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ZUSAMMENFASSUNG | Eine in den Kultur- und Sozialwissenschaften bereits etablierte raum-
liche Betrachtungsweise (,spatial turn“) hat auch in die Sportwissenschaft Einzug gehalten.
Allerdings bleibt eine rdumliche Perspektive in der Sportpadagogik und insbesondere in der
Sportunterrichtsforschung bisher eher selten. Im Beitrag werden im Rahmen einer explorativen
Untersuchung einer jahrgangsiibergreifenden Grundschullerngruppe Potenziale einer raumlichen
Perspektive auf den Sportunterricht aufgezeigt. Dabei werden drei Typen der Raumkonstruktion
voneinander differenziert und in exemplarischer Form fallbezogen rekonstruiert. Abschliefend
wird ein Ausblick auf mogliche Forschungsperspektiven gegeben.
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SPATIAL ARRANGEMENTS IN PHYSICAL EDUCATION -
RESEARCH OPPORTUNITIES OF FOCUSSING ON SPATIAL
ARRANGEMENTS IN PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT | A spatial approach (,spatial turn”), already established in the cultural and social
sciences, has also entered the field of sports science. However, a spatial perspective remains
underexposed in sports pedagogy, particularly in sports teaching research. In the course of an
exploratory study of a group of primary school pupils, the potentials of a spatial perspective
on sport lessons are presented. Three types of spatial construction are differentiated from one
another and reconstructed in an exemplary manner. Finally, an outlook on possible research
perspectives is given.
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RAUMLICHE (AN-)ORDNUNGEN IM SPORTUNTERRICHT -
POTENZIALE EINER RAUMLICH AKZENTUIERTEN
SPORTUNTERRICHTSFORSCHUNG

1 | EINLEITUNG

Raumliche Perspektiven haben in den Kultur- und Sozialwissenschaften (vgl. Low, 2001; Bach-
mann-Medick, 2006; Déring & Thielmann, 2008; Schroer, 2012) und in der Erziehungswissenschaft
der jungeren Vergangenheit (u. a. Reutlinger, 2009; Hummrich, 2011) eine gewisse Konjunktur
erfahren, sodass sogar von einem ,spatial turn” die Rede ist (Déring & Thielmann, 2008). Auch
in der Sportwissenschaft (z. B. Peters, 2007) bzw. der Sportpadagogik (u. a. Dietrich, 1992; Thie-
le, 1990; Laging, 2007; Erhorn, 2010; Derecik, 2011; Hildebrandt-Stramann, 2012; Peters, 2010)
wurde das analytische Potenzial der Raumkategorie erkannt. So wiirdigt Balz (1990, S. 6) Raum als
eine ,,in didaktischer und praktischer Hinsicht (...) bedeutsame Dimension des Schulsports”. Vor
dem Hintergrund der beachtlichen Tradition der Thematik in der Sportwissenschaft sowie der seit
10 Jahren bestehenden dvs-Kommission ,,Sport und Raum” Uberrascht, dass die sportunterrichtli-
che Praxis noch kaum empirisch auf einer raumtheoretischen Folie in den Blick genommen wurde.
Dies ist insbesondere deshalb verwunderlich, weil eine — konsequent einem in den Kultur- und
Sozialwissenschaften etablierten relationalen Raumverstiandnis folgende — empirische Untersu-
chung sportunterrichtlicher Praxis fiir die Sportdidaktik durchaus spannende Einblicke verspricht.
Dies soll im Rahmen des vorliegenden Beitrags aufgezeigt werden. Daflir wird zunachst in gebote-
ner Kiirze ein Anschluss an den Raumdiskurs in den Kultur- und Sozialwissenschaften hergestellt
und es werden aktuelle raumliche Perspektiven auf den Sportunterricht kritisch gewdrdigt. Im
Anschluss wird eine explorative Untersuchung vorgestellt und ein Fallbeispiel exemplarisch ausge-
wertet. AbschlieBend werden maogliche Perspektiven einer raumlich akzentuierenden Sportunter-
richtsforschung skizziert.

2 | EINRELATIONALES RAUMVERSTANDNIS IN DEN KULTUR- UND
SOZIALWISSENSCHAFTEN

Der kultur- und sozialwissenschaftliche Raumdiskurs ist in einem hohen MaRe durch die Abkehr
von einem absoluten Verstandnis gepragt, nach dem Raume als ,,unbewegte und fiir alle glei-
chermaRen existente (deshalb homogene) Grundlage des Handelns” (Low, 2001, S. 18) betrachtet
werden, in dem sich soziale Prozesse abspielen. Diese Vorstellung eines ,,Behalterraumes” ist nicht
geeignet, die Hervorbringung und Gestaltbarkeit von Rdumen konzeptionell zu erfassen und wird
als nicht hinreichend betrachtet (ebd., S. 112). Kalthoff, Rieger-Ladich und Alkemeyer (2015) res(-
mieren, dass ,als eines der wichtigsten Ergebnisse der Beitrage zur Erforschung des Raumes (...)
gelten [kann], dass sich strikt relationale Betrachtungsweisen allenthalben durchgesetzt haben”
In diesem Sinne versteht Low Raum als ,relationale (An-)Ordnung sozialer GlUter und Menschen
(Lebewesen) an Orten” (2001, S. 224). In einem Prozess der Anordnung wird eine spezifische Ord-
nung an Orten hervorgebracht. Den Prozess des Bauens, Errichtens und Positionierens bezeichnet
Léw (2001) als ,,Spacing” (vgl. auch Stosic, 2011, S. 283f.). Diese Ordnung wird tradiert und kann in
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der Folge im Prozess der Syntheseleistung entschlisselt werden. Hierbei weist Alkemeyer darauf
hin, dass ,,der praktische Sinn (...) Gegebenheiten der Umgebung als Stimuli und Appelle erkennen
kénnen [muss], damit eine ,Antwort’ moglich ist. Die Welt ,spricht’ nur zu dem, der sie sich zu
Eigen gemacht — einverleibt — hat” (2004, S. 57). Der relationalen Perspektive von Léw (2001) fol-
gend, werden die intersubjektiv wahrnehmbaren Ordnungen des Raumes als Raumkonstruktionen
einer vorgelagerten Ebene betrachtet. Sie bilden die Grundlage, auf der die Akteure mittels Syn-
theseleistung und Spacing eigene Raume konstruieren: ,,Rdume werden also nicht beliebig konsti-
tuiert, sondern sind sozial und materiell vorstrukturiert” (Stosic, 2011, S. 286). Insofern begegnet
die Ordnung den Akteuren zunachst in Form von Architektur, auf deren Grundlage bestimmte
Handlungen nahegelegt und andere ausgeschlossen werden: ,,Sie [die Architektur; J. E.] macht in
ihrer materiellen Widerstandigkeit bestimmte Handlungen und Bewegungen attraktiv, erschwert
andere oder lasst sie gar nicht erst zu“ (Nugel, 2014, S. 14). Dies gilt auch fir andere Artefakte und
ihre spezifische materielle Struktur. Im Rahmen einer relationalen Raumvorstellung wird Raum
nicht nur in seiner materiellen Ordnung betrachtet (Schroer, 2012). Physische Rdume werden nicht
nur haufig sozial hervorgebracht, sozial tradiert gedeutet und genutzt, sondern rdumliche Ord-
nungen selbst werden auch als durch soziale Akteure und Regeln gekennzeichnet betrachtet (Low,
2001; Schroer, 2012).

Im Folgenden wird das in den Kultur- und Sozialwissenschaften dominante relationale Raumver-
standnis, wie es insbesondere Low (2001) entwickelt bzw. vertreten hat, als Folie benutzt, um die
raumlichen Perspektiven auf den Sportunterricht kritisch zu wiirdigen.

