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ZUSAMMENFASSUNG | Die von bildungstheoretischen Uberlegungen ausgehende Diskussion
um einen reflektierten Sportunterricht fihrt zu der Frage, wie Reflexionsphasen sinnvoll in den
Gesamtkontext des Unterrichts zuintegrieren sind, um Bildungsanladsse zu ermoglichen. Damit gerat
die Themenkonstitution in den Fokus. Im vorliegenden Beitrag wird, ausgehend von zwei Fallen
aus dem Sportunterricht, dem Zusammenhang von Themenkonstitution und Reflexionsanlassen
im Sportunterricht nachgegangen. Die an der interpretativen Unterrichtsforschung orientierten
exemplarischen Fallstudien lassen sich zu einem Modell verdichten, das drei zentrale Konstitutions-
elemente herausstellt: das Erkennen des Transformationsprozesses von der Sache zum Unterrichts-
gegenstand, die Passung der ideellen Unterrichtsplanung zum Unterrichtsgegenstand sowie die
Klarung der Sache durch das Bewegungs- und sprachliche Handeln auf der Ebene der konkreten
unterrichtlichen Inszenierung.

Schlisselworter: Reflektierter Sportunterricht, Themenkonstitution, Fallstudien, Unterrichts-
forschung

SUBJECT MATTER AND REFLECTION. CASE STUDIES OF A
REFLECTIVE PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT | Reflective Physical Education is an approach based on theories of “Bildung” which
assume that perturbations can instigate processes of “Bildung”. Thus, it has to be carefully
considered how reflecting phases can be put into the whole of a P.E. lesson in order to facilitate
opportunities of “Bildung”. Consequently, the subject matter of a P.E. lesson must be brought
to attention. Starting from empirical data — two examples of P.E. lessons — this article shows
how a subject matter emerges and how reflecting occasions are closely connected to it. The
research methods used are case studies in the tradition of interpretative teaching research. Our
case studies result in a model with three central elements: first, the teacher has to recognize
the transformation of an object (e. g. a “thing” or phenomenon existing in the world outside
schools) to subject matter, then the planning of the lesson must fit to the subject matter, and third,
movement tasks as well as reflecting phases must clarify the object.

Key Words: reflective practice in PE, subject matter, case studies, research on teaching PE
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THEMENKONSTITUTION UND REFLEXION —
FALLSTUDIEN ZUR BEDEUTUNG DER THEMENKONSTITUTION
FUR EINEN REFLEKTIERTEN SPORTUNTERRICHT

1 | EINLEITUNG

Betrachtet man die aktuellen Diskussionen zum fachdidaktischen Konzept eines reflektierten
Sportunterrichts, dann liegt neben grundlagentheoretischen Forschungen (vgl. Thiele & Schierz,
2011; Schierz & Thiele, 2013; Serwe-Pandrick, 2013; 2016a; Lusebrink & Wolters, 2018) ein Fokus
auf den Reflexionsphasen innerhalb — bzw. oftmals: am Ende — des Unterrichts. Das gilt sowohl
fir eher praxisorientierte Uberlegungen (vgl. Auras, 2010; Neumann, 2006) als auch fiir wissen-
schaftliche Studien. Letztgenannte sind vorrangig mit dem Namen Serwe-Pandrick verknipft, die
vor allem kommunikative Prozesse in Reflexionsphasen detailliert analysiert (vgl. Serwe-Pandrick
& Gruschka, 2016). Weitere Schwerpunkte der Untersuchungen von Serwe-Pandrick et al. betref-
fen die Sichtweisen der Lehrkrafte (Serwe-Pandrick & Thiele, 2012; 2014) sowie die Schiiler/in-
nensicht (Serwe-Pandrick & Thiele, 2012) auf reflektierten Sportunterricht. Sie betonen aus einer
normativen Perspektive, dass das Grundanliegen eines ,reflexiven Sportunterrichts” nicht allein
in einem Gesprachskreis am Stundenende umzusetzen sei; vielmehr muss Unterricht ganz anders
inszeniert und durchgefiihrt werden (vgl. Grewe, 2013; Serwe-Pandrick, 2016b; Serwe-Pandrick &
Gruschka, 2016, S. 27).

Der vorliegende Beitrag erweitert diesen Fokus insofern, als dass uns die Integration von Refle-
xionsphasen in den Gesamtkontext von Unterrichtsplanung und -inszenierung interessiert. Mit
anderen Worten: Der Prozess der Themenkonstitution wird in seiner Bedeutung fiir einen reflek-
tierten Sportunterricht untersucht.

