasiexperimentellen” Untersuchung, bei der die Untersu-
chungssituation einer natirlichen Lernsituation méglichst nahe kommt und keine
gezielten Variablenmanipulationen vorgenommen werden. Anders die explorative
Studie zur Raumwahrnehmung, der ein experimentelles Raster zugrundeliegt, um
Bedingungsfaktoren Uber gezielte Beeinflussung bzw. Selektion von Variablen zu
identifizieren. Die Experimente haben in diesem Rahmen hypothesengenerierende
Funktion. Sie sollten dem Anspruch weitgehender Praxisndhe geniligen und
durften deshalb keine realitatsfernen Laborexperimente sein.

Es zeigte sich, daB empirische Studien, die diesen Anspriichen gerecht werden
sollen, mit einem erheblichen Durchfuhrungsaufwand verbunden sind. Sie sind
keine schnellen Lieferanten hoher und leicht zu verrechnender Datenquantitéten.
Die Hauptaufgabe bei der Weiterverfolgung der Projekte ist in der exakteren
Kontrolle der Variablen zu sehen. Dies soll durch den Einsatz biomechanischer
MeRmethoden und - insbesondere bei den Untersuchungen zur Raumwahrneh-
mung - durch Quantifizierung der Datenerhebung realisiert werden.

Forschungen, die einen Beitrag zur Verkleinerung des Theorie-Praxis-Grabens
liefern und stets an die Belange der Praxis rickbindbar sein wollen, mussen sich -
auch in einer sehr friihen Phase der Problementfaltung - nach ihrer Praxisrelevanz
fragen lassen, wobei etwaige Konsequenzen noch mit gebotener Vorsicht zu
handeln sind. Zum Problem Bewegungsvorstellung mochte ich drei Punkte
herausheben:

1) Auf semantischer Ebene unterscheiden sich die Bewegungsvorstellungen Se-
hender und Blinder nicht prinzipiell.

2) Das eigentliche Problem ist auf der Subjektseite das der (erfahrungsabhan-
gigen) semantischen und sprachlichen Elaboration der Bewegungskonzepte.
Instruktionsseitig stellt sich das Adressierungsproblem.

3) Da die Fahigkeit zur kognitiven Konzeptbildung (Bildung von Vorstellungen
von neuen Bewegungen) unmittelbar mit den erfahrungsabhéngigen Bewe-
gungskonzept-Ressourcen und deren externer Adressierbarkeit interagiert, ist
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das Problem in der Unterrichtspraxis am besten mit einer methodischen
Strategie der kleinen Schritte zu l6sen. Denn komplexe "Bilder" unbekannter
Bewegungen koénnen nicht ohne weiteres als "Sollwerte” vermittelt werden.
Insofern erféhrt eine methodische Strategie, die sich insbesondere bei der
Vermittlung koordinativ anspruchsvoller Sportarten wie Schifahren und
Windsurfen bewéhrt hat (vgl. HERWIG 1988; SCHERER 1990 a, 216 ff.),
durch diese Ergebnisse Bestatigung.

Noch direkter durch die Praxis aufgreifbar erscheinen Resultate der theoretischen

und empirischen Untersuchung der Raumwahrnehmungsfrage. Es zeigt sich:

1)

2)

3)

Sportliche Situationen bieten recht unterschiedliche und je spezifische Maog-
lichkeiten der rdumlichen Wahrnehmung und Orientierung. Eine Lehrstoff-
analyse muR dies berucksichtigen und die Spezifik der jeweiligen perzeptiven
FlieRfelder herausarbeiten. Dies ist insbesondere unter dem pédagogischen
Postulat der Wahrnehmungs- und Mobilitatsférderung zu fordern, um nicht
vor der griindlichen Klarung von Mdglichkeiten der eigenstandigen Orientie-
rung durch externe (Standard-) Hilfen diese zu unterbinden. Eine noch junge
Erfahrung stitzt dies: Beim alpinen Schifahren wurden versuchsweise (die
hé&ufig empfohlenen) Funkhelme eingesetzt - von den (schierfahrenen) blinden
Schifahrern jedoch bald wieder abgesetzt, weil die Helme die gewohnten
vollzugsemergenten perzeptiven FlieRfelder unterdrickten. Dies fiuhrte zu
Orientierungsverlust und zu Gleichgewichtsproblemen, so dal} diese Nachteile
den Vorteil der besseren Betreuer-Schifahrer-Kommunikation bei weitem
Uberwogen.

Die Tatsache der aktionalen Impragnierung der Raumwahrnehmung macht es
notwendig, motorisches und perzeptives Lernen stets zu verbinden. Metho-
disch ist der Teufelskreis, der dadurch entsteht, dafll die Kenntnis eines Rau-
mes Voraussetzung fiir eine Handlung ist, die diesen Raum aber erst konsti-
tuiert, wiederum nur durch eine Strategie der kleinen Schritte und unter Be-
riicksichtigung der verschrankten Bewegungs-Wahrnehmungszyklen zu l6sen.
Eine von der eigentlichen Bewegungsaufgabe losgeldste Raumerkundung
kann lediglich dem Aufbau eines kognitiven Orientierungsrahmens dienen.

Aus der Verwobenheit von Bewegen und Wahrnehmen folgt weiterhin, dal
eine Koordinationsschulung ohne didaktisch-methodische Bericksichtigung

167



der Wahrnehmung ebenso wie eine Wahrnehmungsschulung ohne Berick-
sichtigung der Bewegung, wie dies oft im sog. psychomotorischen Training
seinen Platz findet, zumindest unter sportpaddagogischer Perspektive Muster
ohne Wert sind.

Sicherlich lassen sich aus den Studien eine Reihe weiterer und detaillierterer
praxisbezogener Erwégungen herleiten; hier wurden nur globale zusammengefalit,
nicht zuletzt in dem BewuBtsein, dall spezifischere Fragestellungen auch
weitergehender und spezifischerer Forschung bedurfen.
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Teil C
Praxisbezogene Ebene: Handlungstheoretisch begrindete
Lehrwege

Zuletzt sind die in den metatheoretischen Erdrterungen gesponnenen Faden auch
auf einer praxisbezogenen Ebene aufzunehmen. Die folgenden Beispiele sollen
zeigen, daR auf dem Fundament handlungstheoretischer Grundannahmen durch-
aus auch Praxis konstruierbar ist und daB der handlungstheoretische Rahmen im
Zuge der wissenschaftlichen Fundierung von Methodenkritik und Methodenkon-
struktionen durch kompatible Theorien und Befunde zu komplementieren ist. Die
Argumentationen stiitzen sich dabei im wesentlichen auf gestalttheoretische (z.B.
THOLEY 1981; ZIMMER/KORNDLE 1992), transfertheoretische (LEIST 1978
a; 1982), schematheoretische (LEIST/LOIBL 1984; ZIMMER/ KORNDLE
1988), kognitionspsychologische (AEBLI 1980/81; KLIX 1976; HOFFMANN
1986), motivationspsychologische (FUCHS 1963; HECKHAUSEN 1980) und
biomechanische Positionen und Erkenntnisse - dies sei vorab vermerkt, da die
Beziige um einer praxisorientierten Darstellung willen nicht immer mit
einschlagigen Befunden expliziert sind.*")

I Handlungstheoretische Bezlige und Konstruktionsmerkmale der
Lehrwege

Ganz im handlungstheoretischen Sinne stehen die Aufgabe und deren Anforde-
rungsprofil und die aufgabenlésende Bewegungshandlung im Mittelpunkt der
praxisbezogenen Analyse. Da es um Lernen geht, ist nicht die Aktualgenese einer
Handlung von Interesse, sondern die Entwicklung gegebener Handlungen in
Richtung moglicher Aufgabenlésungen. Damit sind die Aufgabenanforderungen
(zunéchst i.S. von Minimalqualifikationen) in Relation zu den je aktuellen
Handlungsmdglichkeiten der Lerner zu setzen, wodurch die jeweiligen Lernfelder
umgrenzt sind. Diese Relation kann aber nur gestiftet werden, wenn "auf beiden
Seiten die gleiche Sprache gesprochen wird™, d.h.: die Analysegrundlagen miissen
kompatibel sein. Dies sind sie nicht, wenn nach den in technikorientierten
Lehrgéngen (blichen Muster verfahren wird®), die Subjektbedingungen als

4T)  Zu einer ausfihrlicheren Darstellung dieser Beziige vgl. LEIST
1993 b und SCHERER 1990 a, 178 ff.)
) wie schwierig es ist, die mit dieser Technikorientierung
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motorisches Fertigkeitsniveau und die Objektbedingungen als letztlich physi-
kalisch umschriebene Zielfertigkeit zu analysieren und die Relation nach dem
Muster ™"analysierte Zielbewegung minus analysierte Lernvoraussetzungen =
Lerninhalte”, die es dann noch in methodische Ordnungen (z.B. "vom Leichten
zum Schweren™ ...) zu bringen gilt, zu bestimmen.

Vielmehr sind auf der Subjektseite handlungssteuernde Aktionsschemata und
Wahrnehmungsmuster in ihrer Einbettung in kognitive und motivationale Beziige,
kurz Handlungsfunktionen, zu betrachten. Zentrale Frage ist dabei, als was
Bewegungshandlungen vollzogen und wie sie vom Handelnden wahrgenommen
werden, also die Frage nach der semantischen Seite von Handlungsmustern, die
sich im Rahmen von Schemaansatzen (s.0.) differenzieren laft. Dies sei vorab
umrissen, da sich die Praxisbeispiele immer wieder auf diesen Zusammenhang
beziehen.

Wahrnehmung wie Ausfihrung von Handlungseinheiten erfolgt auf Grundlage
von Aktionsschemata (s. auch B 11.3.3 und 4.2), die im Sinne konstruktiver Regeln
der Wahrnehmungs- und Handlungsorganisation zu verstehen sind, indem sie bei
gegebenen Istlagen des Handelns den Einsatz anwendbarer, zielgerichteter
Aktionen steuern. lhnen ist eine relationale Struktur eigen, die Bedeutungs-
beziehungen zwischen Klassen von Situationsmerkmalen (Ist- und Sollzustéande
bzw. Ausgangslagen und Zustandsédnderungen) und Klassen motivationsgebun-
dener Aktionen knipft. Diese Strukturen spiegeln die beim Wahrnehmen und
Bewegen in ihrer Verzahnung unmittelbar gegebenen Einheiten von Situation,
Aktivitat und Zustandséanderung wider.

"Als Wahrnehmungseinheit ist da nicht eine Leiter und eine feste Sprosse
und das Stehen auf ihr, sondern der sichere Halt, den die Sprosse einer
Leiter zum Stehen bietet. (LEIST/LOIBL 1990, 21)

Dal’ diese Einheiten elementarer (elementar relativ zum Handlungsbegriff, nicht
z.B. im physiologischen Sinne) Zustdande und Operationen nicht fest verdrahtet
sind, sondern vermdge der (impliziten) regelhaften Verknlpfung der Elemente
flexibel gestaltbar, illustriert die Fortsetzung des Zitats:

"Der Halt, den eine Sprosse liefert, kann nun in Ubergeordnete Hand-
lungsrahmen eingebunden sein. Fir den Fall, da eine Leiter am

verbundenen Probleme und Widerspriche zu tGberwinden, dirfte
die ABC-Diskussion gezeigt haben.
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schwankenden Ast eines Kirschbaums zu schwanken beginnt, kann der
Halt auf der Sprosse aufgrund seiner Einordnung in eine andere Tatig-
keitsbereitschaft auch sichere Absprungmoglichkeit bedeuten ...".

Zustédnde werden also je nach Ubergeordneten Handlungsrahmen als Anwend-
barkeitsbedingungen (oder als Resultat) unterschiedlicher Aktionen wahrge-
nommen. DaR solche Bedingungen sowohl an der Zustands- als auch an der Ak-
tionsseite festgemacht sind, macht den flexiblen und zugleich geregelten Cha-
rakter solcher Einheiten aus. Z.B. kann die Situation des Wegrutschens auf einer
Eisplatte beim Schifahren (Ausgangslage) als Anwendungsbedingung unter-
schiedlicher Aktionen (Aufkanten, Belastungsverstarkung, Gewichts-verlagerung
usw.) wahrgenommen werden (und wird vice versa als Situation selbst Gber diese
Aktionen definiert), um den Kantengriff wiederherzustellen oder die Schi driften
zu lassen, weil die Eisplatte als "nicht mit den Kanten in den Griff zu nehmen™
eingeschétzt wurde (Folge bzw. antizipiertes Resultat).

In der weiteren, verschachtelten Verknipfung solcher Einheiten - Folgezustédnde
sind zugleich Ausgangslage weiterer Einheiten und in der Regel berlagern sich
mehrere solcher Einheiten (Mehrfachhandeln, vgl. KAMINISKI 1973) - entstehen
komplexe Handlungsgebilde. Die Beispiele und insbesondere die Forschungen
von ZIMMER & KORNDLE (1988) legen ein weiteres Merkmal von Akti-
onsschemata nahe: Sie sind hierarchisch angeordnet. Ubergeordnete Handlungs-
einheiten generieren untergeordnete, basale Schemata und sind ihrerseits in
Ubergeordnete Bezugssysteme eingebettet, z.B. in hdherkomplexe Handlungen
und emotionale und motivationale Bezlige wie "Lust am rhythmischen Schwin-
gen". Basale Einheiten kdnnen mit tbergeordneten fest verbunden, damit durch
diese versklavt und nicht mehr aus diesen herauslésbar sein (fixe hierarchische
Struktur z.B. bei hochgeubten, automatisierten Fertigkeiten). Sie kénnen aber
auch als freie Elemente flexibel verknupfbar bleiben und es kann auch eine
Handlungsorganisation von unten nach oben, also von basalen Einheiten hin zu
komplexen erfolgen (vgl. hierzu ENNNENBACH 1989, 136 ff.), was auf eine
heterarchische System- und Prozelstruktur verweist (vgl. MUNZERT 1989, 81
ff.).