3 | KRITISCHE WURDIGUNG RAUMLICHER PERSPEKTIVEN AUF
DEN SPORTUNTERRICHT

Der ,spatial turn” ist an der Sportwissenschaft nicht vorbeigegangen. Davon zeugt insbesondere
die bereits erwdhnte Griindung der Kommission ,,Sport und Raum” der Deutschen Vereinigung fur
Sportwissenschaft im Jahre 2006.* Dabei handelt es sich um einen Trend, der sich quer durch die
sportwissenschaftlichen Teildisziplinen zieht: Raumliche Perspektiven finden sich in der Sportphi-
losophie (u. a. Franke, 2008; Bockrath, 2015), in der Sportsoziologie (z. B. Sobiech & GieR-Stiiber,
2012; Eichler & Peters, 2012; Fischer, 2013; Schwier & Erhorn, 2015), in der Sportokonomie (u. a.
Peters, 2007; Thieme, 2014), in der Sportpadagogik (etwa Erhorn & Schwier, 2015, 2016; Erhorn,
2010; Derecik, 2011; Hildebrandt-Stramann, 2010) und in der Sportdidaktik (vgl. u. a. Diener &
David, 2016; Marquardt & Starzmann, 2016; Langenbach, 2016).

Verengt man den Blick auf die Beitrdge, die sich mit dem Sportunterricht beschaftigen, lassen sich
Beitrdge zur Architektur und Ausstattung von Schulsporthallen (Kap. 3.1), zur Gestaltung von Lehr-
Lern-Raumen (Kap. 3.2), Beitrage mit Unterrichtsideen bzw. Unterrichtsbeispielen (Kap. 3.3) sowie
empirische Untersuchungen (Kap. 3.4) unterscheiden.

1 Allerdings lassen sich auch deutlich vor der Griindung der Kommission ,,Sport und Raum” grundlegende Auseinanderset-
zungen mit dem Raum finden (insbesondere Buytendijk, 1956; Thiele, 1990; Dietrich, 1992).
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3.1 | ARCHITEKTUR UND AUSSTATTUNG VON SCHULSPORTHALLEN

Die Bedeutung der Architektur und der Ausstattung von Schulsporthallen fiir die Praxis des Sport-
unterrichts hat bereits Dietrich pointiert: ,,Rdume und ihre Ausstattung geben der Lehre klare
Orientierungen. Die Schulsportstatten sind das Programm des Sportunterrichts” (1992, S. 16). In
diesem Sinne kritisieren Diener und David (2016) die derzeitige Ausstattung von Schulsporthallen
nach deutscher Industrienorm als nicht kindgerecht. Im Rahmen des Konzepts einer Bewegten
Sporthalle werden alternative Ausstattungen entworfen, welche spezifische Bewegungen und
Grunderfahrungen sowie die Umsetzung dahinterstehender pddagogischer Leitlinien in besonde-
rem Male ermoglichen sollen. Interessant ist die darin angelegte Beziehung zwischen einer dem
eigentlichen Unterrichtsgeschehen vorgangigen Raumkonstruktion und der intendierten Raum-
konstruktion im unterrichtlichen Geschehen. Allerdings bleibt der Beitrag raumtheoretisch vage
und verzichtet auf einen empirischen Zugang, welcher die Raumkonstruktionen in der Bewegten
Sporthalle rekonstruiert und moglicherweise sogar einen Vergleich mit den Raumkonstruktionen
in herkdmmlichen Schulsporthallen vornimmt.

3.2 | GESTALTUNG VON LEHR-LERN-RAUMEN

Einen Beitrag zur Gestaltung von Lehr-Lern-Rdumen liefert Langenbach (2016). Sie greift das Kon-
zept der ,vorbereiteten Umgebung” von Meyer (2013) auf und bezieht es auf den Sportunterricht
(vgl. auch Gebken, 2005). Dabei unterscheidet sie drei Aspekte einer ,guten”, vorbereiteten Lern-
umgebung: ,,gute Ordnung im Sportunterricht”, ,funktionale Einrichtung im Sportunterricht” und
,brauchbares Lernwerkzeug im Sportunterricht”. Zu diesen drei Aspekten werden jeweils Indika-
toren gebildet. Die genannten Indikatoren sind sehr formal gehalten und es fallt auf, dass sie mit
einem relationalen Raumverstandnis nicht voll im Einklang stehen. Zwar werden die drei Aspekte
und die zugehorigen Indikatoren auf der Basis von Interviews mit Lehrkraften als Prozess betrach-
tet, was an dieser Stelle positiv hervorgehoben werden soll, jedoch bleibt unklar, warum nicht die
Raumkonstruktion im Sportunterricht selbst beobachtet worden ist. Dies hatte die Bericksichti-
gung des Spezialwissens der Lehrkrafte nicht ausgeschlossen und héatte die Chance geboten, auch
die Syntheseleistung und das Spacing der Schilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen und es in
Beziehung zu den Raumkonstruktionen der Lehrkréfte zu setzen.

3.3 | UNTERRICHTSIDEEN

Mehrere Beitrage liefern Unterrichtsideen. Marquardt und Starzmann (2016) verfolgen die Idee,
im Sportunterricht eine fruchtbare Beziehung zwischen ,virtuellen” und ,realen” Bewegungsrau-
men herzustellen, indem ein ,jump & run“ Computerspiel im Sportunterricht nachgespielt wird.
Zwar werden holzschnittartig Forschungsperspektiven aufgezeigt, jedoch verbleibt der Beitrag
weitgehend auf der Ebene einer Idee fir die unterrichtliche Praxis. Peters (2010) stellt die Be-
deutung raumlicher Perspektiven fiir den Sportunterricht heraus und hebt dabei insbesondere
auf die Beziehung der Disziplinen Sport und Geografie ab. So schlagt er eine ,facherverbindende
Zusammenarbeit der Facher Erdkunde und Sport”, eine ,Integration des Gegenstandes Sport in
den Erdkundeunterricht” und eine ,Thematisierung des Raumlichen im Sportunterricht” vor. Letz-
teres wird am Beispiel der Selbstmediatisierung mithilfe von Me-Tapes beim Skateboardfahren im
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Sportunterricht exemplarisch ausgefiihrt. Zwar ist der Beitrag raumtheoretisch reflektiert, jedoch
ist er hauptsachlich als Entwurf eines praktischen Unterrichtsvorhabens gedacht. Einen empiri-
schen Zugang zur raumlichen Praxis im Sportunterricht liefert Peters (2010) nicht.