Unsere empirischen Studien zu Reflexionsanldssen und —gesprachen im alltaglichen Sportun-
terricht (vgl. Lisebrink & Wolters, 2017) zeigen zunachst, dass drei grundlegende Konstellationen
unterschieden werden kénnen: Erstens lassen sich im alltaglichen Sportunterricht viele Reflexi-
onsanlasse rekonstruieren, die von den Lehrpersonen nicht aufgegriffen werden. Das ist darauf
zuriickzufiihren, dass die Lehrpersonen die Reflexionsanlasse nicht bemerken, sie mehr oder we-
niger bewusst libergehen —z. B. um den Unterrichtsfluss nicht zu storen — oder aber nicht als Refle-
xionsanlasse interpretieren. So kann etwa das Durchbrechen vorgegebener Organisationsformen
durch einen Schiler ausschlieRlich als Disziplinverstol8 aufgefasst und dementsprechend mit diszi-
plinarischen MaRBnahmen reagiert werden, ohne das Potenzial fiir bildungsrelevante Reflexionen
zu realisieren.

Zweitens finden sich Reflexionsanlasse, die auch als solche interpretiert und entsprechend ge-
nutzt werden. Unsere Untersuchungen zeigen, dass Reflexionsgesprache haufig nicht die Qualitat
aufweisen, die auf bildende ,Effekte” hoffen lassen dirfen. Das scheint zum einen an den hohen
Anforderungen zu liegen, die Reflexionsgesprache an die Lehrpersonen stellen, bei gleichzeitig
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unglinstigen Rahmenbedingungen (vgl. Serwe-Pandrick & Gruschka, 2016, S. 45). Zum anderen
gelingt es haufig nicht, den Reflexionsanlass und das Reflexionsgesprach in den Gesamtkontext
des Unterrichts so einzubetten, dass sich das bildende Potenzial entfalten kann.

In der dritten von uns unterschiedenen Grundsituation geht dem Reflexionsgesprach kein Refle-
xionsanlass voraus, der aus einer Irritation der Schilerinnen und Schiiler resultiert. Das Gesprach
knlipft demnach nicht an das Handeln und Erleben der Schiilerinnen und Schiiler an, sondern
resultiert aus einem Impuls der Lehrperson. Diese in aller Regel eher unergiebigen Reflexionen in
Hinblick auf einen bildenden Sportunterricht bezeichnen wir als ,,Pseudo-Reflexionen”.

Neben den ,vollsténdig” verpassten Chancen fiir Reflexionen ware also genauer zu erforschen,
wodurch die bildenden Moglichkeiten von Reflexionsphasen bestimmt werden. Die Gestaltung
der Reflexionsphase scheint hier nur ein, wenn auch durchaus entscheidender, Faktor zu sein. Mit
dem Verweis auf die Themenkonstitution und damit die Integration der Reflexionen in den Ge-
samtkontext des Unterrichts wurde ein zweiter bereits angedeutet. Im vorliegenden Beitrag geht
es darum, anhand von empirischem Material, zu untersuchen, wie Reflexionen in die Konzeption
und Durchfiihrung des Unterrichts integriert sind und welche Folgen sich daraus jeweils fir einen
bildenden Sportunterricht ergeben.

Nachfolgend sollen zunachst theoretische Rahmungen vorgenommen werden (2), bevor das
methodische Vorgehen knapp erldutert wird (3). Daran anschliefend dienen zwei Falle aus dem
Sportunterricht als Ausgangspunkt fur die Bearbeitung der aufgeworfenen Frage nach der Integ-
ration von Reflexionsgesprichen in den Unterricht (4). Es folgen verallgemeinernde Uberlegungen
zur Themenkonstitution, die mithilfe theoretischer Anschliisse Giber die Fille hinausweisen und in
ein Modell der Themenkonstitution miinden (5). Ein kurzes Fazit beschliet den Beitrag (6).

2 | THEORETISCHER RAHMEN
2.1 | TRANSFORMATORISCHE BILDUNGSTHEORIE UND
REFLEKTIERTER SPORTUNTERRICHT

Wenn wir von ,Reflexionsanldssen” sprechen, dann beziehen wir uns damit zum einen auf eine
bildungstheoretische Folie. Im Rahmen des transformatorischen Bildungsverstandnisses (vgl.
Marotzki, 1990; Kokemohr, 1989; Koller, 2012) werden Bildungsprozesse als Erfahrungsprozesse
konzipiert, in denen Irritationen oder Krisen als Ausloser eine zentrale Rolle spielen (vgl. Buck,
1981; Waldenfels, 2013). Reflexionsanlasse stellen in unserem Ansatz demnach die didaktische
Wendung des bildungstheoretischen Begriffs der Irritation dar (vgl. Lisebrink & Wolters, 2017).