Aus der Sicht des Handelnden (wie auch des Betrachters) werden solcherart
strukturierte Einheiten als verzahnte, systemisch geschlossene Gebilde mit dy-
namischer innerer Ordnung, kurz: als Gestalten (i.S. der Gestaltpsychologie)
wahrgenommen (vgl. THOLEY 1984; KOHL 1956). Diese beschréanken sich
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nicht auf das anschauliche Kérper-Ich, sondern - sie reflektieren ja Person-Um-
welt-Verflechtungen - schlieBen die Umwelt und Gerate des Handelns mit ein.
Daraus entstehen Wahrnehmungsphédnomene wie das des volligen Aufgehens der
Umwelt im Handlungsgeschehen, wodurch der Anpassungsprozel zwischen Per-
son und Umwelt praktisch umgekehrt wird oder das des Verwachsens mit Geré-
ten: Schier werden als verlangerte Flfe wahrgenommen, mit denen man die
Schneeoberflache direkt fuhlt, das Auftreffen des Tennisballs nimmt man direkt
mit dem Schlagerkopf, den Bordstein beim Uberfahren unmittelbar mit dem
Reifen wahr u.4. Die Bildung solcher phdnomenaler Einheiten kann man durch
Lehrmalinahmen unterstutzen, z.B. indem man Geréte variabel und auch expe-
rimentierend in Handlungen einbezieht, indem man die Zentrierung Uber die
physischen Korpergrenzen hinaus lenkt usw. (Objektivierung); man kann sie aber
auch durch LehrmaRnahmen geradezu blockieren, indem man im Sinne gewisser
"Korpererfahrungsansétze™ (z.B. TREUTLEIN et al. 1986) die Zentrierung auf
Korperempfindungen lenkt (Subjektivierung der Wahrnehmung; vgl. hierzu
VOLGER 1990, 79 ff.).

Ein weiteres Gestaltmoment ist von lehrpraktischer Relevanz: Einzelteile des
Bewegens schlieBen sich aus der Innensicht zu Ubersummativen, pragnanten
Ganzheiten zusammen, in denen Sinn, rhythmische Struktur und Akzentuierungs-
profile dominieren. Dementsprechend verschmelzen nicht nur bevorzugt Hand-
lungsteile mit Unterordnung unter den gleichen Zweck (Finalitat), wie dies auch
aus handlungstheoretischer Perspektive zu folgern wére, sondern auch Bewe-
gungen mit gleichen Gestaltcharakteristika wie Rundheit, Akzentsetzung und
rhythmischer Struktur. Uber solche Faktoren kann auch die Generierung von
Bewegungen (ohne operative oder figurative VVorgaben) angeregt werden, wie aus
Tanz und Gymnastik hinreichend bekannt ist. Und Gestaltzusammenhénge
kdnnen auch Transferdeterminanten beim Lernen bilden (vgl. THOLEY 1987),
z.B. dann, wenn sich die Verknipfung verschiedener (Teil-)Bewegungen und die
damit verbundene zunehmende Komplexitat/Differenzierung der Handlung
entlang eines invarianten Rhythmusmusters vollzieht. Im Sinne des SKAGGS-
ROBINSON-Gesetzes fur Transferbedingungen ware der invariante Rhythmus als
identische und damit transferpositive Aufgabenbedingung (Strukturhomomaorphie)
des vertikalen Transfers zu interpretieren (vgl. LEIST 1978 a; POHLMANN
1986; WILLIMCZIK/ROTH 1983). In diese Richtung weist auch eine Reihe von
Resultaten zur Timing-Stabilitdt bei Bewegungen, die zeigen, dal das (relative)
Timing von Bewegungen bei Variation rédumlicher Komponenten und der
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Variation der beteiligten Muskel-Gelenk-Systeme konstant bleibt (vgl.
zusammenfassend ROTH 1989 b, 63 ff. und 237 ff.). Zwar sind derartige
Transferannahmen aufgrund der derzeitigen Befundlage noch zu einem gewissen
Teil spekulativ, jedoch weisen vielféltige Erfahrungen im Rahmen unserer und
anderer Lehrprogramme auf die Existenz solcher Effekte hin (vgl. auch
LANGNER  1965; HANEBUTH 1964; das Inner-Training  von
GALLWAY/KRIEGEL 1978). Sie bilden die Basis eines Teils der unten be-
schriebenen praktischen Programme und MalRnahmen.

Angesichts der oben postulierten Relation von Subjekt- und Aufgabenbedingun-
gen und deren notwendiger analytischer Komptabilitat ist nun zu fragen, wie von
der Aufgabenseite her die Beziehungen zu diesen Handlungsaspekten hergestellt
werden kdnnen, um auch analytisch die in praxi gegebene Einheit von Person und
Umwelt, von Aufgabe und Handeln wiederzugewinnen (vgl. A.11.3.2.3). Es ist
also zu fragen, mit welchen analytischen Zugriffen und in welcher Sprache die
Aufgabenkomponente aus dem Handeln abstrahier- und objektivierbar ist, ohne
daR das "Innen" und das "AuRen" kategorial unvereinbar werden. Uber physika-
lisch-funktionale Analysen von Zielfertigkeiten, wie sie in unterschiedlichen Va-
rianten in technikorientierten Konzepten vorherrschen, ist dies nicht leistbar.
Denn, dies ein grundlegendes Argument, die Welt der Physik ist ebenso wie die
phanomenale Welt in sich geschlossen und beide sind grundlegend verschieden-
artig konzipiert. Es gibt daher auch keine Locher in diesen in sich geschlossenen
Welten bzw. nach LAUCKEN (1989): Diskursgattungen, durch die sie in Ver-
bindung treten kdnnen. Im besonderen verfahrt jede physikalisch orientierte
Analyse nach dem Prinzip der materiellen Reduktion und blendet damit die Be-
deutungen der Handlungswelt und des sinnlich Wahrnehmbaren zwangslaufig
aus. Die Welt der Bewegungssituationen und Bewegungshandlungen aber ist nach
eben diesen Bedeutungsaspekten des Bemerkbaren und Bewirkbaren geordnet.
Damit fehlt der zentrale Bezugspunkt fiir eine analytische Beziehungsstiftung
zwischen Person und Umwelt, zwischen Aufgabe und Handeln. Hinzu kommt das
weiter oben (s. A 11.1.3) bereits entfaltete Problem, dall man - und dies ist
ebenfalls eine implizite Voraussetzung produktorientierter Lehrgange - vom
Ergebnis des Handelns, dem von aullen registrierbaren Produkt, nicht auf den
Prozel} seines Zustandekommens und schon gar nicht auf den Prozel3 seiner
Aneignung schlielRen kann.

Nach gleichartigen Kategorien kdnnen die Komponenten der Uber das Handeln
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gestifteten Person-Umwelt-Aufgabe-Beziehung jedoch im Rahmen psychodkolo-
gischer Theoriebildung (re-)konstruiert werden. Dort wird die Umwelt und die in
ihr wahrgenommenen Aufgaben

. verstanden als Welt voller bemerkbarer und bewirkbarer Hand-
lungsgelegenheiten: Im Rahmen einer Konstellation von Buckeln liegt im
Schihang eine Spur, das Sprungbrett ist eine Schleuder.” (LEIST 1993 b,
131)

Gegenstand einer Aufgabenanalyse mul} deshalb zunéchst die Identifizierung der
semantischen Einheiten des aufgabenlésenden Handelns sein (“was ist zu tun?").
Und dabei ein Niveau in den Blick genommen werden, das im Bereich der nach-
sten Entwicklungsmdglichkeiten des Lernenden liegt, nicht eine u.U. noch ferne
Fertigkeit. Man kann sagen, daB in diesem Analysezugriff zwar objektivierte,
nicht aber "physikalisierte” Aufgaben- und Ldsungselemente herauszuarbeiten
sind, die in subjektseitigen Aufgabenlésungen, sprich Handlungen, die Rolle
semantischer Einheiten spielen kdnnen. Im Unterschied zu technikorientierten
Analysen geht es primér nicht um die Suche nach Elementen gegebener Techni-
ken, sondern um die Suche nach elementaren Aufgaben. Es geht zunédchst darum,
was zu tun ist, weniger darum, wie etwas zu tun ist (vgl. LOIBL 1990, 27 ff.).
Diese Fragerichtung schlieBt verhaltenswissenschaftlich begriindete Ar-
gumentationen, z.B. biomechanische Uberlegungen, keineswegs aus. Auch von
handlungstheoretischer Seite wird keineswegs bestritten, dal? biomechanische und
funktionale Analysen (i.S. GOHNERS 1979) zur Fundierung von Sollwerten und
zur Eingrenzung von Ldsungsbereichen wichtige Beitrage liefern kénnen (vgl.
LEIST 1993 b). Auch sind ja viele biomechanisch bzw. allgemein: verhaltenswis-
senschaftlich registrierbare Spezifika von Bewegungen der phanomenalen Per-
spektive (des Handelnden wie des Beobachters) nicht ohne weiteres zuganglich,
wie ja auch Forschungen zur Wahrnehmung (vgl. Teil B) gezeigt haben. Jedoch
geht es dabei immer um die Verhaltensseite, die immer nur in korrelativer Be-
ziehung zur Handlungsseite stehen kann. Eine "Ubersetzung" in die Handlungs-
perspektive des Lernenden ist nur tber die "Verpackung"” (und dies ist korrelativ,
nicht als ineinander Uberfuhrend zu verstehen) in Phanomene, die lber gezielte
Aufgaben, Erklarungen usw. herzustellen sind, mdglich. Wird die
Gegenstandsanalyse in dieser Weise in Einheiten und der Sprache des Handelns
vorgenommen bzw. auf diese bezogen, ist die Herstellung der Relation von
Aufgabenanforderungen und subjektseitigen Orientierungsgrundlagen ohne
Wechsel des Sprachspiels und ohne Kategorienprobleme mdoglich (vgl. LAUC-
KEN 1989; LEIST 1993 b, 123 ff.).
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Ein letztes Merkmal der Methodenkonstruktionen sei angesprochen und damit
laRt sich die Begriindung der Praxis an padagogische Uberlegungen ankoppeln:
Die Lernangebote haben in den Handlungsmoglichkeiten der Lernenden ihren
Ausgangspunkt und beziehen diese auf ndchstmdgliche Handlungen in Richtung
einer Aufgabenldsung. Sie gehen nicht von den in der Regel aus dem Leistungs-
sport Ubernommenen abstrakten (Optimal-)Techniken aus, deren Anforderungs-
profil durch gangige lehrmethodische MalRnahmen (vgl. z.B. FETZ 1970;
GROSSER/NEUMAIER 1982) unter moglichst weitgehender Erhaltung der
Technikstruktur reduzierend. In unseren Lernangeboten ergibt sich mit diesem
Ansatz eine Relation, die die "Zone der nachsten Entwicklung” (WYGOTZKI
1972) umgrenzt, in die der Lernende Bewegungshandlungen welcher Provenienz
auch immer einbringt. Diese werden in Losungsrichtung - u.U. tber mehrere
Stufen, die stets Uber solche Entwicklungszonen definiert werden - durch Ak-
kommodation, Spezifizierung, Differenzierung und Integration umstrukturiert.
Diesen Umstrukturierungsprozessen dienen Erfahrungsfelder (s.u.), in deren
Mittelpunkt Aktionsschemata der beschriebenen Art stehen. Im Vordergrund
stehen dabei mit Blick auf die relationale interne Struktur von Aktionsschemata
qualitative und quantitative Varianten von Zuordnungsprozessen im Dreieck von
Situation, Aktion und Effekt, vermittelt Gber explorative Aufgaben, mehr oder
weniger offene Problemrdume, ber Kontrastierung, unterschiedliche Zentrie-
rungen, Ermittlung von Kontinua und Brichen, kurz: Uber Malnahmen pro-
blemlésenden Lehrens und Lernens (vgl. ADDEN/LEIST/PETERSEN 1978).

Gegenstand der methodischen Strategien sind damit immer Handlungen als (fur
den Lernenden) bedeutungshaltige Ganzheiten - im Gegensatz zu den flr den
Lernenden oft sinnentleerten und "auf VVorrat" gelernten Teilen technikorientierter
Teilmethoden. Naturlich wendet dabei der Lernende immer auch Techniken zur
Aufgabenldsung an und optimiert seine Techniken im Verlaufe des Lernens und
Ubens, u.U. bis hin zu den in vielfaltiger Weise beschriebenen Optimaltechniken.
Jedoch sind so verstandene Techniken immer Handlungstechniken und
Instrumente subjektiver Verfugung und umfassen, wie in der Verschrankung von
Exekution und Perzeption zu sehen ist, weit mehr als nur bestimmte Verldufe. Sie
sind alles andere als die geldufigen abstrakten Sollwert-Vorgaben. So ist der
Lernende von vornherein Subjekt seines Lernprozesses, er lernt handelnd und
problemldsend. Und Handlungsfahigkeit ist dann kein Produkt am Ende eines
Lernprozesses, das man erst besitzt, wenn man die vorgegebene Technik bzw.
Sportart beherrscht, sondern ein ProzeBmerkmal. Lehrmethoden sind im Kontext
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dieser handlungsorientiert-induktiven Strategie als externe Hilfen fur die
anstehenden Umstrukturierungs- und Problemléseprozesse zu verstehen.