3.4 | EMPIRISCHE UNTERSUCHUNGEN DER PROZESSE DER RAUMKONSTRUKTION

Empirische Untersuchungen, welche die raumliche Ordnung und die Prozesse der Raumkonstruk-
tion im Sportunterricht in den Blick nehmen, sind selten (Langenbach, 2016). Allerdings existie-
ren Arbeiten, die sich auf andere Felder beziehen und fiir die Untersuchung des Sportunterrichts
wichtige Hinweise liefern konnen. So fokussiert die Studie von Derecik (2011) die Aneignung
des Sozialraums Schulhof durch Kinder, Kids und Jugendliche und folgt dabei einem relationalen
Raumverstdandnis. Die Analysen der rdaumlichen Strukturen und der Bewegungsaktivitdten auf
dem Schulhof basieren auf einem im STUBBS-Projekt (Hildebrandt-Stramann, Laging & Teubner,
2014) generierten Datenkorpus von 21 Gruppendiskussionen, 148 Pausenbeobachtungen und
222 Leitfadeninterviews. Derecik (2011) gelingt es, mithilfe von Verfahren des Fallvergleichs und
der Fallkontrastierung, unterschiedliche raumliche Strukturen (Sportrdume, Schulhofflachen und
Spielpldtze) und verschiedene Formen ihrer Aneignung herauszuarbeiten sowie diese nach Al-
ter und Geschlecht zu differenzieren. Die Studie liefert wichtige Anregungen, wie Prozesse der
Raumkonstruktion empirisch in den Blick ggnommen werden kdnnen. Eine weitere innovative
Studie, die zwar nicht den Sportunterricht, aber zumindest eine schulische Sport-AG fokussiert,
liefern Sobiech und GieR-Stiiber (2012). Sie untersuchen eine Madchen-FuRball-AG an einer
Hauptschule. Dabei greifen sie auf ein relationales Raumkonzept zurlick und interpretieren die
sozialen Raumpraktiken der Madchen, wobei sie den Fokus auf den Prozess des Spacings in Ge-
sprachskreisen legen. Mithilfe von Beobachtungsverfahren gelingt es, den Umgang der Madchen
mit der raumlichen Ordnung und Prozesse der Raumkonstruktion (Spacing) zu rekonstruieren. So
arbeiten Sobiech und GieR-Stiiber u. a. heraus, dass ,in Spacing-Prozessen (...) Zugehorigkeiten
performativ durch kérperliche Zuwendungen und Umarmungen hergestellt sowie durch die nicht
bewusste Nachahmung von Bewegungen und durch synchrone Positionierungen stabilisiert [wer-
den]” (2012, S. 233). Der Zugang erweist sich zudem als geeignet, eine Beziehung zwischen der
schulischen rdumlichen Ordnung und der Raumkonstruktion durch die Madchen herzustellen:
,Einen entscheidenden Faktor fir die performativen Akte der Selbstpositionierung und damit
der Gestaltung des ,TatOrtes’ bilden die (sport-)biografischen Erfahrungen der Trainerinnen, die
sich (...) beobachtbar in normativen Erwartungen, didaktischen Inszenierungen und in den Inter-
aktionen mit den Madchen niederschlagen” (ebd., S. 233). In dieser Weise rekonstruierte Muster
besitzen ein hohes Potenzial, die schulische Praxis besser zu verstehen und auf diese Weise An-
satzpunkte fur deren Weiterentwicklung zu generieren. Allerdings bleiben materiell-rdumliche
Aspekte weitgehend ausgeblendet und die Akteursperspektive der Madchen bleibt (zunéchst)
unberiicksichtigt.2 Dennoch kann die Studie von Sobiech und GieR-Stliber (2012) fiir weitere Un-
tersuchungen wichtige Impulse liefern.

2 Die Autorinnen berichten von Interviews mit den Teilnehmerinnen, jedoch werden diese Interviews im angesprochenen
Beitrag nicht thematisiert.
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3.5 | ZWISCHENFAZIT

Obwohl die rdumliche Perspektive in der Sportwissenschaft inzwischen fest etabliert ist, sind
Beitrage relativ rar, die sich explizit mit dem Sportunterricht beschéftigen. Jenseits von Good-
Practice-Ideen fir die Sporthallengestaltung oder den Sportunterricht liegen nur wenige Stu-
dien vor, die sich empirisch den Prozessen der Raumkonstruktion im Sportunterricht zuwen-
den. Langenbach (2016) versucht eine Anndherung lGber qualitative Interviews mit Lehrkréften,
wobei hauptsachlich auf ihr raumspezifisches Professionswissen abgezielt wird. Die komplexen
Prozesse der gemeinsamen, simultanen und ggf. widerstreitenden Raumkonstruktion kommen
dabei nur unzureichend in den Blick. Vielversprechender erscheinen die Ansdtze von Derecik
(2011) sowie Sobiech und GieR-Stiiber (2012), die auf die Rekonstruktion von raumlichen Struk-
turen sowie der Prozesse der Raumkonstruktion im schulischen Kontext auf der Basis von Beob-
achtungen und Befragungen abzielen. Diese Ansatze gilt es, im Rahmen des eigenen Vorhabens
aufzugreifen.

4 | METHODISCHES VORGEHEN EINER RAUMTHEORETISCH
ORIENTIERTEN SPORTUNTERRICHTSFORSCHUNG

Die Untersuchung raumlicher Ordnungen sowie der Prozess der Raumkonstruktion im Sport-
unterricht verlangt nach Verfahren, die es erlauben, die Position von Personen und Dingen im
Raum sowie die Interaktionen bzw. Auseinandersetzungen mit den Dingen zu erfassen (Din-
kelaker & Herrle, 2009). Deshalb wird in der explorativen Untersuchung auf Beobachtungen
zurtickgegriffen. Da sich die Sinn- und Bedeutungsstrukturen nicht immer hinreichend aus der
Beobachtung erschliefen lassen, werden die Beobachtungen durch Befragungen der Handeln-
den in Form von Feldgesprachen und episodisch-narrativer Interviews erganzt. Mit Letzteren
konnen auch implizite Wissensbestdnde erschlossen werden (vgl. Flick, 2006; Richartz, 2008).
Dies ist von Bedeutung, da die Akteurinnen und Akteure zum Teil nur ein implizites (Raum-)
Wissen besitzen.

Fir die explorative Untersuchung werden Daten genutzt, die in einer jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppe des zweiten bis vierten Jahrgangs einer reformorientierten Grundschule in Ham-
burg erhoben worden sind.® Den Kern des fir die vorliegende Untersuchung herangezogenen
Datenmaterials bilden ethnografische Feldprotokolle aus 23 Unterrichtsstunden (vgl. Emerson,
Fretz & Shaw, 2001; Hammersley & Atkinson, 2006). Sie sind fiir eine Reanalyse im Hinblick auf
die rdumliche Ordnung und die Prozesse der Raumkonstruktion geeignet, weil der Ethnograf
zum Zeitpunkt der Erstellung der Feldprotokolle bereits raumtheoretisch sensibilisiert war.* Mit
den Feldprotokollen, die auf der Grundlage einer teilnehmenden Beobachtung erstellt worden
sind, werden Informationen Uber die Konstruktion von Bewegungsraumen durch die Lehrkraft
und die Schilerinnen und Schiiler sowie indirekt tiber die spezifischen Syntheseleistungen der

3 Aufgrund des jahrgangsubergreifenden Unterrichtskonzepts der Schule sind in der Lerngruppe vier Kinder des zweiten
Jahrgangs, 15 Kinder des dritten Jahrgangs und sieben Kinder des vierten Jahrgangs vertreten (Erhorn, 2012).

4 Erstim weiteren Verlauf der Untersuchung riickte die raumtheoretische Folie des seinerzeit verfolgten Erkenntnisinteresses
in den Hintergrund (vgl. Erhorn, 2012).
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Akteurinnen und Akteure generiert. In den Feldprotokollen sind auch die sich direkt an die Be-
obachtungen anschlieBenden Feldgesprache dokumentiert, welche Einblicke in die Akteurs-
perspektive und subjektive Sinngebungen liefern konnen. Zusatzlich werden 12 episodisch-
narrative Interviews mit Schilerinnen und Schilern fur die Auswertung herangezogen, um die
Akteursperspektiven weiter zu erhellen, weitere Informationen Uber subjektive Sinngebungen
zu gewinnen und dabei auch implizite Wissensbestdande einzuschliefen. Fiir die Interviews sind,
nach Ricksprache mit der Lehrkraft, sechs Jungen und sechs Madchen ausgewahlt worden, die
unterschiedlichen Cliquen angehéren, verschiedene Bewegungsgewohnheiten haben und da-
her die Lerngruppe gut reprasentieren. Die Interviews fanden im Gruppenraum der Lerngruppe
wdhrend des Unterrichts statt und weisen keinen unmittelbaren zeitlichen Bezug zu den Be-
obachtungen auf.® Die Interviews gliederten sich in drei Phasen. Zunachst wurden die Kinder
gebeten, von ihrem Bewegungsalltag in der Pause, am Nachmittag und im Sportunterricht zu be-
richten. Als Gesprachsimpulse dienten die Fragen: ,Was machst du im Sportunterricht?”, ,Was
machst du in der Pause?”, und: ,Was machst du am Nachmittag?“. Auf diese Weise wurden
Kontexte, an denen die Kinder teilhaben und Aktivitdten, denen sie nachgehen, in Erfahrung
gebracht (erste Phase). Im Anschluss wurde versucht, mit 6ffnenden Fragen, wie z. B.: ,Stell
dir vor, es ist ,Aufbau’, was machst du dann?” einen Bericht liber die Bewegungsaktivitaten in
den verschiedenen Kontexten zu erhalten. Die Kinder sollten moglichst selbststandig erzahlen,
damit ihre subjektive Sichtweise gut zutage treten kann (zweite Phase).® AbschlieRend wurden
aufgetretene Verstandnisfragen gestellt und wichtig erscheinende Details erfragt (dritte Phase).