I Schwingenlernen auf Schi

Die Konstruktion des Lernangebots vollzog sich in einem mehrjéhrigen Prozel}
problemldsenden Handelns und im speziellen Fall des Schilaufs mit Blinden auch
Forschens. Das Lernangebot wurde in unterschiedlichen Lehr-Lernkontexten
(Schule, Verein, Hochschulsport, Sportlehrerausbildung) entwickelt und erprobt,
in der Regel in systematischer Verknlpfung mit einem Basisunterricht und mit
Schilanglauf. Aus dem Gesamt dieses Lernangebots wird im folgenden der Teil
des Schwingenlernens herausgegriffen, um das Gesagte zu verdeutlichen. Der Teil
"Schwingenlernen” scheint dafur in besonderer Weise geeignet, weil sich hier ein
Lernangebot entwickelte, das sich durch seine Handlungsorientierung von
anderen didaktisch-methodischen Entwirfen pointiert abhebt, das zugleich aber
eine Reihe partieller Ubereinstimmungen mit jenen aufweist - dies nicht zuletzt
aufgrund einer dynamischen, vielfaltig verflochtenen Entwicklung der
Schimethodik in den letzten Jahren. Tendenzen dieser Entwicklung seien deshalb
zundchst stichpunktartig aufgezeigt, wobei hinsichtlich der Beriicksichtigung von
Einzelbeitragen kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben wird.*)

1 Tendenzen in der Schimethodik

Als Bezugsgrundlage didaktischer und methodischer Entscheidungen im Rahmen
von Lernangeboten dienen nicht mehr nur Bewegungsanalysen ph&nographischer,
morphologischer, biomechanischer oder funktionaler Art, sondern vermehrt auch
handlungstheoretische und lernpsychologische Analysen (sog. "Innensicht”; vgl.
z.B. ARTUS 1980; BREMER/ KOCH/SPERLE 1984; SPERLE 1986; ULMRICH
1982; WILKEN 1983; WOPP 1981). Einen gewissen Schub dirfte das Bemiihen,
das Schifahren(-lernen) aus der Sicht des handelnden Subjekts zu sehen und

“)  So blieben die Entwicklungslinien des in Vorbereitung befindlichen

neuen DVS-Skilehrplans unbericksichtigt, da eine abschlie3ende
Einschatzung vor der Verdffentlichung, nur aufgrund vorab
prasentierter Ausschnitte, problematisch ist. Es scheinen sich aber
auch hier einige Ubereinstimmungen zu ergeben, insbesondere
hinsichtlich des Einbezugs des Schilerhandelns.
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bewegungstechnische Formalisierungen abzustreifen, durch die vielbeachtete
Arbeit von GALLWEY/KRIEGEL (1978) erfahren haben, die mit dem allge-
meinen Bemdihen in der Sportwissenschaft, didaktische und methodische
Entscheidungen  mit  handlungstheoretischem  Denken zu  befruchten,
zusammentraf. In diesem Zusammenhang werden auch spezifische psychische
Probleme wie Angst beim Schifahrenlernen Bezugspunkte lehrpraktischer
Vorschlage (z.B. GOLZ/FRANKE/FRANKE 1988).

- Man bemdht sich um Vereinheitlichung der vielfaltigen Erscheinungsformen
des Schilaufens und - fahrens und um Reduktion der Variabilitat von Aufga-
benlésungen auf zugrundeliegende Prinzipien (vgl. hierzu auch ULMRICH
1982, 140). So werden das Laufen und Fahren auf Langlauf- und Alpinschi zu
einer Sinneinheit, die ihre Bindung in einem gemeinsamen Elementarbereich
hat (z.B. BREHM 1986; Deutscher Skilehrplan 1; ULMRICH 1979 und 1982;
WILKEN 1983). Jedoch sind hier die Vorstellungen insbesondere hinsichtlich
des "Elementaren” recht unterschiedlich. So grenzt sich ULMRICH ebenso
wie wir (vgl. FRIEDRICH/HERWIG/HILDENBRANDT/SCHERER 1984 b)
vom Elementarverstdndnis des Skilehrplans deutlich ab. Im Bereich des
alpinen Schifahrens sucht man Varianz und Invarianz auf Basis verschiedener
Kategorien zu orten. Dies fuhrt im Deutschen Skilehrplan zu einem aufgrund
von Karegorienwechseln und -tberschneidungen recht komplexen Ordnungs-
geflige von Prinzipien, Typen und Varianten, die sich allesamt an Mdglich-
keiten der Schwungeinleitung orientieren. KASSAT (1985) versucht auf Basis
- allerdings umstrittener (vgl. MULLER 1986; ULMRICH 1987) -
biomechanischer Melergebnisse ein einheitliches Bewegungsverstandnis und
eine vereinfachte Methode des parallelen Schifahrens, klammert dabei aber
alle anderen Losungen der Aufgabe Richtungsanderung aus. Auch BREHMs
(1986) System basiert auf den allerdings schon klassisch zu nennenden
biomechanischen Prinzipien des Entlastens und Drehens und ahnelt damit der
Lehrplanlésung, jedoch unter Vermeidung kategorialer Inkonsistenzen.

- In Abhebung von diesen exemplarisch herausgegriffenen Kategorisierungen,
die sich an der Einleitung von Schwingen orientieren, sind analytische und
methodische Ansétze zu nennen, die teilweise eben diese Ausrichtung an der
Schwungeinleitung kritisieren und implizit oder explizit das Gleiten und Steu-
ern als das wesentliche und verbindende Moment des Schwingens her-
vorheben. Hier sind z.B. FRIEDRICH/GATTERMANN/KUCHLER (1980),
GOHNER (1982), JANDA (1984), SPERLE (1986), ULMRICH (1982),
WOPP (1981) und ZEHETMAYER (1978; 1981) zu nennen. Mit dem
Interski-Kongrel? 1987 riickte das Thema "Steuern von Schwiingen" ins
Zentrum auch von didaktisch-methodischen Uberlegungen des Deutschen
Verbandes fur das Skilehrwesen (vgl. GATTERMANN/GOHNER/
JANDA/KUCHLER 1987). Offen bleibt jedoch hier wie bei fast allen anderen
Ansatzen, wie ein Schianfanger direkt zu einer am Steuern orientierten Fahr-
weise gelangen kann, ohne (ber eine vorlbergehende Zentrierung auf das
Einleiten der Kurve - im allgemeinen Uber akzentuiertes Entlasten und unbe-
lastetes (An-) Drehen der Schi - die noch zu schildernden Probleme fiir seinen
Lernprozel zu erzeugen. ZEHETMAYER (1978, 1981) allerdings greift die-
ses Problem auf und stellt einen Lehrgang vor, der sich an der Schidrehung
unter Belastung orientiert und das Schwingen direkt aus dem Pflugbogen-
fahren entwickelt. In diesem Punkt findet sich eine prinzipielle Uberein-
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stimmung mit unseren Uberlegungen, wenn auch mit anderen methodischen
Losungen. Auch die Gedanken von ULMRICH/RIEDL (1986) zu Varianten
des Pflugbogens deuten in Richtung direkter Schwungentwicklung und
steuerndem Drehen der Schi.

- Mit der Fokussierung des Gleitens, Schwingens und Steuerns geht haufig eine
Kritik an bremsenden, rutschenden und hangquerenden Fahrformen einher.
Insbesondere das Gleiten, Bremsen und Bogenfahren mit Winkelstellung der
Schi (Pflug und Pflugbogen, Grundschwung, teilweise auch stemmendes
Einleiten von Schwiingen) gilt - meist in Abhebung von "traditionellen Me-
thoden" - als unvereinbar mit und nicht entwickelbar zu gleitendem, dyna-
mischem und flexiblem Schifahren (vgl. z.B. Brehm 1982 und 1986; KASSAT
1985; KUCHLER 1981; TIWALD 1982). Die Einschatzung des methodischen
Wertes dieser Anfangerfahrhilfen ist sehr gegensatzlich, denn im Unterschied
zu diesen Kritikern zeigen neben den o.g. Autoren auch D. und R. FECHT
(1980), JOUBERT (1981) und der Osterreichische Schilehrplan der Schulen
("Ski eins", 0.J.) Transfermoglichkeiten des Pflugbogenfahrens zum
Schwingen, die allerdings von den Loésungen des Deutschen Skilehrplans
abweichen.

- Weiterhin fallt auf, dal? in fast allen Analysen wie methodischen Vorschlagen
kurze, insbesondere bremsend-kurze Schwiinge fehlen. Ob dies eine Variante
des generellen MiRtrauens gegentiber bremsenden Funktionen ist, kann hier
nicht entschieden werden. Erstaunlich aber ist diese Liicke allemal, ist sie
doch auch bei Autoren erkennbar, denen am Schifahren im natlrlichen
Gelédnde gelegen ist und die das undkologische, wahrnehmungsfeindliche und
unfalltrachtige System der "Schiautobahn-Raserei” ablehnen. Wie aber sollen
die sich im natdrlich kupierten, im engrdumigen, im zerfahrenen oder mit
Tiefschnee bedeckten und mit naturlichen Hindernissen durchsetzten Gelénde
stellenden Aufgaben geldst werden, wenn der Schifahrer nicht auch kurze und
bremsende Schwiinge beherrscht?

- Hinsichtlich des letztgenannten Punktes bilden der Osterreichische Lehrplan
der Schulen (v.a. "Ski eins”, 0.J.) und das Ski-Handbuch von JOUBERT
(1981) Ausnahmen, wobei beide sich ebenfalls auch um kategoriale und
methodische Vereinheitlichung und um eine Orientierung am Steuern von
Schwiingen bemihen. Bei aller Unterschiedlichkeit weisen beide einige
strukturelle Gemeinsamkeiten auf, die auch in unseren Uberlegungen eine
Rolle spielen: Beide bauen das Schwingenlernen direkt auf einem Fahren mit
Winkelstellung auf; beide entwickeln daraus sowohl lange, gleitende als auch
kurze, bremsende Schwiinge; beide betonen das Schwungende - insbesondere
die Erzeugung von Kantendruck in Verbindung mit einem Vorschieben der
FuRe - in seiner Bedeutung fur die Einleitung des Schwunges ("Treten™ in Ski
eins, "Druckfassen” bei JOUBERT), v.a. bei Kurzschwiingen; und beide
unterscheiden im Prinzip nur zwei Schwungtypen: JOUBERT lange, gleitende
Schwiinge mit weicher Einleitung und kurze, bremsende Schwiinge, der 6-
sterreichische Schulschilehrplan Eintakt- und Zweitaktschwingen.

Einige der genannten Tendenzen, insbesondere die der Handlungsorientierung,
der Generalisierung struktureller Momente des Schwingens, der Orientierung an
der Schwungsteuerung und der Kritik am (pflug-)bremsenden, rutschenden und
hangquerenden Schifahren finden sich auch in unseren Uberlegungen. Insofern ist
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der Ansatz ein "Kind seiner Zeit". Mit den angerissenen Licken und Problemen
deuten sich jedoch auch schon abweichende Ldsungen an. Im folgenden will ich
zunachst exemplarisch Transferprobleme beleuchten, die sich im Gefolge von
"schwungeinleitungsorientierten” Methoden®) ergeben koénnen. Dabei soll die
Denkweise und Praxisrelevanz des gewéhlten Transferansatzes, der auch den
eigenen methodischen Ldsungen unterliegt, deutlich werden, und es soll au-
Rerdem gezeigt werden, welche Probleme wir vermeiden mochten. Davon aus-
gehend wird eine erprobte Alternative des Schwingenlernens umrissen und z.T.
theoriebezogen interpretiert.

Wir gehen in Anlehnung an LEIST (1978 a; 1982) von einem kon-
strukttheoretischen Transferbegriff aus. Danach sind Transfereffekte auf Kon-
strukte wie Wahrnehmung, Handlungsplanung, Generierung von Ausfiihrungs-
programmen, Handlungskontrolle usw., also interne Bedingungen des (Lern-)
Handelnden zu beziehen. Das Verhéltnis von Lernen und Transfer wird in Um-
kehrung des klassischen Verstandnisses gesehen: Transfer ist der allgemeine Fall
des Lernens, der Lernbegriff dagegen falt die spezifischen Faktoren einer Lern-
situation am Lerneffekt. Im methodischen Kontext diirfte, zumindest der Intention
nach, der Lernbegriff im Vordergrund stehen. Die vielfaltig entgegen der
Lehrabsicht auftretenden Transfereffekte, die nicht durch die spezifischen Fak-
toren der Lernsituation erklarbar sind, geben jedoch Anlal zur Wahl des allge-
meineren Begriffs.

)  Die Bezeichnung "schwungeinleitungsorientiert” hat einen
doppelten Sinn. Zum einen sind damit methodische Ansatze
gemeint, die sich in ihrer Lehr-Lernstoffsystematisierung an der
Schwungeinleitung ausrichten und infolgedessen die Einleitung
auch in den Mittelpunkt der methodischen Strukturierungen stellen
(z.B. Deutscher Skilehrplan). Zum anderen bezieht sich die
Bezeichnung auf einen bestimmten Typ von Schwungeinleitung,
namlich auf Einleitungen mit akzentuierter Drehauslésung
(Entlasten mit zunéchst unbelasteten Drehen des oder der Schi,
unterstitzt durch Stockeinsatz), beispielhaft repréasentiert durch
den sog. "DrehabstoR". Da die so bezeichneten methodischen
Anséatze zugleich den so bezeichneten Typ der Schwungeinleitung
zum Lehr-Lernstoff machen (zumindest fur den hier in Frage ste-
henden Lernbereich), bilden beide Begriffsvarianten in der Praxis
eine Einheit und werden deshalb in der folgenden Betrachtung
nicht mehr eigens differenziert.
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2 Probleme *schwungeinleitungsorientierter’ Methoden

Ich méchte hier auf zwei Probleme eingehen: zum einen auf das Ubergangspro-
blem vom Bogenfahren zum Schwungfahren bei der traditionellen Grund-
schwungmethode, die in den Grundschulmodellen M1, M2 und M3 des Deutschen
Skilehrplans konstitutiv ist, letztlich aber in fast allen Methoden zu finden ist, die
Schwiinge mit akzentuierter Einleitung auf einer Bogenschule aufbauen. Zum
anderen will ich mogliche Effekte von Methoden schildern, die das Bogenfahren
vermeiden und einen direkten Einstieg in das Schwingen suchen.

2.1 Der traditionelle Weg Uber Pflugbogen und Grundschwung

Den Ubergang vom Pflugbogen zum Grundschwung erleben Schischiler als
sprunghaften Wechsel der subjektiven Handlungsgestalt: Beim Pflugbogen neh-
men sie die Bogeneinleitung (bis zur Fallinie) als "Hineintragen lassen” oder als
"langsames Vortasten in die Kurve" wahr. Die Hauptaktion vollziehen sie in der
Fallinie, ndmlich die Belastungsverstarkung am Aufenschi durch Tiefgehen. In
der Folge "zieht der Schi schneller in die Kurve", "wird die Schidrehung be-
schleunigt”, "erhoht sich der Druck am bogenduReren Schi”, "wird die Fliehkraft
groRer™ usw.. Diese Bogenausfahrt wird von den Schiilern als sicher und "zum
Ziel fuhrend" erlebt. Der Hauptakzent im phadnomenalen Erleben liegt in der
Kurvenausfahrt, der Steuerung des Bogens. Beim Ubergang zum Grundschwung
rickt dagegen die Kurveneinleitung in den Mittelpunkt und wird Thema von
Aufgabenstellungen. Es wird dann genau in dem Punkt, in dem bisher fiir den
Schiiler der die Erreichung des Ziels sichernde Hauptakzent der Handlung
begann, ein entgegengesetzter, nicht in die bisher gelernte Handlungsgestalt
passender Hauptakzent gesetzt: ein Abdruck vom Innenschi, verbunden mit einer
Entlastung und einem zunéchst unbelasteten Drehen der Schi aus der Fallinie. Aus
dieser Akzentverschiebung ergibt sich ein vollig anderer Gesamtbewegungs-
rythmus. An dieser Stelle zeigt sich die Lernrelevanz von Gestaltfaktoren (s. C.1).

Mit der Anderung der rhythmischen Gestalt dndern sich auch die Funktionen der
(Teil-)Handlungen, lediglich die Pflugeinleitung zur Fallinie bleibt - zumindest
aus der AulRenperspektive - dhnlich. Nimmt man jedoch die Handlungsperspektive
ein, so erhdlt auch dieses Element durch seine Einbettung in ein anderes Ge-
samtgeflige andere Bezuge. Es ist nicht dasselbe, ob die Einleitung mit Bezug auf
ein anschlieRendes AuRenschibelasten oder mit Bezug auf einen Innenschiabruck
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gefahren wird. Meist &ulert sich dies auch im manifesten Verhalten. Im weiteren
Bewegungsablauf sind alle Teilfunktionen bei Bindung an gleiche Handlungsziele
(1) vollig unterschiedlich: Wo man beim Pflugbogen den Aufenschi verstéarkt
belastet, driickt man sich beim Grundschwung vom Innenschi ab; wo man beim
Pflugbogen die Schi unter Belastung aus der Fallinie dreht, geschieht dies beim
Grundschwung mit zunéchst entlasteten Schiern; wo beim Pflugbogen der
AuRenschi eher auf der Kante steuert, rutschen beim Grundschwung beide Schi
infolge ihrer Querstellung und zugleich starken Belastung usw.

Insgesamt ist es fir Lernende kaum mit ihren Erfahrungen vereinbar, eine im
Pflugbogen eingeleitete und als sicher erlebte Kurve im Bereich der Fallinie zu
unterbrechen zugunsten einer "erneuten” Einleitung. Die Diskrepanz zwischen
den bewegungstechnischen Anforderungen des Grundschwungs und ihren
Handlungserfahrungen l6sen Schianfédnger haufig dadurch, daR sie den AuRenschi
wie gewohnt unter Belastung weiterdrehen lassen und den Innenschi, verbunden
mit einem Stockeinsatz, beiholen, sobald ihnen der Stand auf dem AufRenschi
sicher erscheint. Sie ordnen also der gelernten Handlungsgestalt Pflugbogen und
ihren Funktionen die aus ihrer Sicht zentralen Merkmale des Grundschwungs, das
Beiholen des Innenschis zu einer parallelen Schistellung und den Stockeinsatz, zu,
ohne jedoch die mit der Bewegungstechnik des Grundschwungs intendierten
Funktionen zu Ubernehmen. Damit entsteht haufig ein Gebilde mit einer &u-
Rerlichen Grundschwungaffinitat, jedoch mit funktionaler wie biomechanischer
Pflugbogencharakteristik.

Die prinzipielle Verschiedenheit von Pflugbogen und Grundschwung &Rt sich
auch aus biomechanischer Perspektive aufweisen. Zugleich laRt sich aus biome-
chanischer Perspektive auch zeigen, dal} die Bogenausfahrt beim Pflugbogen auf
denselben Mechanismen der Schidrehung durch &uBere Kréfte (vgl. JANDA
1984; KASSAT 1985; 60f; Skilehrplan 2, 41 ff) und auf vergleichbaren Aktionen
des Schifahrers beruht wie die Schwungsteuerung der sog. schwunghaften
Richtungsanderungen, lediglich ihr Auspragungsgrad ist unterschiedlich. Die
ubliche Unterscheidung von Bdgen und Schwiingen nach dem Kriterium gewin-
kelte versus parallele Schistellung aber ist fir diese Drehung mittels duBerer
Krafte belanglos, da die Winkelstellung lediglich der Bogeneinleitung dient und
die Richtungsénderung im Steuern durch den duBeren Schi bestimmt wird, die
Winkelstellung hier also ebensogut zugunsten einer Parallelstellung der Schi
aufgeldst werden kann (vgl. auch ULMRICH/RIEDL 1986). So ist letztlich auch
unter biomechanischen Gesichtspunkten unverstandlich, wieso gerade der
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Grundschwung (gleich welcher Version) als Verbindungsstuck zwischen Bogen-
fahren und Schwingen fungieren soll, ist er doch die einzige Fahrtechnik mit
einer prinzipiell anderen inneren wie dulReren Funktionsstruktur.

2.2 Direkte Zugange zum Schwingen

Einige methodische Vorschlége, so auch die Modelle M4 bis M6 des Deutschen
Skilehrplans, vermeiden dieses Transferproblem, indem sie versuchen, das
Schwingen in direktem Zugang zu vermitteln. Da in diesem Falle die Schuler
nicht Gber Erfahrungen mit Drehen, Driften, Kanten und Belasten, die das Bo-
genfahren ermdglicht, verfigen, versuchen diese Methoden meist zunéchst kleine
Richtungsanderungen in sehr flachem Gelénde einzufiihren, die dann sukzessive
durch Einbau und Differenzierung verschiedener Technikelemente (wie Hoch-
tief-Bewegung, Beinedrehen, Rutschen ...) zu "Schwiingen” mit groRerem
Richtungswinkel entwickelt werden. Die Richtungsdnderung wird dabei in allen
Fallen - und mangels Erfahrung mit dem Schidrehen unter Belastung, dem
Steuern, ist fir den Lernenden die Aufgabe des Schidrehens gar nicht anders
I6sbar - mit der Aktionseinheit "Entlasten/unbelastetes Drehen™ hergestellt, mithin
der Einheit, die beim Schwingen lediglich der Einleitung von Schwiingen dient
bzw. genauer: dienen kann. Gleich wie diese Aktionseinheit realisiert wird, ob
sukzessiv-einbeinig durch Umsteigen (lber die Fallinie) oder simultan-beidbeinig
durch Winkelspringen oder auch Kippen, zeitigt sie meist Folgeprobleme
unterschiedlicher Perspektivitat:

Diese VVorgehensweise vermittelt die Erfahrung, daf man mit dieser Aktionsein-
heit Kurven fahren kann, wenn auch noch sehr unvollkommen und in beschei-
denem Rahmen. Diese Erfahrung trifft in der Regel beim Lernenden auf das af-
fektiv stark besetzte Motiv, eben dieses Kurvenfahren zu lernen und zu be-
herrschen. Und dieses Handlungsmotiv besteht meist unabhéngig von der jewei-
ligen Lehrabsicht und u.U. auch unabhédngig von der rational dominierten Einsicht
des Schilers in diese Lehrabsicht und kann damit gewissermaRen "an diesen
vorbei" wirksam werden. Kognitionspsychologisch gesehen (vgl. KLIX 1976)
stellt sich diese Erfahrung als Relation von Situation, Aktion und Zustandsén-
derung (Ergebnis) dar, die Uber die Bindungswirkung des dabei gegebenen
Motivationszustandes zu einer semantischen Einheit des Gedéchtnisses wird (vgl.
auch LEIST/LOIBL 1984, 279). Als solche ist sie in vergleichbaren Situationen
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handlungsleitend, insbesondere dann, wenn sich durch wiederholte Wahrnehmung
dieser Aktion-Ergebnis-Relation ein Schema mit invarianten Strukturen gebildet
hat.

Aus praktischer Sicht bedeutet dies, dal’ das ber diese ersten Kurvenerfahrungen
aufgebaute Aktionsschema: "Zur Richtungsénderung Uber die Fallinie bzw. in die
beabsichtigte Richtung springen oder steigen"51) als generalisiertes Konzept
(zunéchst) immer wirksam wird, wenn der Lerndende eine Kurve fahren will.
Dies kann auch dann der Fall sein, wenn die methodische Entwicklung des
Schwingens diese Anfangsstufe langst Uberwunden hat. Sollte sich beim Lernen-
den die methodische Einfuhrungsaufgabe zum Einleiten von Schingen nicht im
intendierten Sinne, sondern als "Kurvenfahren™ oder "Rumkommen" etablieren,
ist die Wahrscheinlichkeit einer solchen Stabilisierung grof3. Falsche Geldndewahl
kann ein Ubriges dazu beitragen. Die Umlern- bzw. Rickfallprobleme infolge
dieses (ungeplanten) Lernprozesses sind wahrscheinlich jedem Schilehrer
bekannt. Die Schwierigkeit des Umlernens liegt weniger auf der motorischen
Ebene als Umbau des Koordinationsmusters, sondern darin, daf3 eine bedingte
Motivationsdynamik aufzuldsen ist.

Auch bei dieser Methode des Schwingenlernens kénnen also strukturell bedingte
Transferproble auftreten, wenn auch an anderer Stelle als bei der traditionellen
Bogen-Grundschwung-Methode. Und auch hier laRt sich aus biomechanischer
Perspektive ein weiteres Problem feststellen, durch das ein darauffolgendes Er-
lernen des Steuerns erschwert wird: Ein unbelastetes Drehen der Schi (iber die
Fallinie stellt hinsichtlich des Schwingens ein "Uberdrehen" der Schi dar, das
beim anschlieRenden Belasten der in Relation zur Fallinie quergestellten Schi zu
plétzlich auftretenden Querkréaften und zwangslaufig zum Rutschen fuhrt (vgl.
Grundschwung). Flr die Weiterentwicklung des Schwingens nach diesem me-
thodischen Einstieg stellen sich demnach zwei Aufgaben: Das Rutschen ist in ein
Steuern zu Uberfuhren und in Verbindung damit mufl3 der Drehwinkel bei der
Einleitung reduziert werden. Diese Aufgaben stellen sich im Ubrigen auch fur die
Weiterentwicklung des Grundschwungs.

)  Diese sprachliche Formulierung muf3 nicht als solche beim

Handelnden reprasentiert sein, da kognitive Strukturen nicht an
Bewul3theit gebunden sind.
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3 Alternativen

3.1 Zur lernrelevanten Einheit

Solche, durch die methodische Struktur eines Lernangebots bedingten Transfer-
probleme lassen sich auf Basis einfacher Alternativen umgehen (s. auch 1.). Die
Beschreibung bedarf jedoch einer Vorbemerkung zur Aufgabe des SchwingensSz).
Wir sehen das Schwingen als talstrebende Handlung, deren Kleinste,
handlungskonstituierende semantische Einheit ein S-férmiger Doppelbogen ist,
dessen Langsachse die talstrebende Handlung markiert (vgl. JOUBERT 1981,
LEIST/LOIBL 1984; TIWALD 1982).

Weitere Zergliederungen zerstoren diesen zentralen Sinngehalt. Die Bedeutung
des Schwingens kann auBerdem nicht allein unter funktional-instrumentellem
Aspekt gesehen werden. Hier ginge es allein darum, die durch AuRenkréfte er-
zeugte Geschwindigkeit und die Fahrtrichtung umwelt- und bedurfnisadédquat
unter Erhaltung des dynamischen Gleichgewichts zu regulieren - Aufgaben, die
nicht unbedingt durch Schwingen geldst werden muissen. Primérer Anlall zum
Schifahren aber dirften weniger funktional-instrumentelle Aspekte sein als viel-
mehr die spezifische Eigenart des Bewegungserlebens, der sinnlich-astethische
Genul3, der nur im Schwingen zu finden ist. Unter diesem Aspekt geht es um Lust
am rhythmischen Geschehen, um Losung von Korperspannung und Druck aus
dem Steuern des Schwunges, um schwerelos in den n&chsten Schwung zu gleiten;
es geht um den Genuf} des Wechselspiels von Zentrifugal- und Zentripetalkréften,
um Kantenfihrung wie auf Schienen auf hartem Schnee oder um daunenhaftes
Hinabschweben im tiefen Pulverschee (vgl. GATTERMANN et al. 1987); auch
um Raum- und Geschwindigkeitserlebnisse oder um Risikohandeln unter dem
situativen Druck der bewegungserzeugenden AuBenkrafte (vgl. SCHLESKE

52)  Mit der Beschrankung auf das Schwingen wird natirlich nicht

bestritten, dal3 es im alpinen Schilauf weitere Aufgaben und
sinnvolle Loésungen gibt. Auch Schragfahren, Abrutschen,
Beschleunigen mit Schlittschuhschritt usw. werden
situationsbedingt als Aufgabenlosungen gebraucht. Das
Schwingen stellt lediglich die wohl zentrale Handlungseinheit beim
Schifahren dar. Und unter Transfergesichtspunkten zeigen unsere
Erfahrungen, daf Schifahrer, die schwingen kodnnen, auch
schragfahren und rutschen kdnnen, dal3 aber umgekehrt z.B. die
Ubertragung von Korperhaltungen, die man beim Schragfahren
eingeubt hat, auf das Kurvenfahren problematisch ist. Damit steht
die Unterrichtsrelevanz solcher Fertigkeiten in Frage.
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1977) kann es gehen usw. Hat man sich nun in Anbetracht der angedeuteten
Sinnperspektiven des Schwingens fur die 0.g. Einheit entschieden, so muf} sich
dies auch methodisch niederschlagen, wenn diese Bedeutungen den Lernenden
erreichen und seinem Handeln nicht dufRerlich bleiben sollen. Aufgabenanalytisch
lakt sich diese Einheit zunéchst noch weiter differenzieren: Um eine S-férmige
Kurve fahren zu kdnnen, muf3 ein Schifahrer die Schi in Drehung versetzen
(Schwungregulierung), eine gewisse, variabel bestimmbare Zeit diese Drehung
erhalten, regulieren und abbremsen (Schwungregulierung), dann eine
entgegengesetzte Drehung erzeugen usw. Je nach Handlungsziel kann man die
Schi schneller oder langsamer drehen, was zu kiirzeren oder langeren Schwiingen
fihrt. Dabei erhalten Einleitung und Regulierung der Schwinge je
unterschiedliche Bedeutungen und ihre zeitlichen Relationen und dynamischen
Gewichtungen verschieben sich: Will man kurze, bremsende Schwiinge in einer
steilen, engen Passage fahren, ist es angebracht, die Schi schnell und unter
geringer Belastung bis tber die Fallinie zu drehen. Flr die Regulierung stellt sich
dann die Aufgabe, diesen starken Drehimpuls und die hangabwarts gerichteten
Krafte abzubremsen und die "Restenergie™ zur Einleitung des néchsten
Schwunges zu nutzen. Jede Phase nutzt das Ergebnis der vorherigen, weshalb die
Aufgabe nur in zyklischer Verbindung zu l6sen ist. Ist das Ziel dagegen der lange,
gleitende, wenig bremsende Schwung, so verliert die impulsstarke Einleitung ihre
Bedeutung - man kann sich eher in die Fallinie "tragen™ lassen - und die dosierte
Regulierung der die Schi drehenden "auReren™ Krafte ruckt ins Zentrum der
Handlung. Die Schi werden infolgedessen i.w. unter Belastung gedreht.