Bei der Auswertung der Daten stehen, einem relationalen Raumkonzept entsprechend, die
raumlichen Ordnungen und die Prozesse der Raumkonstruktion im Fokus. Die Auswertung er-
folgt in mehreren Schritten. Zunachst werden die Feldprotokolle, in denen die Beobachtungen
und Feldgesprache dokumentiert sind, in Sinnabschnitte gegliedert und mit konzeptionellen
Bezeichnungen versehen (codiert). Im Anschluss findet die Auswertung der episodisch-narrati-
ven Interviews statt, um weitere Informationen zu subjektiven Sinngebungen der Akteurinnen
und Akteure bei der Raumkonstruktion zu generieren. Dabei werden wiederum Sinnabschnitte
gebildet, codiert und den entsprechenden Sinnabschnitten aus den Feldprotokollen zugeord-
net. Auf diese Weise kdnnen die Sinnabschnitte aus den Feldprotokollen und den Interviews
inhaltlich gruppiert und aufeinander bezogen werden. Die Feininterpretation der Sinnab-
schnitte erfolgt auf der Folie eines relationalen Raumkonzepts. Dabei stehen die Fragen im
Zentrum, welche rdumlichen Ordnungen zutage treten, wodurch diese gekennzeichnet sind,
wer die rdumliche Ordnung konstruiert hat und wie dies geschehen ist. Im Wechselspiel von
Fallvergleich und Fallkontrastierung werden verschiedene Typen und ggf. Subtypen rdumlicher
Ordnungen und Raumkonstruktionen generiert und in der Folge inhaltlich ausgearbeitet (Kelle
& Kluge, 2010).

5 Dies sollte in zukUnftigen Untersuchungen, z. B. in Form von fokussierten Interviews, geleistet werden.

6 Wenn die Kinder nicht ins Erzahlen gekommen sind oder das Gespréch ins Stocken geriet, wurden ihnen — auf der Grundla-
ge der in der teilnehmenden Beobachtung gewonnenen Einblicke — weitere Impulse gegeben, wie z. B.: ,,Ich habe gesehen,
dass du oft mit Cindy an den Seilen spielst. Kannst du mir mal erzahlen, was ihr da macht?“
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5 | ERGEBNISSE EINER EXPLORATIVEN UNTERSUCHUNG
IM SPORTUNTERRICHT DER GRUNDSCHULE

Aufgrund des begrenzten Umfangs des Beitrags ist eine zugleich umfangreiche und detaillierte
Ergebnisdarstellung nur mit Einschrankungen mdglich. Daher werden die herausgearbeiteten
Ebenen der raumlichen Ordnung sowie die rekonstruierten Idealtypen der Raumkonstruktion
zunachst in gebotener Kiirze charakterisiert, bevor die detaillierte Analyse eines ausgewdahlten
Fallbeispiels vorgestellt wird.

5.1 | EBENEN RAUMLICHER ORDNUNGEN

Bei der Auswertung des Datenmaterials konnten rdumliche Ordnungen auf drei Ebenen unter-
schieden werden, die wiederum in einem spezifischen Verhaltnis zueinander stehen.

Zunachst kann eine raumliche Ordnung auf der Ebene von Architektur und Ausstattung sowie Ge-
setzen und Rahmenrichtlinien rekonstruiert werden (Ebene A). Die Architektur der Sportstatten,
im Untersuchungszeitraum lediglich die Sporthalle, ist Ergebnis einer vorausgegangenen Raum-
konstruktion. Die Sporthalle besitzt die AusmaRBe einer ,,Handballhalle” und ist somit fiir eine
Grundschule groflziigig bemessen. Die Ausstattung der Sporthalle kann in fest installierte Gerate
sowie mobile Gerate und Materialien unterschieden werden. Fest installiert sind der Hallenboden
mit diversen Spielfeldmarkierungen, zwei Tore, sechs Basketballkorbe, eine Sprossenwand und
zwei Schienen mit ausziehbaren Kletterseilen. Daneben ist die Sporthalle mit typischen Geraten,
wie Stufenbarren, Bocken, groBen und kleinen Turnkdsten, Banken, Weichbdden, Turnmatten,
Sprungbrettern, Minitrampolinen, Rollbrettern, Inlineskates, Pedalos sowie diversen Béllen, Jong-
liertiichern und -séacken, Springseilen, Hitchen und Hula-Hoop-Reifen ausgestattet. Die rdumliche
Ordnung ist nicht nur durch die beschriebenen materiellen Aspekte, sondern auch durch soziale
Aspekte gekennzeichnet. So weist das Hamburgische Schulgesetz (Behorde fur Schule und Berufs-
bildung 2014, S. 77) den Lehrkraften in der Schule und im Unterricht eine zentrale Machtposition
zu, was weitreichende Folgen fiir die raumliche Ordnung im Sportunterricht hat. Allerdings sind die
Lehrkréfte im Kontext der beschriebenen raumlichen Ordnung an die Vorgaben der Bildungsplane
gebunden. Flr die untersuchte Lerngruppe war der Rahmenplan Sport (Behérde fiir Bildung und
Sport, 2003) maRBgeblich, in dem die Aufgabe des Sportunterrichts, seine Ziele und Inhalte, Prinzi-
pien und Methoden des Unterrichts sowie Formen der Leistungsbewertung festgeschrieben sind.
Dort heit es: ,Kernziel des Sportunterrichts ist es, die kindliche Lust und Freude an Bewegung,
Spiel und Sport zu wecken und zu entwickeln sowie die korperliche Entwicklung durch positive
Bewegungserlebnisse zu férdern” (S. 5). Dabei werden die Inhalte ,Sich ohne Gerat bewegen®,
,Sich im Spiel bewegen®, ,,Sich mit und an Geraten bewegen®, ,,Sich mit Musik bewegen®, ,,Sich im
Wasser bewegen” und ,Sich im Gelande bewegen“ vorgegeben (ebd., S. 9). Methodisch sollen sich
die Lehrkrafte an den Verfahren des ,Anleitens” und ,,Betreuens” orientieren, wobei das Anleiten
dem Erwerb von Bewegungsfertigkeiten dienen soll und durch , Bewegungsaufgaben und -anwei-
sungen, Vorbilder und Lernarrangements, Hilfestellungen und Riickmeldungen” gekennzeichnet
ist, wahrend das Betreuen Bewegungserfahrungen fordern soll, , die nur in selbsttatiger Auseinan-
dersetzung mit Bewegungsgegebenheiten gemacht werden konnen” (ebd., S. 7).
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Aufgrund der zentralen Position der Lehrkrafte kommen die Schiilerinnen und Schiler mit der

beschriebenen Ebene raumlicher Ordnung i. d. R. nicht unvermittelt in Kontakt. Vielmehr konst-

ruieren die Lehrkréfte zunéchst eine weitere Ebene raumlicher Ordnung, welche durch die Bereit-

stellung spezifischer Arrangements, Gerate und Materialien, der Vorgabe spezifischer Regeln und

Konventionen sowie von Interaktions- und Vermittlungsformen gekennzeichnet ist (Ebene B). Die-

ser Prozess des Spacings steht in einer engen Beziehung zu der Synthese der raumlichen Ordnung

der Ebene A. Auf der Grundlage der Auswertung des Datenmaterials kdnnen auf dieser Ebene

drei unterschiedliche Idealtypen raumlicher Ordnung unterschieden werden. Die drei Typen un-

terscheiden sich insbesondere durch das unterschiedliche MaR an Selbsttétigkeit der Schilerinnen

und Schiiler und Lenkung durch die Lehrkraft:

- Der erste Typ ist durch eine starke Lenkung der Aktivitaten durch die Lehrkraft gekennzeichnet.

Sie bestimmt die Organisations- und Interaktionsformen, gibt vor, welche Gerédte und Materia-

lien genutzt werden, in welcher Weise und wie lange sie genutzt werden, beaufsichtigt die Art

der Nutzung und sanktioniert abweichendes Verhalten. Die Lehrkraft nimmt eine anleitende

Position ein.

- Der zweite Typ weist den Schiilerinnen und Schilern eine aktivere Position zu. Die Lehrkraft

gibt zwar ebenfalls zunachst Organisations- und Interaktionsformen vor und legt fest, welche

Gerate und Materialien genutzt werden, den Schiilerinnen und Schiilern wird allerdings die

Gelegenheit gegeben, die Art und die Dauer der Nutzung mitzubestimmen. Es wird ein Diskurs

Synthese und
....................... Spacing durch SuS

Ebene C: Konstruktion von Bewegungsraumen durch
die SuS bzw. mit den SuS

Synthese und
Spacing durch die
Lehrkraft

Ebene B: Arrangements, Regeln, Interaktions- und Vermittlungsform

Ebene A: Architektur, Ausstattung, Regeln & Rahmenrichtlinien

Abb. 1: Ebenen rdumlicher Ordnungen
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mit dem Anspruch einer Verstandigung angestrebt, gefundene Losungen sollen sich im Verlau-
fe des Sportunterrichts bewahren und kénnen ggf. erneut diskutiert und gedndert werden. Die
Lehrkraft nimmt eine eher moderierende Position ein.

- Der dritte Typ ist durch die Darbietung von Geraten und Materialien durch die Lehrkraft und
die Moglichkeit zur weitgehend selbstbestimmten und selbstaktiven Nutzung durch die Schi-
lerinnen und Schiiler gepragt. Die Gerate und Materialien sind so ausgewahlt, dass sie spezifi-
sche Erkundungs-, Ubungs- und Spielaktivititen ermédglichen bzw. dazu einladen. Die Lehrkraft
nimmt eine betreuende Position ein.

Eine dritte Ebene der rdumlichen Ordnung betrifft die Raumkonstruktionen der Schilerinnen und
Schiler (Ebene C). Auf dieser Ebene zeigen sich vielfaltige Prozesse der Synthese und des Spacings.
Die rdumlichen Ordnungen der Ebene A treten zwar vermittelt durch die Lehrkrafte an die Schiile-
rinnen und Schiler heran (Ebene B), sie gehen jedoch in ihren Potenzialen fiir die Raumkonstruk-
tion daruber hinaus, was sich in der Konstruktion von ,gegenkulturellen Raumen“ zeigt. Dies wird
im Folgenden an einem Fallbeispiel exemplarisch aufgezeigt.

5.2 | EIN ETHNOGRAFISCHES FELDPROTOKOLL: ,OHNE FUSSBALL IST DAS HIER DOOF!“

Es ist ,Aufbau” heute, d. h., es sind mehrere Bewegungslandschaften und Gerdite aufgebaut und
zwei Klassen und zwei Lehrkrdfte nutzen die Halle gemeinsam. Es herrscht ein grofies Gewusel,
sodass ich eine Weile brauche, um mir einen Uberblick zu verschaffen. Ich sehe vier Médchen (u. a.
Anna’), die in einer Ecke der Halle Jonglieren mit Tiichern liben. Fiinf Mddchen (iberqueren mit
»Lianen” einen ,Wassergraben”. Zwei Mddchen (iben an einem Basketballkorb ausdauernd den
Korbwurf. Fiinf Jungen springen am ,,blauen Elefanten und mehrere Kinder spielen mit Hula-Hoop-
Reifen. Eine grofse Gruppe von Kindern spielt an den Seilen, an denen man hin- und herschwingen
kann. Einige Seile sind mit einer Art Stange zusammengefasst und bilden so eine sehr grofse Schau-
kel. Die Station scheint so beliebt zu sein, dass sich eine beachtliche Schlange von sicherlich acht
Kindern gebildet hat — obwohl acht Schaukeln zur Verfiigung stehen. Eine Bewegungslandschaft
aus drei Kdsten, einem dariiber gelegten Weichboden und mehreren angehdéngten Bénken und
Leitern, die zum Teil zur Sprossenwand fiihren, befindet sich in der vorderen Ecke. Ich sitze immer
noch auf der Bank am Rande der Halle etwa auf mittlerer Hohe. Wihrend ich beobachte, setzen
sich Dennis und Elias neben mich. Es folgt ein kurzes Gesprdch:

E: Ohne FufSball ist das hier doof!

D: Ohne FufSball ist das Leeeben doof!

J: (lacht)

E: Frag du (zu mir) doch mal Frau Kunz, ob du einen Ball haben kannst — bei dir sagt sie be-
stimmt ja!

J: Kann ich nicht machen, ich gucke doch nur zu.

D: Oh, komm ...!

7 Die Namen der Kinder und der Lehrkraft wurden gedndert.
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E: Spielst du dann mit?

J: Warum spielt ihr nicht einfach Basketball?

D: Weil ich mich an der Hand verletzt habe (hdlt seine verbundene Hand hoch).

Elias steht auf und fragt nacheinander drei Kinder, die einen Basketball haben, ob er auch mal
werfen darf. Er blitzt jedoch bei allen ab. Spéter sehe ich ihn, wie er auf einem Kasten sitzt und
Lécher in die Luft starrt.

Nun kommt Cindy zu mir und erzdhlt mir ganz stolz, dass sie sich etwas ausgedacht hat, wie
man super schwingen kann:

C: Einfach ein Seil um das andere wickeln und dann ziehen ... Hakan hat gezogen und ich war
ganz weit oben!

Diese Szene hatte ich vorher schon beobachtet und war erstaunt dariiber, wie schén friedlich Hakan
und Cindy zusammengespielt haben. Offenbar konnte Hakan seine Kraft demonstrieren und Cindy
das Schwungerlebnis geniefSen und ihre Erfindung présentieren.

Wéhrend wir beide dasitzen und uns unterhalten, kommt ein anderes Mddchen dazu und setzt sich
vor uns auf den Boden. Sie fragt: ,Méchtest du mitspielen?” Cindy fragt ganz iiberrascht: , Ich?“
Das andere Mddchen nickt und Cindy sagt: ,,Okay!“ und geht mit ihr mit. Mir fdllt besonders auf,
dass Cindy die Frage mit einer Mischung aus Uberraschung und Freude beantwortet hat. Mégli-
cherweise bekommt sie solche Spiel- bzw. Integrationsangebote nicht allzu hédufig. Auf jeden Fall
gehen die beiden jetzt zur Bewegungslandschaft, wo sie gemeinsam mit drei weiteren Mddchen in
eine Art Héhle hineinkriechen. Sie kommen ab und zu wieder heraus, gehen dann aber meist schnell
wieder hinein. Nach einer ganzen Weile bekomme ich mit, dass die Mddchen Geisterbahn spielen.
Dazu haben sie eine Réhre in die H6hle hineingelegt, um die ein Hula-Hoop-Reifen gelegt worden
ist, der wiederum an ein Seil gebunden ist und daran nach oben gezogen werden kann. So kann die
Réhre bewegt werden, was Erkan unter lautem Geschrei auch leidenschaftlich macht. Den Gdsten
der Geisterbahn werden mit einem Parteiband die Augen verbunden und in der R6hre und spdter in
der Héhle werden sie ordentlich erschreckt. Es herrscht zumindest ein ohrenbetdubendes Geschrei.