Aus biomechanischer Sicht 1&Rt sich das Spiel dieser aufieren Krafte vereinfacht
so darstellen: Sind die Schi gegen die urspriingliche Fahrtrichtung gedreht, ge-
kantet und belastet, so drehen sie durch exzentrisches Abbremsen der Fahrtwucht
von alleine weiter. Dies ist dadurch bedingt, dal der KSP des Schifahrer-Schi-
Systems, der beim Abbremsen eine Tragheit in die alte Fahrtrichtung entwickelt,
aufgrund der Bindungsmontage sich hinter der geometrischen Mitte der Schi, in
der sich die Schneereibungskrafte zusammgefalst gedacht werden konnen,
befindet. Es existieren somit zwei Krafte mit entgegengesetzten Wir-
kungsrichtungen in einem bestimmten Abstand in hangparalleler Ebene vonein-
ander, wodurch ein Drehmoment entsteht. Verstérkt wird der Effekt durch weitere
Konstruktionsmerkmale der Schi (Biegbarkeit, Taillierung). Dieses Prinzip der
automatischen Schidrehung gilt fur Pflugbdgen ebenso wie fur Schwiinge, eine
Tatsache, die von methodischer Relevanz ist (s. 3.3.).
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Die in der Steuerphase entstehenden Kréfte und die sich dauernd andernden Per-
son-Umweltbeziehungen stellen den Schifahrer vor weitere, Uberwiegend kom-
pensatorische und adaptive Aufgaben:

- Der durch die Richtungsanderung entstehenden Zentrifugalkraft muf3 er durch
eine je nach Geschwindigkeit und Kurvenradius mehr oder weniger starke
Kurvenlage entgegenwirken.

- Um eine fir die Gleichgewichtsregulation und das Kanten vorteilhafte Au-
Renschibelastung sicherzustellen, muf? er den Oberkdrper aus dieser Kur-
venlage heraus etwas schwungauswarts verlagern.

- Um ungewollte Folgedrehungen des Rumpfes, die in ihrer Rickwirkung auf
die Schidrehung schlecht kontrollierbare Effekte verursachen, zu vermeiden,
mul er die schwungdulere Korperseite zurtickhalten.

- Der Schildufer bewegt sich, die Relation Schi/Kantwinkel-Unterlage/Hang-
neigung betreffend, von einer "tberhohten™ in eine "auswarts fallende” Kurve.
Die Relation Richtungswinkel-Hangneigung entspricht einer Fahrt vom
Flachen ins Steile und dann wieder ins Flache, was zu positiven und negativen
Beschleunigungen und entsprechenden Tréagkeitskraften flhrt. Nach der
Fallinie addieren sich die vorher entgegengesetzt wirkenden Zentrifugal- und
Querkrafte gleichsinnig, woraus eine starke Erhéhung der schwungauswaérts
gerichteten Krafte resultiert. Diesen durch die schiefe Ebene und die
Kurvenfahrt bedingten Veranderungen im Schwungverlauf muf der Schifahrer
seine Korperlage (Neutrallagewinkel), seine Kurvenlage, seinen Kantwinkel
und seinen Kantengriff anpassen (vgl. ausfihrlich ALLMANN 1981;
Deutscher Skilehrplan, Bd. 2 S. 29 ff; JANDA 1984). Teilweise entstehen
gegenlaufige Anforderungen. So muB8 z.B. im Schwunglauf nach der Fallinie
die Kurvenlage verringert und gleichzeitig der Kantengriff erhéht werden, was
nur durch zunehmende AuBenlage des Rumpfes zu l6sen ist.

Die letztgenannten Aufgaben gewinnen erst mit zunehmender Hangneigung und
zunehmendem Fahrkénnen an Lehr-Lernrelevanz und haben im Anféngerunter-
richt nur geringe Bedeutung. Gleichwohl aber kénnen hier schon Handlungsre-
geln etabliert werden, die das Weiterlernen erleichtern, z.B., daR mit dem Uber-
fahren der Fallinie der Kantengriff zu erhohen ist, und dalR das Zurlickhalten der
schwungdulReren Kdrperseite giinstige Drehbedingungen schafft.

Die automatische Schidrehung kann nun der Schifahrer durch verschiedene Ak-
tionen beeinflussen und seinen Zielen anpassen. Mit dem Aufbau entsprechender
Aktionsschemata erwirbt er zugleich Losungsméglichkeiten fur die eben genann-
ten Anpassungsaufgaben. Die einfachsten und fur Anfénger lernrelevanten sind:

- Erhéhung oder Verringerung der Schibelastung und damit Verénderung der
Widerstands- und Tréagheitskrafte durch Vertikalbewegungen. Schnelles
Tiefgehen und Abbremsen von Hochbewegungen verringern die Belastung,
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Abbremsen von Tiefbewegungen und schnelles Hochgehen erhdhen sie. Die
wesentliche Aktion beim Steuern durfte die Belastungserhéhung durch ver-
zbgerte Tiefbewegung sein.

- Durch mehr oder weniger starkes Aufkanten kann der Kantengriff und damit
die Richtungsanderung tber mehr der weniger starkes Driften beeinflufit
werden.

- Durch Vor- oder Rickverlagerung des Korpergewichts kann man gelédnde- und
schwungbedingte Beschleunigungen und Verzégerungen kompensieren.
Aulerdem koénnen diese Verlagerungen durch Veranderung der An-
griffsbereiche der drehenden Krafte die Schidrehung beeinflussen. Das Op-
timum fur die KSP-Lage wird durch eine Reihe &uRerer Faktoren
(Schikonstruktion, Gelandeform, Richtungswinkel, Fahrtgeschwindigkeit etc.)
und natdrlich durch die jeweiligen Ziele des Schifahrers (z.B. bremsendes oder
gleitendes Fahren) bestimmt.

- Nicht zuletzt kann die Schidrehung durch muskuldres Drehen beeinfluf3t
werden, wobei aus verstarkter Schidrehung zugleich ein héherer Kantendruck
resultiert, der seinerseits die Drehung beeinfluf3t.

Wie der letzte Punkt zeigt, beeinflussen sich die Aktionen gegenseitig, und
komplexe Aufgaben 16st man meist durch Kombinationen dieser Aktionen.

Die obige Charakterisierung des Aufgabenkerns beim Schwingen, namlich
Schwiinge je nach Bedingung variabel einzuleiten und zu regulieren, fihrt zur
Differenzierung in zwei ldealtypen des Schwingens, die sich durch ihre Be-
deutung, ihre Aktionsstruktur, ihre Dynamik und ihren Rhythmus klar unter-
scheiden: das bremsend-kurze und das gleitende Schwingen. Zwischen diesen
Idealtypen gibt es Ubergange und Mischformen, z.B. gleitend-kurzes Schwingen
in flachem Gelénde oder auch lange Schwiinge mit starkem Andrehen der Schi in
steilem, weitlaufigem Gelédnde oder im Tiefschnee. Unter Lernaspekten jedoch
scheint es uns gunstiger, zunachst die beiden Idealtypen zu trennen und als je
konsistente semantische Einheiten mit je eigen-artigen dynamischen und rhyth-
mischen Strukturen zu vermitteln. Unter dieser MaRgabe kdnnen Schischuler
ohne Interferenzprobleme die beiden Typen auch Uberlappend bzw. parallel
lernen. Varianten und Verbindungen von Elementen aus beiden Typen sind mdg-
lich, sobald der Lernende Uber entsprechende Handlungsschemata und
Verknupfungsregeln verfugt, die im Aneignungsprozel beider als (handlungs-)
funktionale Einheiten aufzubauen sind.
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3.2 Zur Ausgangsbasis der Entwicklung

Nach dieser grundlegenden Entscheidung ist nach Handlungsméglichkeiten von
Schianféangern zu suchen, die Ausgangsbasis fiir den Aneignungsprozell sein
kdnnen. Diese mussen sich auf einem erreichbaren Koordinationsniveau befinden,
sich aus der Sicht des Lernenden folgerichtig, d.h. ohne Springe und Um-
lernprozesse in Richtung der beiden Schwungtypen umstrukturieren lassen und
dabei naturlich moglichst friihzeitig die je eigene Bedeutung und Dynamik der
Typen erfassen. Trotz aller kritischen Einwande gegen Pflugbogen und stem-
mendes Fahren sind wir der Auffassung, dal} ein Pfluggleiten und gleitende
Pflugb6gen eine geeignete Ausgangsbasis sind, zumal im Rahmen unseres di-
daktisch-methodischen Gesamtkonzepts die Schischuler Richtungsanderungen mit
Winkelstellung bereits vom Laufen und Fahren mit Langlaufschi kennen. Zu
betonen ist dabei, dal die Winkelstellung mit sparsamem Drehen und Kanten und
nicht als Bremsaktion zu realisieren ist. Sie soll Minimalbedingungen fir die
ersten Richtungsanderungen in mdoglichst einfacher Weise vorbereiten. Ge-
meinsames Kennzeichen aller Varianten des Prinzips Winkelstellung (gleich ob
ein- oder beidbeinig hergestellt, ob ein Schi ohne Belastung weggesetzt oder mit
zunehmender Belastung weggeschoben wird) ist, daB eine Richtungsénderung und
damit ein "Steuerverhalten” des Aulenschis bereits mit einer geringfligigen
Druckverstarkung an diesem Schi herzustellen ist, mit einer einzigen Aktion also,
wobei es auch hierfir verschiedene Varianten gibt. Durch die Sukzessivitat und
Einfachkeit der benotigten Aktionen bei gleichzeitig ebenfalls geringen An-
forderungen an die Gleichgewichtsregulation (v.a. beim Pflug) ist das Organisa-
tionsniveau der Handlungen relativ gering. Die Teilhandlungen sind fir den
Lernenden gut kontrollierbar und er kann sich auf die Sammlung der Erfahrungen
konzentrieren, die Basis und "Entwicklungsgenerator" fir das Schwingen-lernen
sind.

3.3 Die methodische Entwicklung des Schwingens als sukzessive
Umstrukturierung von Handlungen

Die Umstrukturierung dieser initialen Handlungen in Richtung Schwingen wird
mit einer zweifachen methodischen Strategie unterstiitzt. Zum einen wird das
Kurvenfahren in seiner Ganzheit durch Aufgabenstellungen und situative Arran-
gements entwickelt, zum anderen werden (eher "analytisch") spezifische funk-
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tionale Einheiten in entsprechenden Erfahrungsfeldern thematisiert®®). Beide
Strategien stehen in der Unterrichtspraxis in enger Verbindung. Hierzu ein Bei-
spiel: Soll beim Erlernen des zyklisch-gleitenden Schwingens das Schwungende
als unterstutzende Funktion fir die Einleitung des folgenden Schwunges diffe-
renziert werden, so lassen sich hierzu spezifische Aufgaben finden mit dem Ziel,
Zusammenhange von Korperlage, Kantenfuhrung, Seitdrehen des Oberkérpers
usw. und dem erforderlichen Kantendruck am Schwungende systematisch zu
erfahren und Gber variable Ubungsprozesse ein flexibles Handlungsprogramm
aufzubauen. Integriert in die Gesamthandlung des Schwingens kann es deren
Qualitat verbessern, zugleich aber vor weitere Aufgaben stellen, z.B. die durch
das Ldsen des nun hoheren Kantendrucks am Schwungende "freiwerdende Ener-
gie™ in eine dosierte Einleitung des nachsten Schwunges Uberzuleiten.

Der Aufgabe dieser Erfahrungsfelder entsprechend dominieren hier das Experi-
mentieren, Explorieren, Eingrenzen von Ldsungsbereichen, Erproben von Al-
ternativen u.d. als Kennzeichen problemldsenden Lernens. Aber es geht auch
immer um das Wiederholen und Uben erfolgreicher Bewegungslésungen, um die
gezielte Variation quantitativer und qualitativer Parameter und um die Prifung
der Generalitat, Variabilitat und Stabilitat der erworbenen Handlungsschemata
mittels von Transferaufgaben. Inhalte und Plazierung von Erfahrungsfeldern im
Rahmen der Lernprozesse lassen sich kaum allgemeinverbindlich festlegen, und
auch die methodische Entwicklung als Ganzes kann nicht i.S.e. methodischen
Ubungsreihe beschrieben werden, da beide Strategien sich an den je gegebenen
Lernverldaufen ausrichten missen. Im folgenden ist daher lediglich die
Skizzierung typischer Lernverlaufe moglich.