Derweil ist mir aufgefallen, dass Dennis und Mario mit einem Pezziball und einem Basketball her-
umschiefSen. Sie tun das hinter der Bewegungslandschaft, an der Stelle in der Halle, die am wenigs-
ten eingesehen werden kann. Kurz darauf kommt Elias hinzu und die drei beginnen, den Basketball
abwechselnd gegen die Sprossenwand zu schiefien. Der Erste schiefst und der Néchste muss den
abprallenden Ball mit einer Ballberiihrung wieder gegen die Sprossenwand schiefsen. Wer es nicht
schafft, ist raus und der Letzte, der (ibrig bleibt, der Gewinner. Kurz darauf bekomme ich Diskussio-
nen mit, ob Mario den Ball mit der Hand aufgenommen hat. Dennis fragt neckisch: ,,Naaa ... hast
du den Ball mit der Hand aufgenommen?!“ Mario bestreitet dies und das Spiel geht weiter.

Wdhrenddessen ist mir eine weitere Szene aufgefallen. Auf der anderen Hallenseite steht Frau

Kunz neben einem Mddchen, welches versucht, mit drei Bdllen zu jonglieren. Sie kann es noch nicht
und die Lehrerin versucht, ihr zu helfen. Dabei gibt sie ihr zundichst miindliche Anweisungen. Als
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dies der Schiilerin nicht hilft, macht sie ihr die Bewegung als eine Trockeniibung vor und zeigt ihr
zundchst eine Ubung mit lediglich zwei Béllen. Diese Ubung wird im Beisein der Lehrerin mehrfach
wiederholt. Auch nachdem die Lehrerin bereits gegangen ist, (ibt die Schiilerin ausdauernd weiter.
(F20080911)

5.3 | RAUMLICHE ANORDNUNG DURCH DIE LEHRKRAFTE

Die Lehrkrafte konstruieren eine raumliche Ordnung, was im Sinne von Léw (2001) als Spacing
bezeichnet werden kann. Dem geht die Synthese rdumlicher Anordnungen einer vorgelagerten
Ebene voraus. So findet der Sportunterricht in einer Sporthalle statt, deren Architektur und Aus-
stattung auf bestimmte bewegungskulturelle Erscheinungen verweisen, was sich in Kérben, Linien,
Turngeraten, Seilen etc. zeigt. Wahrend die Architektur der in den 1960er-Jahren gebauten Halle
relativ wenig Spielraum fiir Veranderungen bietet, ist die Ausstattung der Halle, zumindest zum
Teil, an die sich verandernde Bewegungskultur angepasst worden, was sich zum Beispiel an den
Materialien fiir Bewegungskinste, vielfaltigen Béllen etc. zeigt. Ebenso wie die materiellen Aspek-
te der raumlichen Ordnung beeinflussen auch soziale Aspekte der raumlichen Ordnung die Syn-
these und das Spacing der Lehrkrafte. Sofern die Lehrkraft sich im Kontext des Rahmenplans Sport
(Behorde fur Bildung und Sport, 2003) bewegt, besitzt sie einen groRen Entscheidungsspielraum
bei der Darbietung der zur Verfligung stehenden Gerate und Materialien.

Bei der Synthese dieser raumlichen Ordnung riicken bestimmte materielle und soziale Aspekte in
den Fokus, andere in den Hintergrund. Auf der Basis der Syntheseleistung konstruieren die Lehr-
krafte in einem Prozess des Spacings eine rdumliche Ordnung, welche wiederum die nachfolgende
Synthese und das Spacing der Schilerinnen und Schiler beeinflusst. Die von den Lehrkréften kon-
struierte rdumliche Ordnung verweist in ihren materiellen Aspekten auf die bewegungskulturellen
Felder ,,Bewegen an Gerdten” und ,Bewegen mit Geraten” (siehe Tab. 1). Damit werden den Schi-
lerinnen und Schiilern bestimmte Formen von Synthese und Spacing nahegelegt, andere Formen
erschwert oder sogar ausgeschlossen.

Tab. 1: Arrangements und bewegungskulturelle Felder

Bewegungskulturelles Feld | Arrangements

Bewegen an Gerdten Station mit Kasten und mehreren Seilen/Schaukeln

Station mit Seilen/ Schaukeln

Station mit Trampolin, Kasten und Weichboden (,blauer Elefant”)

Station mit einem Weichboden liber zwei Kasten

Station mit Weichboden auf drei Kasten mit Banken und Leitern fir den Aufstieg
und als Verbindung zur Sprossenwand

Bewegen mit Geraten Areal mit Jonglierttichern und Jonglierballen
Areal mit Hula-Hoop-Reifen

Areal mit Springseilen

Station mit Basketballen und Basketballkdrben
Pezzibille

Rohre
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Die sozialen Aspekte der raumlichen Ordnung sind durch ein hohes Mal} an Offenheit gepragt.
Die Lehrkraft orientiert sich stark an der im Rahmenplan Sport (Behorde fir Bildung und Sport,
2003) geforderten Vermittlungsform des ,Betreuens” (Kretschmer, 2000). Den Schiilerinnen und
Schilern wird nicht vorgegeben, welche Arrangements genutzt werden sollen, in welcher Weise,
in welcher Reihenfolge und mit welcher Dauer dies geschehen soll. Den Schiilerinnen und Schii-
lern wird ein grofRer Spielraum bei der Synthese und beim Spacing eingeraumt, wodurch ihnen
offenbar die selbsttdtige Auseinandersetzung mit Bewegungsgegebenheiten ermdoglicht werden
soll (vgl. Rahmenplan Sport, Behorde fiir Bildung und Sport, 2003, S. 7). Den Freiheiten der Kinder
sind allerdings dahin gehend Grenzen gesetzt, dass sie die Vorgabe haben, ,alle Spielgerate irgend-
wann mal aus[zu]testen” (1G, Z9), was jedoch offenbar nicht sichtbar kontrolliert wird. Zudem sind
kérperliche und verbale Gewalt verboten (F20081006, Z198-202), d. h., es existieren spezifische
Regeln und Konventionen.

5.4 | VIELFALTIGE RAUMKONSTRUKTIONEN DURCH DIE KINDER — SPACING

Die beschriebene raumliche Anordnung wird von den Schiilerinnen und Schilern auf unterschied-
liche Art und Weise synthetisiert, was in der Folge auch zu unterschiedlichen Formen des Spacings
fuhrt. Dabei spielen nicht zuletzt die , Interaktionsgeschichte des Subjekts mit den Dingen” und
»die damit verbundenen sozialen und kulturellen Erfahrungen” eine Rolle (Gebhard, Hummrich,
Rabenstein & Reh, 2015, S. 8). Die von den Schilerinnen und Schilern konstruierten Raume kén-
nen zunichst grob in Ubungsraume und Spielrdume differenziert werden. Zudem treten im Zuge
der Raumkonstruktion Konflikte auf.

55 | KONSTRUKTION VON UBUNGSRAUMEN

Mehrere Kinder, vorwiegend Madchen, halten sich an den Arealen auf, an denen die Lehrkraf-
te Jongliertlicher, Jonglierballe, Hula-Hoop-Reifen und Springseile platziert haben. Die Kinder
konstruieren dort Bewegungsraume, die durch den Versuch, das eigene Kénnen zu verbessern,
gekennzeichnet sind und somit als ,,Ubungsrdume” bezeichnet werden kénnten (vgl. Ehni, 1985;
Erhorn, 2012). Weitere Ubungsraume werden von den Kindern an der Station mit Basketbillen
und Basketballkdrben konstruiert. Die Kinder konstruieren diese Raume freiwillig, was auf eine
intrinsische Motivation hinweist. So beantwortet Gabriele die Frage, ob der Sportunterricht ihr
Spald bringt: ,Ja. Sehr viel Spal3, weil da kann ich immer schon hochklettern oder so was. Dann
kann ich trainieren, Springseil kann ich sehr gut. Hula-Hoop kann ich 10 Reifen manchmal machen,
um meine Hifte schwingen lassen. Aber meistens fallen alle runter. Also mindestens einer ist dann
noch da“ (IG, Z375-378). Die von Gabriele konstruierten Rdume sind offenbar dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie sich auf der Grundlage der materiellen Bedingungen Bewegungsprobleme stellt,
deren Bewaltigung sie zum Gegenstand ihrer Bemiihungen gemacht hat. Zwar geht diese Form
der Raumkonstruktion nicht zwingend aus den materiellen Bedingungen hervor, diese geben es
jedoch her oder provozieren es méglicherweise sogar. Im Kontext der Ubungsridume lassen sich
Prozesse der gemeinsamen Konstruktion eines Ubungsraumes von einer Schiilerin mit der Lehr-
kraft fir das Jonglieren beobachten. Zwar hat die Lehrkraft das raumliche Arrangement konstruiert
und die Raumkonstruktion des Kindes somit provoziert, jedoch geht die Konstruktion des Ubungs-
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raums von der Schilerin aus. Die Lehrkraft ilbernimmt die Raumkonstruktion der Schiilerin und
flhrt sie in der Folge mit ihr gemeinsam fort.