Ein erstes Erfahrungsfeld auf der Konnenstufe des Pfluggleitens soll zundchst
einmal die grundlegende Erfahrung vermitteln, dafl und wie man das Fahrver-
halten der Schi Uber vielfaltige Aktionen und Verhaltensweisen beeinflussen
kann. Im Rahmen unseres methodischen Gesamtprogramms kdnnen dabei etliche
Aufgaben aufgegriffen werden, die die Lernenden schon aus dem Bereich
"Basiserfahrungen auf Langlaufschi™ und vom Langlaufen kennen. Dabei schélen

53) Vgl. auch FUNKE (1987) zum Turnen und BREHM (1982 und
1986), KASSAT (1985), SPERLE (1986) und ULMRICH (1982)
zum Schifahren. In diesen Beitragen, insbesondere in FUNKEs
Ansatz der "differenzierten Erfahrungssituation”, wird eine ahnli-
che Strategie verfolgt, jedoch werden die Themen anders
bestimmt.
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sich Elemente heraus und differenzieren sich Parameter, die zum grundlegenden
Repertoire der Regulation des Schwingens gehéren, weshalb Aufgaben dieser Art
auch auf fortgeschrittenem Koénnensniveau immer wieder Unterrichtsthema sein
sollten (vgl. z.B. SPERLE 1986). Fast zwangslaufig ergeben sich in diesem
Erfahrungsfeld die ersten Kurven, so dal} sich schon frih davon ausgehend
weitere  Verzweigungen und  Differenzierungsmoglichkeiten  erdffnen.
Wesentliche Erfahrungseinheiten in diesem Feld sind:

- Der Zusammenhang von ein- und beidseitiger Winkelstellung, Belastung und
entstehender Schidrehung

- Der Zusammenhang von Beugung, Streckung und Druckveranderung

- Der EinfluB von Beinbeugung und Kdorperlage auf die Kontrollierbarkeit der
Schi und die Beweglichkeit der Beine

- Der Zusammenhang von Kniefuihrung, Kantenstellung und Druckverénderung

- Der EinfluB von Bewegungsdynamik und -rhythmus

- Der EinfluB seitlicher Kérperverschiebungen und von Koérperdrehungen auf
das Kanten und die allgemeine Beweglichkeit der Beine

Alle Einheiten kénnen auch untereinander in Beziehung gesetzt werden und sind
immer in ihrem EinfluR auf das Gleit- und Drehverhalten der Schi zu sehen. Das
Thema "dynamisches Gleichgewicht” fehlt hier mit Bedacht: Denn alle zu
erkundenden Situation-Aktion-Effekt-Beziehungen stellen per se auch Stérungen
des Gleichgewichts dar, die bei einer absichtlichen VergrofRerung die anderen
Erfahrungen Uberlagern wirden. Gleichgewicht ist somit immer Thema und v.a.
Voraussetzung flur diesen Lernbereich. Deshalb sollten Aufgaben zur
Gleichgewichtsregulation vorausgegangen sein, am besten auf Langlaufschi. Das
Gleichgewicht in der Kurvenlage hingegen ist ein spezifischer Komplex (s.u.).

Ergebnis dieses Erfahrungsfeldes sind zum einen hinsichtlich des Schwingens
handlungstragende kognitive Repréasentationen, die im weiteren Lernen und
Handeln die Rolle regelhaft strukturierter und vernetzter Aktionsschemata spielen
(s. C.I). Zum anderen resultieren aus dem "Spiel mit den Elementen™ die ersten
Schidrehungen und Richtungsédnderungen sowohl mit dem Charakter des
bremsemd-kurzen als auch des gleitenden Schwingens. Ausgehend von dieser
Grundlage werden die beiden Bewegungsmuster nun getrennt voneinander gelernt
und zwar mit Orientierung an den Faktoren, die aus der Sicht des Lernenden ihre
erste Differenzierung bestimmte: an ihrer Bedeutung und an den dynamischen und
zeitlichen Relationen der Aktionen, wie sie im jeweiligen Betontheitsrelief und
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der rhythmischen Struktur zum Ausdruck kommen®). Die genannten Faktoren
bilden den roten Faden bei der Umstrukturierung der Bewegungshandlungen.

a) Das gleitende Schwingen bauen wir direkt aus dem Bogengleiten auf, indem
wir v.a. die Schwungregulierung qualitativ und quantitativ differenzieren und die
weiche, flieRende Kurveneinleitung aus dem Bogengleiten i.w. beibehalten. Man
kann von einer "schwungsteuerungsorientierten Methode™ sprechen, fir die sich
neben dem schon erwahnten biomechanischen noch weitere Argumente anfiihren
lassen.

Das Steuern ist das einheitsstiftende, gemeinsame Element aller gleitenden
Schwungformen. Der Lernprozel3 im Rahmen dieses methodischen VVorgehens
konzentriert sich damit zunéchst auf das Gemeinsame und Wesentliche des
Schwingens, nicht auf spezifische Unterschiede wie bei einleitungsorientierten
Methoden. Der Schischuler erwirbt ein - hinsichtlich der Parameter der
Schwungregulation variables - Schema des Schwingens, bei dem die unter-
schiedlichen Einleitungen die Rolle von Varianten spielen.

Im Steuern sehen wir das eigentliche Lernproblem (nicht im Ausldsen einer
Schidrehung): Denn nach dem Auslésen der Schidrehung entfalten die aufie-
ren Krafte ihre Dynamik, beschleunigen die Schi und erzeugen damit Hand-
lungsdruck. Zugleich gerét das Gleichgewicht in eine kritische Phase, insbe-
sondere dann, wenn das Kanten und Belasten der gedrehten Schi die auf3eren
Kréafte wieder "in den Griff nehmen”. Und die Schi miissen aus diesem Be-
wegungszustand heraus durch ein fein abgestimmtes Wechselspiel von Ak-
tionen und &uReren Kréften gezielt gelenkt werden. Fur den Schianféanger stellt
sich damit eine komplexe Mehrfachaufgabe, die er durch den Einsatz
alltagsfremder Bewegungen lésen mul3. Diese Mehrfachaufgabe muf3 auch im
Mittelpunkt einer Lernmethode stehen.

Da die Schwiinge nicht durch impulsstarkes, unbelastetes Andrehen eingeleitet
werden, erfolgt die Drehung der Schi hauptsachlich unter Belastung in der
"Steuerphase”. Der Schischiler lernt damit direkt eine eher schneidende
Fahrweise mit geringeren Seitdriftanteilen, wodurch ein zielgerichtetes
Lenken der Schi mdglich ist. Der Umweg Uber rutschendes, nur schlecht
lenkbares Fahrverhalten der Schi wird vermieden (vgl. auch ZEHETMAYER
1981, 87 ff.).

Auch hinsichtlich der Kompensation der entstehenden Zentrifugalkraft durch
Kurvenlage sehen wir einen Vorteil dieser Methode: Das Gleichgewicht bei

54)

Dies sind die Dimensionen von Bewegungshandlungen, die im
Simme de Gestaltpsychologie ihren Gestaltcharakter wesentlich
bestimmen (vgl. THOLEY 1984) und von denen anzunehmen ist,
dalR ihnen auch eine Transferrelevanz zukommt (s. C.I). Die
Transferrelevanz  der semantischen Dimension kognitiver
Strukturen haben insbesondere LEIST (vgl. LEIST/LOIBL 1984,
286 ff.) und KORNDLE (1983) nachgewiesen.
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Kurvenlage wird durch den autonomen Mechanismus der Utriculus-Sta-
tolithenorgane (im Vestibuldrorgan) reguliert. Diese stellen sich auf die aus
der Schwerkraft und der Zentrifugalkraft addierenden "resultierende Schwer-
kraft" ein und erhalten das Gleichgewicht in bezug auf diese dann mafRge-
bende neue Vertikalrichtung (vgl. SCHONE 1980, 127 ff.) automatisch und
ohne Lernprozesse. Kritisch ist also nicht die Kurvenlage selbst, sondern die
Phase des Einnehmens der Kurvenlage, die eine Feedforward-Regulation mit
Bezug auf die zu erwartende resultierende Schwerkraft dargestellt. Bei An-
fangern ist diese Schatzung noch ungenau, weil sie die zu erwartenden Krafte
noch nicht "im Gefuhl haben”. Orientiert man sich beim Lernen an der
sukzessiven Erweiterung der "Steuerphase”, so ist fir den Lernenden dieses
Bezugssystem fir das Einnehmen der Kurvenlage bei der Schwungeinleitung
von Anfang an gegeben. Nach unserer Erfahrung treten "Innenlagestirze"”
kaum auf.

Die wesentlichen funktionalen Elemente des Bogenfahrens bzw. Schwingens
bleiben bei diesem methodischen Vorgehen aus der Handlungssicht des Lernen-
den unveréndert: Auswinkeln des "Kurvenschis™ leitet den Schwung ein; Druck-
verstarkung an diesem Schi lenkt ihn in und Uber die Fallinie; Druck halten erhalt
die Schidrehung (so lange wie ndtig); Losen des Drucks und Auswinkeln des
anderen Schis leitet den ndchsten Schwung ein. Auch die internen zeitlich-
dynamischen Relationen der Aktionen sind weitgehend invariant: Sowohl fir das
Bogenfahren wie flr das sich daraus entwickelnde Schwingen (es entspricht in
etwa der "Bergstemme mit Belastungsdrehen” des Deutschen Skilehrplans) ist
eine flielende rhythmische Struktur mit fortlaufendem Wechsel von Belastungs-/
Steuerphasen und Ldsen des Steuerdrucks/Einleiten ohne Abstol3 kennzeichnend.
Der Bewegungsakzent liegt auf dem Belasten-Steuern. Fir den Lerner bringt dies
den Vorteil, daB die phanomenalen Handlungsgestalten im Verlaufe des
Lernprozesses ahnlich bleiben. Er kann immer an vertrauten Wahrnehmungen
ankniipfen und seine Kompetenz durch problemorientierte Differenzierung
qualitativer und quantitativer Parameter der Bewegungen entfalten. Dementspre-
chend sollten Lehrhinweise versuchen, die Wahrnehmung auf Phdnomene zu
zentrieren wie: "Beim Steuern greift die Kante und zieht den Schi um die Kurve"
oder: "Die Schi laufen wie auf Schienen™ oder: "Bei der Schwungeinleitung kann
man sich in die Kurve tragen lassen™ usw.

Der typische LernprozeR &Rt sich folgendermalRen beschreiben, wobei die an-

gelagerten Erfahrungsfelder nicht mehr eigens erwahnt werden:

- Prazisierung des Belastungstimings beim Bogengleiten (Druckverstarkung im
Bereich der Fallinie). Schon hier sollte man funktionsermdglichende und ad-
aptive Aktionen wie Zuriickhalten der schwungdufReren Hifte und Vorseit-
drehen des Oberkorpers thematisieren und darauf achten, dal Bela-
stungsaktionen immer gegen die Kante und nicht auf den Schi gerichtet sind.

- Falls beim Bogenfahren eine beidbeinige Winkelstellung bevorzugt war, sollte
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diese durch ein einbeiniges Auswinkeln ersetzt werden, da die Pflugstellung
bei héherem Tempo hinderlich ist. Meist ergibt sich dies mit der allmahlichen
Tempoerh6hung von selbst.

- Variation der Kurvenradien durch mehr oder weniger starkes Belasten, Kan-
ten, Verénderung der Druckverteilung etc.. Im Hinblick auf die F&higkeit
variablen, geldndeangepaliten Fahrens und die Féhigkeit, durch dynamisches
Schidrehen auch steileres Gelande zu beherrschen, ist dieser Lernbereich von
grolRer Bedeutung. Neben der Steigerung des Fahrtempos sollte man deshalb
phasenweise auch schon mittelsteiles Geldnde aufsuchen. Die Hangneigung
darf jedoch nicht ein angstbedingtes "HerumreiRen™ der Schi povozieren!

- Durch die zunehmende Fahrtwucht und die héheren schwungauswaérts ge-
richteten Kréafte kommt es zu zunehmender AuRenschibelastung und einem
i.d.R. automatischen Beidrehen des Innenschis in Parallelstellung. Ausrei-
chender Steuerdruck am Aufienschi wird dann zum Signal firr das Beidrehen
des Innenschis (nicht der Abdruck vom Innenschi wie bei einlei-
tungsorientierten Methoden).

- Weitere Variantion der Schwungléangen und der Bewegungsparameter (vgl.
Erfahrungsfeld "Pfluggleiten™) auch bei jetzt hoéherem Fahrtempo. Damit
verschieben sich zwangslaufig die schwunginternen zeitlich-dynamischen
Relationen und der Lernende kann erste Erfahrungen mit schnelleren, ak-
zentuierteren Schwungeinleitungen machen. Durch einen vorgegebenen Be-
wegungsraum (einfacher Torlauf, Trichter, Korridor) kann dieser Prozel3 an-
geregt und unterstitzt werden.

- Nun kann auch das Schwungende in seiner funktionalen Verkniipfung mit der
Schwungeinleitung Lerninhalt werden. Damit wird die Voraussetzung flr
viele, v.a. beidbeinige Varianten der Schwungeinleitung geschaffen. Zu-
sdtzliche Erfahrungen fur diese Verbindung vermittelt das Erlernen des
bremsemd-kurzen Schwingens (s.u.).

Aus biomechanischer Sicht 1&R3t sich der Effekt, daf3 sich aus dem Ldsen eines
"schneidenden Schwungendes"” eine Entlastung und ein Drehen der Schi in den
nachsten Schwung praktisch von selbst einstellt, mit dem Energieerhaltungssatz
(Umwandlung von potentieller in kinetische Energie) ebenso (teilweise) erklaren
wie mit dem Prinzip der Anfangskraft (das Gegenhalten gegen den Steuerdruck
bzw. das Abbremsen der Beugung ist eine positive Anfangskraft fiir die Be-
schleunigung) oder mit dem positiven Effekt der durch das Vorseitbeugen des
Oberkdrpers und das Zuruckhalten der schwungéduBeren Hiifte entstehenden
Vorspannung der Muskulatur. Auch die schrag nach vorne (talwérts) gerichteten
Tréagheitskréafte der Kdrpermasse, die beim verstarkten Aufkanten und dessen
Bremseffekt entstehen, dirften eine Rolle spielen. KASSAT (1985, 70) spricht in
diesem Zusammenhang von einem "Hinlbertreiben" in den néchsten Schwung.