In den konstruierten Ubungsraumen zeigt sich, dass die betreffenden Kinder die kulturell tradier-
ten Bedeutungen der Artefakte kennen, wahrgenommen haben, sie fiir sich als personlich be-
deutsam erachten und ihr Kbnnen im Umgang mit den Artefakten erweitern wollen. Die Lehrkraft
nimmt dabei die Rolle als Arrangeur und teilweise auch als Unterstiitzer ein.

5.6 | KONSTRUKTION VON SPIELRAUMEN

Die Geratearrangements, welche den Kindern ein Bewegen an Gerditen ermdoglichen bzw. nahelegen,
werden von den Schiilerinnen und Schiilern ebenfalls frequentiert. Die von den Kindern konstruier-
ten Bewegungsraume verweisen auf unterschiedliche und zum Teil kreative Formen der Synthese
und des Spacings. Wahrend das Feldprotokoll zu den Spriingen am blauen Elefanten nicht viele Infor-
mationen liefert, sind die Ausfiihrungen zur Nutzung der anderen Geratearrangements detaillierter.

Funf Madchen synthetisieren das Arrangement, welches aus zwei Kastenreihen, dazwischen lie-
genden Weichbdden und mehreren Seilen besteht, in seiner Nutzungsmoglichkeit zum Schwingen
von einer Kastenreihe zur anderen. Darlber hinaus deuten sie die Seile als Lianen, mit denen ein
Wassergraben tiberwunden werden kann.? Die Synthese bezieht sich also nicht nur auf die Bewe-
gungsmoglichkeiten des Arrangements, sondern schlieBt auch die fantasievolle Deutung der Arte-
fakte mit ein. Der konstruierte Bewegungsraum ist somit nicht nur durch das Bewegungsproblem
der Uberquerung des Zwischenraums zwischen den Kastenreihen durch das Schwingen an einem
Seil gekennzeichnet, sondern dariiber hinausgehend durch die Deutung der Artefakte als etwas.
Die damit verbundene Konstruktion eines fantasievollen Bewegungsraumes, bei dem es sich ver-
mutlich um einen Spielraum handelt, ist somit nicht nur durch ein Spiel mit etwas, sondern auch
durch ein Spiel als etwas gekennzeichnet (Dietrich, 1980; Erhorn, 2012).

An der zweiten Seilstation konstruieren Cindy und Hakan gemeinsam einen Bewegungsraum, der
von der tradierten Nutzungsweise der Seile abweicht. Zwar synthetisiert Cindy die Station als eine
Moglichkeit zum Schwingen, jedoch méchte sie das Schwungerlebnis intensivieren, was fir solche
Spiele mit etwas nicht untypisch ist (Erhorn, 2012). Dies gelingt ihr durch das geschickte Verdrehen
von zwei Seilen, wobei ein Seil nur zum Schwunggeben dient. Dieses Potenzial des Arrangements
hat sie erkannt und als Form der Synthese mit Hakan kommuniziert. Das Besondere am gemein-
sam konstruierten Bewegungsraum sind die komplementdren Rollen von Hakan und Cindy, was
eine Abstimmungsleistung erfordert. Die Art und Weise, wie Cindy dem Forscher den konstruier-
ten Bewegungsraum schildert, zeugt von ihrem Stolz und der subjektiv erlebten Bedeutsamkeit.
Auch drei Wochen spater kommt sie im Rahmen eines Interviews zu ihren alltaglichen Bewegungs-
praxen selbst auf diesen Bewegungsraum zu sprechen:

8 Diese Deutungen als ,Liane” und ,Wassergraben” wurden von den Kindern geduRert und daher in das Feldprotokoll auf-
genommen.
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I: Am Donnerstag, gestern z. B., da war da so ein Aufbau auch, oder?

C: Ja, da machen wir dann auch was mit den Seilen. Letztens haben wir, das ist, glaube ich, drei
Wochen her, da haben wir so was, wo man sitzen konnte, da haben wir so ein loses Seil angemacht,
so ... da warst du, glaube ich, noch nicht da. Da sind wir so hoch geflogen, dass wir fast an die De-
cke gekommen sind. Und da hatte ich schon ein bisschen Angst, aber ich bin nicht runtergefallen.
(Ic, 2222-227)

Die Kinder konstruieren auf der Grundlage der Synthese der Geratearrangements auch kom-
plexere Bewegungsraume unter Beteiligung mehrerer Kinder, wie zum Beispiel in der Geister-
bahn. Dafir ist das urspriinglich von der Lehrkraft bereitgestellte Bewegungsarrangement
mithilfe weiterer Artefakte erweitert bzw. umgestaltet und als Geisterbahn gedeutet worden.
Daneben werden durch weitere MaRRnahmen, wie das Augenverbinden und das Geschrei, be-
stimmte Stimmungen erzeugt. Auf diese Weise entfaltet die Raumkonstruktion eine spezifische
Wirkung. Raumliche Arrangements wie die Geisterbahn sind Ergebnis eines andauernden Kon-
struktionsprozesses, in dessen Rahmen die Kinder die raumlichen Arrangements konstruieren,
um sie dann sukzessive weiterzuentwickeln und auszugestalten (siehe auch die Feldprotokolle
F20080918 und F20080925).

Allerdings zeigt sich insbesondere im Kontext von Spielen mit mehreren Kindern der Prozess von
Inklusion und Exklusion, den Hummrich als eine zentrale Antinomie raumlicher Ordnung heraus-
stellt: ,,Zwischen diesen beiden Polen vollzieht sich die raumliche Anordnung als Eréffnung von
Teilhabemaoglichkeiten, Ausschluss oder Abgrenzung von Gegenrdumen® (2011, S. 46). Dies zeigt
sich in dem Fallbeispiel in der Verwunderung von Cindy Uber die Frage eines Madchens, ob sie mit-
spielen mochte. Die Prozesse der Inklusion und Exklusion zeigen sich auch in den Befragungen der
Schilerinnen und Schiiler, wie folgende Passage aus einem Interview mit Gabriele illustrieren soll:

I: Du hast richtig SpaR, ist ja schon. Und hast du immer bestimmte Leute, mit denen du da immer
zusammen was machst im Sportunterricht?

G: Mit Sabrina, Julia, ja, ich hab nicht so viele. Denise, mit Cindy nicht mehr, weil die richtig gezickt
hat.

(1G, 2379-382)

Diese Prozesse von Inklusion und Exklusion erweisen sich auf der Grundlage der Auswertung des
Datenmaterials fiir die Konstruktion von Spielrdumen im Kontext des beschriebenen Idealtypus’
als durchaus charakteristisch. Sie treten auch auf, wenn die fur die gewlinschten Raumkonstrukti-
onen bendtigte materielle Grundlage nicht fiir alle Schilerinnen und Schiiler zur Verfligung steht.
Dieses Phanomen deutet sich in dem Fallbeispiel lediglich kurz an, als Elias andere Kinder fragt,
ob er auch einmal mit dem Basketball auf den Korb werfen diirfe. Da der Nutzungswunsch von
Elias nicht stark ausgepragt ist, kommt es trotz der Zuriickweisung durch andere Schilerinnen und
Schiler nicht zum Konflikt. Flr den Fall, dass eine Konkurrenz um die Nutzung materieller Grund-
lagen flr die Raumkonstruktion entsteht, haben die Schilerinnen und Schiler unterschiedliche
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Strategien herausgebildet, wie das rechtzeitige ,Besetzen” (IN, Z234-236), die ,,physische Ausein-
andersetzung” (F20080925, Z16-27) oder die ,,Einnahme einer Opferrolle/Funktionalisierung der
Lehrkraft” (F20080925, Z16-27).

5.7 | KONFLIKTE BEI DER RAUMKONSTRUKTION

Die Lenkung der Raumkonstruktionen der Schiilerinnen und Schiiler durch die vorangegangene
raumliche Anordnung der Lehrkrafte kann zu Konflikten fihren. So beschweren sich Elias und
Dennis Uber den fehlenden FuBball (,,0hne FuBball ist das hier doof!“) und die aufgrund dessen
fehlende Maoglichkeit, einen entsprechenden Bewegungsraum zu konstruieren. Offenbar sind
diese Schiler so stark auf das FuBballspiel fixiert, dass sie zum einen die raumliche Ordnung
dominant mit Blick auf ihren ermdéglichenden Charakter fiir das FuBballspiel wahrnehmen und
deuten. Zum anderen sind sie auch in der Konstruktion von Bewegungsraumen stark auf das
FuBballspiel fixiert. Dies zeigt sich in der Weigerung, andere Bewegungsmaoglichkeiten wahrzu-
nehmen und alternative Bewegungsraume zu konstruieren. Die Fixierung auf das FuRballspiel
ist so stark, dass sie schlieBlich in einer Hallenecke mithilfe eines Basketballs bzw. eines Pezzi-
balls unter den gegebenen Bedingungen einen FuBballspielraum konstruieren: ,Derweil ist mir
aufgefallen, dass Daniel und Matthias mit einem Pezziball und einem Basketball herumschiefsen.
Sie tun das hinter der Bewegungslandschaft, der sichtgeschiitztesten Stelle in der ganzen Halle"
(F20080911, Z49-52). Auf diese Weise wird die zu vermutende Intention der Lehrkrafte, die
Schiiler zu alternativen Formen von Synthese und Spacing zu bewegen, unterlaufen und ein
,gegenkultureller Raum” (vgl. Low, 2001, S. 185f.) zu den von den Lehrkraften gewiinschten
Bewegungsraumen konstruiert.

6 | FAZIT UND AUSBLICK

Die Analyse des Forschungsstandes hat verdeutlicht, dass empirische Untersuchungen der Prozes-
se der Raumkonstruktion im Sportunterricht, die konsequent einem relationalen Raumverstandnis
folgen, bisher nicht oder zumindest nicht in zufriedenstellender Form vorliegen. Mit der vorgestell-
ten explorativen Untersuchung konnte exemplarisch gezeigt werden, dass im Kontext des Sportun-
terrichts vielfdltige Prozesse von Syntheseleistung und Spacing stattfinden, deren Rekonstruktion
einen Gewinn fiir den sportdidaktischen Diskurs verspricht. Es wurde herausgearbeitet, dass sich
im Kontext des Sportunterrichts verschiedene Ebenen der Raumkonstruktion tiberlappen:

A. Die Ebene der Architektur, Ausstattung, Gesetze und Rahmenrichtlinien.

B. Die Ebene der durch die Lehrkraft gestalteten Arrangements, Regeln und Konventionen sowie
Vermittlungs- und Interaktionsformen.

C. Die Ebene der Konstruktion von Bewegungsraumen durch die Schilerinnen und Schiiler bzw.
mit den Schiilerinnen und Schiilern.

Diese Ebenen stehen durch Prozesse von Syntheseleistung und Spacing in einer spezifischen Be-

ziehung zueinander (siehe Abb. 1). Die raumlichen Ordnungen der jeweils vorgelagerten Ebene
bilden einen spezifischen Méglichkeitsraum fiir die Synthese und das Spacing und somit fir die
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Konstruktion raumlicher Ordnungen auf der jeweils nachgelagerten Ebene. Zwar sind die konstru-
ierten Bewegungsraume durchaus vielfaltig und zum Teil individuell gestaltet, jedoch ist es mog-
lich, Muster der Raumkonstruktion zu rekonstruieren. So deutet sich bei der exemplarischen Aus-
wertung eines Fallbeispiels an, dass die von den Lehrkraften konstruierte rdumliche Ordnung zwar
unterschiedliche Raumkonstruktionen der Schiilerinnen und Schiler ermoglicht, dass diese sich
aber zu einer liberschaubaren Anzahl typischer Raumkonstruktionen (Ubungs- und Spielrdume),
sowie dabei auftretender Konflikte zusammenfassen lassen. Auf diese Weise konnte ein Beitrag
zu einem besseren Verstandnis der Raumkonstruktionen der Schiilerinnen und Schiiler geleistet
werden. Diese Muster waren in einem nachsten Schritt auch einer padagogischen Bewertung zu-
ganglich. Auf der Grundlage einer solchen Bewertung konnten Empfehlungen fiir die Konstruktion
bzw. die padagogische Begleitung der Konstruktion von raumlichen Ordnungen im Sportunterricht
ausgesprochen werden (Ebenen A und B).

Die vorgestellte explorative Studie bildet allerdings erst einen ersten Schritt auf dem Weg zu einem
umfangreichen Forschungsprogramm. Ein solches Forschungsprogramm sollte die verschiedenen
Ebenen der Konstruktion raumlicher Ordnungen in den Blick nehmen und die Beziehungen zwi-
schen diesen Ebenen rekonstruieren. Von besonderem Interesse ware dabei, welche Beziehungen
zwischen den Ebenen raumlicher Ordnung durch spezifische Formen der Syntheseleistung und des
Spacings durch die Lehrkrafte und die Schilerinnen und Schiiler gestiftet werden. Dabei kdnnen
insbesondere folgende Forschungsperspektiven in den Fokus riicken:

Welche Potenziale er6ffnen unterschiedliche rdumliche Ordnungen auf der Ebene A (Architek-
tur, Ausstattung, Gesetze und Rahmenrichtlinien) fir die Konstruktion von raumlichen Ordnun-
gen auf der Ebene B (durch die Lehrkraft gestaltete Arrangements, Regeln und Konventionen
sowie Vermittlungs- und Interaktionsformen)? Welche Muster der Synthese und des Spacings
von Lehrkréaften lassen sich rekonstruieren? Wie ist das padagogisch zu bewerten?

Welche Moglichkeiten der Synthese und des Spacings bieten raumliche Ordnungen auf Ebene B
(durch die Lehrkraft gestaltete Arrangements, Regeln und Konventionen sowie Vermittlungs-
und Interaktionsformen) fiir die Konstruktion von Bewegungsraumen durch die Schiilerinnen
und Schiiler (Ebene C)? Welche Muster lassen sich rekonstruieren? Wie ist das padagogisch zu
bewerten?

Methodisch sollte dabei auf Beobachtungsverfahren zuriickgegriffen werden, um die raumlichen
Praxen auch mit ihren impliziten Sinngehalten erfassen zu konnen. Dabei besitzen videografische
Verfahren ein besonderes Potenzial, da sie sehr detaillierte sequenzielle Analysen der Prozesse der
Synthese und des Spacings ermdglichen.® Die Beobachtungen sollten durch Verfahren der Befra-
gung erganzt werden, um auch manifeste Sinngehalte bzw. die Akteursperspektiven bericksichti-
gen zu kénnen (Erhorn & Krieger, 2011).

9 Andieser Stelle zeigten sich die Grenzen der in der eigenen explorativen Untersuchung benutzten Feldprotokolle.
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