Die Variation von Schwungeinleitungsformen, insbesondere von entlastenden und
drehimpulsstérkeren, ist nach unserem Verstandnis also an eine Verfeinerung der
Schwungregulation gebunden und nur aus dieser heraus entwickelbar, zumindest
unter der Perspektive des zyklischen Schwingens (vgl. auch JOUBERTS
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"Druckfassen”; 1981, 69 ff.). Nicht vereinbar mit dieser Auffassung ist das
Procedere, das der Deutsche Skilehrplan (Bd. 1, 87 und Bd. 2, 76) zur Einflhrung
des Hochschwungs vorschlagt (Springen beim Fahren in der Fallinie,
Winkelspringen usw.). Hier wird fir den Lernenden die Ausgangslage als An-
wendungsbedingung fur einen beidbeinigen Abdruck nicht prézisiert bzw. gar
falsch definiert und damit (implizit) eine falsche Handlungsregel vermittelt
(wobei die BewuBtheit solcher Regeln keine Rolle spielt). Die Folgen sind meist
Abdruckversuche von flachgefiihrten Schiern mit dem Resultat des Wegrutschens
und kompensierender Drehhilfen, hangquerende, "suchende” Schragfahrten, weil
ein schwunginternes Signal flr die Einleitung des nachsten Schwunges fehlt usw.
Diese Erfahrung und ihre Interpretation wie auch die Alternative dazu l&Rt sich
mit handlungs- und schematheoretischen Uberlegungen, untermauern (s. C.I),
nicht jedoch mit einem Transferbegriff, der sich offenbar an der Ahnlichkeit von
Verlaufsformen orientiert.

b) Das bremsend-kurze Schwingen baut nicht auf dem Bogengleiten auf - hier
waren die zeitlich-dynamische Struktur und die Bewegungsrichtung nicht mit der
geforderten vereinbar (s.0.) -, sondern auf dem Pfluggleiten in der Falllinie und
auf den diesen Schwungtyp anbahnenden Effekten des geschilderten Erfahrungs-
feldes. Noch starker als beim gleitenden Schwingen sollte hier der Aktions-
rhythmus der "rote Faden” im Lernprozel3 sein. Er sollte schon beim Pfluggleiten
durch beidbeiniges und wechselseitig-einbeiniges rhythmisches Druckverstarken
aufgenommen werden. Mit einer weiteren Akzentuierung des Rhythmus und der
Dynamisierung der Aktionen vollziehen die meisten Lernenden aktionale
Umstrukturierungen wie den Kantenwechsel und die damit verbundene breite
Parallelstellung des Innenschis von ihnen selbst unbemerkt.

Operational liegt der Akzent ausschlieBlich auf den Aktionen des schwungéuRe-
ren Beines, der Innenschi wird eher als mitgezogen erlebt. Alle handlungsrele-
vanten Aktionen werden mit dem AuRenschi vollzogen: starker "Fersenschub™ mit
dynamischer Druckverstarkung, scharfes Aufkanten und Abdruck zur anderen
Seite gegen die Kante des zundchst noch unbelasteten Schis... Dabei spielt es
keine Rolle, ob der Lernende den Druck durch ein streckendes Schieben des
AuRenschis oder in Verbindung mit einer Beinbeugung nach vorangegangener
Vertikalbewegung erhéht. Wesentlich ist der Effekt des "Druckfassens™ und der
anschlieBende "Prelleffekt”, der fiir einen seitgerichteten AbstoR ebenso genutzt
werden kann wie flr ein "Unter-den Korper-ziehen™ der Beine. Lalt man die
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Losung offen, werden die beiden Bewegungsmuster meist gar nicht bewuft von-
einander unterschieden, sondern eher als zwei Varianten eines Ubergeordneten
Schemas "Druckfassen - Entlasten” eingesetzt. Neu fur die Schischiler ist der
Stockeinsatz, den man beim gleitenden Schwingen nicht braucht. Beim bremsend-
kurzen Schwingen hingegen hat er Rhythmus-, Stuitz- und Drehhilfefunktionen. Er
sollte deshalb schon friih in Verbindung mit der Rhythmisierung einbezogen
werden.

Aus der Relation Pfluggleiten als Ausgangsbasis und den umrissenen Entwick-
lungs- und Zielperspektiven ergibt sich in der Regel folgender Ubergang: Pflug-
gleiten mit wechselseitigem Druckverstarken und sofortigem Wegprellen,
Rhythmisierung und Dynamisierung der Aktionen; dies bedingt ein Drehrutschen
des Aulenschis, das zu einem aktiven Fersenschub mit Aufkanten transformiert
wird. Uber sukzessive Geldndeversteilung miissen die Aktionen mit dem Ziel
eines grolleren Drehwinkels weiter dynamisiert werden, woraus zwangslaufig ein
Mitdrehen und Umkanten des Innenschis zu einer leicht gewinkelten bzw. breit-
parallelen Schistellung resultiert (vgl. ahnliche Ansétze bei FECHT/FECHT 1980;
LANGNER 1965; JOUBERT 1981).

Auch diesem Prozel3 sollten spezifische Erfahrungsfelder angelagert werden, um
regelhafte Beziehungen zwischen Istlagen, Aktionen und deren dynamischen und
zeitlichen Parametern und Resultaten zu extrapolieren und zu bedeutungshaltigen
Einheiten des Handelns und Wissens zu machen. So bietet sich z.B. an, funkti-
onsermdglichende Kdérperlagen und -stellungen zu erkunden, die Bewegungsdy-
namik zu variieren, die Funktionseinheit Druckfassen - AbstoR3en aus ihrem Kurz-
schwung-Kontext herauszulésen, um sie auch in andere Zusammenhénge
einzubringen (z.B. gleitender Schwung, Schrégfahren, Rutschen), das Kurz-
schwingen auch einmal ohne Stocke zu probieren oder im flachen Gelénde glei-
tend zu "wedeln™.

Uber solche Prozesse konnen urspriinglich in ihren Gesamthandlungen (gleitendes
bzw. bremsemdes Schwingen) verankerte untergeordnete funktionale Einheiten
des Schwingens herausgeldst und zu relativ eigenstandigen kognitiven Re-
prasentationen werden, die dann im Bewegungshandeln ihre Rolle als flexibel und
situationsorientiert einsetzbare Aktionsschemata spielen konnen, was einem
Konstruktions- und Integrationsprozel entspricht. Auf diese Weise kdnnen wei-
tere Varianten des Schwingens entstehen. Dieser ProzeR ist jedoch nur mdglich,
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wenn zum einen bergeordnete Handlungsplane bzw. -schemata Klassifikati-
onsregeln enthalten, die Merkmale definieren, die lésungsadaquate Aktions-
schemata aufweisen mussen (vgl. LEIST 1982, 78). Zum anderen mdissen diese
Aktionsschemata selbst durch eine regelhafte funktionale Struktur gekennzeichnet
sein, um gewissermalRen "AnschluBstellen” fir den Konstruktionsprozel3 zu
bieten. Deshalb ist es wichtig, solche Regelhaftigkeiten im konkreten Handeln
uber Handlungserfahrungen zu vermitteln, denn sie missen ja Teil der
Aktionsschemata sein, nicht von abstraktem Wissen. Variabel angelegtes Lernen
scheint den Aufbau solcher (impliziter) Regeln zu begnstigen.

Zu betonen ist weiterhin, dal die Bildung solcher Funktionseinheiten des Han-
delns nur auf dem Wege der Differenzierung und Objektivierung moglich ist und
nicht umgekehrt isolierte Teile - welche Funktion sollten sie in ihrer Isolierung
haben? - gelernt und zu Handlungen zusammengesetzt werden kdnnen.
Bedeutungen und Funktionen kénnen nur im Rahmen von Handlungen erfahren
werden!

1l Werfen und StoRRen in der Leichtathletik

Das Beispiel Schwingenlernen soll um ein Beispiel in Kurzform aus einem Lern-
feld ergénzt werden, das, im Unterschied zur relativ offenen "Natursportart™
Schifahren, stark reglementiert ist und dessen Fertigkeiten gemeinhin als Proto-
typen geschlossener Fertigkeiten und einer fertigkeitsorientierten Vermittlung
gelten. Eine der wenigen Ausnahmen von dieser Orientierung ist die schwer-
punktméRig didaktisch begriindete Alternative "Laufen, Springen, Werfen™ von
FREY, HILDENBRANDT & KURZ (1984). Hier wird die Enge "normierter"
leichtathletischer Disziplinen verlassen zugunsten von Vielfalt, Variabilitdt und
spielerischen Momenten des Laufens, Springens und Werfens vor und neben der
Leichtathletik und zugunsten des Grundlegenden. Das folgende Beispiel greift die
didaktisch-methodischen Grundgedanken “dieser" Leichtathletik auf und baut
darauf auf. Es will zeigen, dal? sie sich mit den oben angestellten theoretischen
Erwégungen verbinden lassen und mehr noch, dal} eine handlungstheoretisch
fundierte Aufgabenvielfalt und -variation nicht nur Alternativen vor und neben
der Leichtathletik kreiert, sondern gerade zum Wesen leichtathletischer Aufgaben
und Techniken fihrt und diese aus der Sicht des Lernenden organisch entwickelt,
wobei Techniken dann, wie schon erwahnt, als Handlungstechniken Instrumente
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subjektiver Verfugung sind, nicht abstrakte Sollwert-Vorgaben.

In der Leichtathletik geht es immer um Aufgaben mit resultatorientierten Zielen
(vgl. GOHNER 1979). Wie diese Ziele zu erreichen sind, ist zunachst offen. Die
Freiheitsgrade im Losungsbereich sind lediglich durch Regelbedingungen
eingeschrankt, die jedoch unter didaktisch-methodischen Aspekten zumindest z.T.
vernachlassigbar sind (z.B. Raumregeln). Diese Freiheitsgrade sind nutzbar zur
Entwicklung individuell-funktionaler Losungen fir die in der Leichtathletik
gestellten Aufgaben. Es durfte hinreichend bekannt sein, dal3 viele Optimall6-
sungen aus dem Leistungssport diese Funktion flr Schiler nicht erfillen kénnen
und von diesen eher wie turnerische Kunstformen ausgefihrt und auch so wahr-
genommen werden. Dadurch wird der eigentliche Sinn der Leichtathletik - und
damit auch das, was die Faszination der Leichtathletik ausmacht - verdeckt und
ihr die Sinnstruktur des Turnens aufgesetzt (vgl. hierzu GOHNER 1979; KURZ
1977; 1982; auch LOIBL 1990). So ist die O'Brien-Technik im KugelstoR zwei-
fellos fiir Akteure mit den Attributen eines Spitzenalthleten (bzgl. GréRe, Ma-
ximal- und Schnellkraft, Koordinationsvermégen, Trainingsumfang usw.) eine
optimale Losung fur die Aufgabe, eine schwere Kugel aus einem begrenzten
Bewegungsraum heraus maximal zu beschleunigen und in den richtigen Abflug-
winkel zu bringen. Flr die meisten Durchschnittssportler und Schiler ist sie dies
sicherlich nicht. Und wird diese Technik zur Vorschrift (wie z.B. in den Leicht-
athletikprifungen fiir Sportstudierende), gerat die Ausfiuhrung zu einer Koordi-
nationsiibung, die die Lésung der Aufgabe allenfalls behindert, was sich auch in
Zentimetern ausdruckt, weshalb diese Variante tunlichst unterlassen wird, wenn
es darum geht, weit zu stol3en. Ebenso nehmen die meisten Kinder den Tiefstart
als "miihsames in Gang kommen™ wahr und nur selten als "schnelles Tritt fassen”,
weil sie noch nicht Uber die nétige Explosivkraft verfiigen (LOIBL 1990). Die
Beispielreihe liel3e sich leicht fortsetzen. Geboten ist daher die Besinnung auf die
grundlegenden Aufgaben, deren Wahrnehmung durch Bewegungslerner55) und
auf elementare Losungsfunktionen. Solche elementaren Funktionen sind z.B. das

%) Auch die subjektive Aufgabenwahrnehmung ist - wie bereits

mehrfach angesprochen - von lehrmethodischer Relevanz. Wenn
Hurdenlaufen als Springen, Stabhochsprung primar als
Hochspringen, Kugelstof3en als Leistung des Stolarmes und die
Diskusdrehung als Pirouettendrehung interpretiert werden,
behindern solche kognitiven Schemata funktionsgerechtes
Bewegen und bedurfen der Korrektur - am besten tber konkrete
Erfahrungen. Mogliche subjektive Aufgabenauffassungen sollen
jedoch im weiteren nicht thematisiert werden; vgl. hierzu B.l und
das Beispiel Schilauf.
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Ubersetzen bei Spriingen, Geratbeschleunigung beim Werfen usw. Elementare
Funktionen sind verschiedenen leichtathletischen Aufgaben gemeinsam und
kénnen dementsprechend als Funktions- und Loésungsklassen disziplin-
ubergreifend erarbeitet werden. Beim Lernenden geht es dabei um den Aufbau
grundlegender Aktionsschemata, die es in einem zweiten Schritt disziplinspezi-
fisch zu differenzieren und spezifizieren gilt. Es geht hier zundchst um die dis-
ziplinunspezifischen Koordinationsmuster, die schon in der ABC-Diskussion an-
gesprochen wurden, und dahinter steht auch eine entsprechende Transferhypo-
these. Sie stellen das leichtathletische Pendant zu den "Basisschemata” des
Schilaufs dar, wie Feedforward-Regulation des Gleichgewichts oder Erzeugen
von Schneewiderstand durch Kanten, die im Basisunterricht auf Langlaufschi er-
arbeitet werden (vgl. SCHERER 1990 a, 224 ff.). Es handelt sich dabei keines-
wegs um "beliebige Spielerei”, sondern um einen wesentlichen Teil des Lern-
prozesses.

Laufen, Springen und Werfen gehéren zum Bewegungsrepertoire aller Kinder und
Heranwachsenden. Es gibt daher genigend Ansatzpunkte fir die Wei-
terentwicklung und Umstrukturierung dieser Kénnensmuster in Richtung leicht-
athletischer Aufgabenldsungen. Die methodischen Strategien sind dabei die unter
C.l und C.II geschilderten. Im Mittelpunkt stehen auch hier Lern- und Er-
fahrungsfelder mit entsprechenden Aufgaben, aber auch mit Ubungsprozessen,
um zweckméfige Losungen auch zu "guten Gestalten™ und gefuihlvollen Bewe-
gungen auszuformen (vgl. LEIST/LOIBL 1990), denn allein mit Ausprobieren
und Experimentieren lassen sich keine tberdauernden koordinativen Strukturen
aufbauen.

In einem ersten Lern- und Erfahrungsfeld zum Thema Werfen und Stol3en geht es
um die Differenzierung von Wurftypen. Aufgabe ist es, alle mdglichen Gerate
(nicht nur leichtathletische) mit unterschiedlichen Bewegungsvarianten méglichst
weit zu werfen. Dabei schélen sich Typen von Beschleunigungsaktionen heraus:
Schwere Gerate lassen sich am besten ein- oder beidarmig stoRen oder beidarmig
schocken oder schleudern, leichte Gerédte dagegen geradlinig oder rotatorisch
einarmig werfen. Die Bezlige zu den leichtathletischen Wurfdisziplinen Kugelstof3
und Hammerwurf auf der einen und Speer- und Diskuswurf auf der anderen Seite
werden dabei deutlich. Sie sind Représentanten der Aufgabe, schwere bzw. leichte
Gerate weit zu werfen, zu schleudern und zu stollen. Der prinzipiell
unterschiedliche Einsatz des Armes bei Wurf und Stof3 ("Zug/Schlag” versus
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"Schub™) kann hier thematisiert werden.

Hat dieses Erfahrungsfeld Uberwiegend experimentell-explorativen Charakter, so
geht es in den weiteren dartiber hinaus um motorische Lernprozesse. Hier werden
gemeinsame, elementare Funktionen und Ldsungselemente aller Wirfe/Stole
exemplarisch erarbeitet und variabel getibt. Bewéhrt hat sich die vergleichende
Bearbeitung des geraden Wurfes und des StoRRes. Aufgabenkern aller Wirfe und
Stolke ist es, dem Wurfgerdt eine maximale Abfluggeschwindigkeit in einem
gunstigen Winkel zu erteilen, wobei schon die Forschungen KLEMMs (1938)
gezeigt haben, daR diese Relation nicht als starres mechanisches Optimum zu
fassen ist. Auch wenn die Aufgabe ganz offen gestellt wird, schélen sich immer
zwei Losungselemente heraus, die im Grunde genommen schon von flnf- bis
siebenjahrigen Kindern (vgl. MEINEL/SCHNABEL 1987) eingesetzt werden:
dem Gerdt wird in einer ersten Phase mit dem ganzen Korper ein Impuls
Ubertragen, in der Regel mit einem Anlauf, um in einer zweiten Phase mit dem
Wurf- /StoRarm alleine weiter beschleunigt zu werden. Um diese Elemente in ein
gunstiges Zusammenspiel zu bringen, missen weitere Teilaufgaben gel6st
werden, die in parallelen Lern- und Erfahrungsfeldern im Wechsel thematisiert

werden konnen.®)

- Es ist die erste Beschleunigungsphase in ein optimales Verhaltnis zur zweiten
Phase zu bringen; als didaktisch-methodische Aufgaben bieten sich Variatio-
nen von L&nge und Geschwindigkeit des "Anlaufens” (dessen genauere Lo6-
sung noch offen ist) und der benutzten Geréte an. Dabei stellt sich heraus, dal
nicht unbedingt ein Geschwindigkeitsmaximum anzustreben ist, dal gerade
auch bei schweren Geréten ein dosierter, der Tragheit des Geréts angepaliter
Krafteinsatz den besseren Erfolg bringt und daR der Nutzen dieser Phase ganz
wesentlich von weiteren Funktionen abhéngt, v.a. der Fahigkeit, diese
Beschleunigung dem Gerét auch "mitzugeben.

- DaR Letzteres nicht primar durch blinden Krafteinsatz des Armes zu bewerk-
stelligen ist, vermittelt die methodische Aufgabe, das Gerat aus mdglichst
abrupt abgestoppten Anlauf ohne Armeinsatz "fliegen™ zu lassen im Kontrast
zur Aufgabe, wahrend des Angehens bzw. -laufens zu werfen/stoRRen. Die
Bedeutung, die dem Abbremsen des Korpers und dem Weitergeben des Kor-
perimpulses an das Gerdt zukommt, wird transparent. Der Fachterminus
'Stemmen’ hat seine Erfahrungsbasis und er6ffnet ein neues Lern- und
Ubungsfeld, das zum Thema hat, mit welchen Aktionen man das Stemmen
realisieren kann.

- In Verbindung mit Letzterem ist auch das Problem zu lésen, welche Korper-

%) Im Unterschied zu klassischen Ubungsreihenkonzepten wird nicht

von einem linearen, sondern von einem spiraligen Lernprozel}
ausgegangen (vgl. POHLMANN 1986); ein ahnliches,
erfahrungsorientiertes Konzept findet sich bei FUNKE 1987.
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partien in der zweiten Beschleunigungsphase die Hauptarbeit leisten. Aufga-
ben wie das StolRen einer Kugel im Sitzen oder ohne Armeinsatz, nur aus
Bein- und Rumpfimpulsen, kénnen hier die ersten Spuren legen. Diese kénnen
ihrerseits weiter verfolgt werden hin zur Funktion der Muskelvorspannung
durch Verwindung und zur zeitlichen Koordination der Gliederkette, hin zum
"Treffen" des Gerdts durch gefiihlvolle Anpassung, womit dann deutlich wird,
dal Werfen auch eine Wahrnehmungsaufgabe ist. Letzteres kann dann
aufgegriffen werden mit der Aufgabe, "sensible” (d.h. fluginstabile) Gerate
wie Gymnastikstabe oder Bambusstébe, Seile, Tennisringe in einen stabilen
geraden Flug zu bringen usw.

Die exemplarisch skizzierten Lernfelder mogen geniligen, um zu zeigen, wie sich
aus Bewegungsmustern, tber die Kinder in der Regel verfligen, in einem orga-
nischen Prozel3 des Transfers und der sukzessiven Differenzierung und Spezifi-
zierung von Aktionsschemata spezifische leichtathletische Techniken entwickel-
bar sind. Solcherart Lernen durch Umstrukturierung durch Handlungen ist kei-
neswegs auf die beschriebenen elementaren Funktionen beschrénkt. Nach dem
gleichen Prinzip lassen sich auch Details einer hochentwickelten KugelstoR3-
technik prazisieren, wie etwa der bzgl. des Erhalts der Kugelgeschwindigkeit
kritische Ubergang zwischen Vorbeschleunigung und AusstoBphase, darin einge-
schlossen die Probleme der perzeptiven Kontrolle der Rumpfbeugung und -dre-
hung, der StoRbeinarbeit usw. Die wichtigsten Kennzeichen dieser handlungs-
und erfahrungsorientierten Lehr- Lernstrategie nochmals im kontrastierenden
Uberblick:

- Ansatzpunkte sind vorhandene Bewegungshandlungen der Lernenden, nicht
abstrakte Techniken.

- Losungstechniken entwickeln sich aufgrund gegebener Aufgaben, nicht Auf-
gaben aufgrund gegebener Techniken.

- Im Sinne problemlésenden Lernens ist der LernprozeR aus Sicht des Lerners
organisch und folgerichtig, nicht unbedingt aus der Gegenstandssicht (denn
der Gegenstand wird erst durch Handeln erzeugt). Die Entwicklung vollzieht
sich im standigen Wechselspiel von Aufgaben, Lésungen, sich daraus erge-
benden neuen Problemen und weiteren Aufgaben.

- Als handlungsorientierte ist sie zugleich eine ganzheitliche Strategie, keine
(bewegungsorientiert-)analytische. Einheiten sind intentionale Handlungen,
auch dann, wenn sie Technikdetails zum Inhalt haben. Elemente, die aus
Verhaltensanalysen gewonnen werden, bedirfen der Transformation in
handhabbare Einheiten des Handelns.

- Das Spezifische entwickelt sich aus dem Allgemeinen, Teile aus dem Ganzen,
nicht das Ganze in Addition von Teilen.

- Bezugspunkte lehrmethodischer Malinahmen sind Aktionsschemata als Per-
zeptions-Exekutions-Einheiten, gerichtet auf Person-Umwelt-Beziige, nicht
isolierte motorische Programme auf erster Stufe und sensorisch-situative An-
passungsprozesse auf zweiter Stufe.

- Gemal der relationalen und heterarchischen Verknipfungsstruktur von Akti-
onsschemata werden variable, regelhafte Verkniipfungen von Situationen und
Aktionen in vertikaler und horizontaler Richtung angestrebt; dies im Unter-
schied zur regressiven Abstraktion von Schemata im SCHMIDTschen Sinne
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(1975), die Regeln zur Anpassung gegebener Programme an situative Bedin-
gungen darstellen (vgl. auch A.l).

- Als erfahrungsorientiertem Ansatz liegt ihm das Postulat zugrunde, daR v.a.
die Situation lehrt, weniger die Instruktion (vgl. hierzu auch HILDEN-
BRANDT 1973, 62 ff.; ENNENBACH 1989, 156 ff.).

Ruckblick

Die Beispiele handlungstheoretisch begriindeter Konstruktion von Lernangeboten
schlieBen den Kreis, der mit der ABC-Diskussion gedffnet wurde. Sie verstehen
sich als - durchaus auch pointiert gemeinte - Alternativen zu rein technikorien-
tierten Strategien und als mogliche Antworten auf die mit diesen Strategien auf-
geworfenen Fragen. Diese schalten sich in einer Erweiterung und Differenzierung
der initialen Diskussion mit K. ROTH heraus und lassen sich letztlich in zwei
Problemkreisen verdichten: im Technologieproblem und im Einheitenproblem.
Beide sind nicht ganz unabhdangig voneinander, und im Ruckblick mochte ich die
These wagen, daf nur die Orientierung an abstrakten Bewegungstechniken und
deren exakt, fast gesetzmalig erscheinenden Beschreibungs- und Zerle-
gungsmaoglichkeiten die Moglichkeit einer technologischen, quasi auf Basis von
Gesetzen operierenden Behandlung von Lernproblemen suggerieren konnte (bzw.
kann). Beide Problemkreise lieBen sich denn auch in der Dekomposition von
Pramissen und Implikaten dieser Strategie (A.11.2) verbinden. Die Erdrterungen
zeigten, wiederum pointiert auf den Begriff gebracht, dal Technologien, die im
sozialen und padagogischen Kontext gar nicht als solche realisierbar sind, hdufig
mit Theorien fundiert werden, die den Gegenstand der vermeintlichen
Technologie verfehlen.

Wéhrend dem Technologieproblem durch eine weitgehende Relativierung des
Technologiebegriffs, was praktisch einer Aufhebung seiner urspriinglichen Be-
deutung gleichkommt, begegnet werden konnte, erwies sich das Einheitenproblem
in Theorie wie Praxis als nahezu ubiquitar und fir viele Theorie-Praxis-Probleme
letztlich  verantwortlich. Dies ist Quintessenz der holzschnittartigen
Rekonstruktion inh&renter Mechanismen wissenschaftlicher Modellbildung, die
sich im Zuge der Einschatzung von Anwendungsrelevanzen als notwendig erwies.
Und dies zeigte sich auch bei der Er6rterung von Strategien zur Verkleinerung des
Theorie-Praxis-Grabens.  Die  Einheitenfrage als  Kristallisationspunkt
praxisbezogener wie forschungsbezogener Konstruktionen (sofern letztere Rele-
vanz flr padagogisches Handeln beanspruchen) wurde deshalb zum AbschluR des
metatheoretischen Teils nochmals aufgegriffen.
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Mit Blick auf die sich im gegebenen Kontext praktisch-methodischen Handelns
stellende Relevanzfrage wurde das Handlungskonstrukt als Bindeglied zwischen
Forschung und Praxis vorgeschlagen. Diese Rolle kann es in unterschiedlichen
Funktionen einnehmen, in heuristischer ebenso wie in integrativer, in Kkritisch-
prifender ebenso wie in konstruktiver. In diesen Funktionen kam es dann in
Beispielen aus Forschung und Praxis zum Tragen. Auch wenn die For-
schungsarbeiten (Teil B) noch am Anfang stehen und die Lernangebote (Teil C)
weitergehender Begriindung und Prifung beddrfen - einer systematischen empi-
rischen ProzeR- und Produktevaluation wurde bisher nur das Lernangebot
"Schilauf fir blinde Schiler" unterzogen -, ermutigen doch die bisherigen Re-
sultate zur Weiterverfolgung dieser Spur: In der Praxis konnten nicht nur vermdge
ihrer Subjektorientierung mit padagogischen Intentionen im Einklang stehende
Lernangebote entwickelt werden, sondern nach vielféltigen Erfahrungen durchaus
auch sehr effiziente - wobei sich Effizienz wiederum nicht nur am "motorischen
Output™ mift, sondern am Handeln, inklusive seiner kognitiven und emotionalen
Grundlagen. Begleitstudien zur Rekonstruktion der kognitiven Prozesse wurden in
diesem Jahr begonnen. Insbesondere unter der Transferperspektive ergibt sich hier
weiterer Forschungsbedarf.

Die initiierten Forschungsarbeiten zeigten sich schon in einer sehr frilhen Phase in
der Lage, praxisrelevante Problemstrukturierungen zu geben und auch erste
Resultate zu liefern, die innovativ auf die Unterrichtspraxis wirken kénnen. Dabei
mull noch einmal betont werden, dal} diese Arbeiten quantitativ wie qualitativ
noch erheblichen Entwicklungsbedarf haben und noch nicht mit etablierten
Paradigmen vergleichbar sind. Ob dieser Ansatz, die in den Blick genommenen
Verbesserungen vorausgesetzt, dem gestellten Anspruch der Theorie-Praxis-
Verknupfung ebenso wie wissenschaftlichen Malistaben gerecht werden kann,
muld seine weitere Bewahrung und v.a. die wissenschaftliche Diskussion zeigen.
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