Neben diesem bildungstheoretischen Fundament sind fiir unsere Untersuchung zum anderen
fachdidaktische Uberlegungen zu einem bildenden Sportunterricht von Relevanz. Hierfiir nutzen
wir das Konzept eines handlungsbefahigenden Sportunterrichts (vgl. Thiele & Schierz, 2011 sowie
Schierz & Thiele, 2013), das in der sportdidaktischen Diskussion bereits eine lange Tradition auf-
weist (vgl. Ehni, 1977; Kurz, 1977). In diesen Ansatzen hat Reflexion eine zentrale Position (vgl.
Serwe-Pandrick, 2013), angefangen bei Ehnis ,,Sinnerérterungsfahigkeit” bis hin zur ,reflektierten
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Handlungsfahigkeit” bei Thiele und Schierz (2011) sowie Schierz und Thiele (2013). Nach Ehni geht
es im Sportunterricht darum, die im Handeln und Erleben aufgeworfenen Sinnfragen aufzugrei-
fen und im reflektierten Sprechen zu erértern. Demnach lassen sich zwei Handlungsformen oder
Zugangsweisen unterscheiden, die im Unterricht aufeinander bezogen sein miissen, um von refle-
xivem Unterricht zu sprechen: zum einen der praktische Vollzug von Bewegung, Spiel und Sport
oder nach Ehni: das Handeln und Erleben. Zum anderen das Theoretisieren, das eine Distanzierung
vom unmittelbaren Handeln und Erleben zum Zwecke der Erkenntnis und Bildung bedeutet. Die
Distanzierung kann auf verschiedene Weisen erfolgen, kommt unter der Perspektive einer inter-
subjektiven Vermittelbarkeit aber vermutlich nicht ohne die Reprasentationsform der Sprache aus.

Thiele und Schierz (2011) sowie Schierz und Thiele (2013) spitzen die Idee eines bildenden
Sportunterrichts darauf zu, dass die prdreflexiven Sichten der Schilerinnen und Schiiler, also die
weitgehend unbewusst libernommenen und unaufgeklarten Ansichten zum Sport, im schulischen
Unterricht in reflexive Sichten Gberfihrt werden (vgl. Schierz & Thiele, 2013, S. 129-139). Die Auf-
gabe des Sportunterrichts besteht demnach nicht in einer Wiederholung und Verdoppelung des
Sports, wie er unhinterfragt in der Gesellschaft existiert, sondern in dessen Aufklarung.!

2.2 | THEMENKONSTITUTION

Was Gegenstand, Inhalt oder Thema von Unterricht ist, ist eine Grundfrage der Didaktik. Es ist da-
her erstaunlich, dass nach einer Auseinandersetzung in den 1970er- bis 1990er-Jahren kaum noch
Veroffentlichungen dazu zu finden sind. Dass Unterrichtsinhalte nicht einfach ,,da sind”, sondern
erzeugt werden, bemerkt schon Kaiser (1972, S. 141-142): ,,Inhalte sind immer nur als gerade ge-
dachte Inhalte moglich, d. h. der Weg des Lernens und der Vermittlung, der Prozel8 des Denkens
strukturiert eben diese Inhalte. Ein Nachdenken iber Inhalte ist nicht mdglich ohne ein Nach-
Denken des Weges ihrer Konstituierung.” Hier wird noch keine begriffliche Differenzierung zum
Thema getroffen, die Klafki (1976) als Erster in die didaktische Diskussion einfiihrt. Seine Definition
des Begriffs Unterrichtsthema in Abgrenzung von Gegenstand oder Inhalt lautet folgendermaRen:

,Mit ,Inhalten’ (...) bzw. ,Gegenstdanden’ sollte man Sachverhalte bezeichnen, die noch nicht im
Sinn padagogischer Zielvorstellungen ausgewahlt und prazisiert worden sind, die sich also in ei-
nem Prifstadium befinden unter dem Gesichtspunkt, ob ihnen padagogische Bedeutung abge-
wonnen bzw. zugesprochen werden kann. Indem ein ,Inhalt’ oder ,Gegenstand’ (...) unter einer
padagogischen Zielvorstellung, einer als padagogisch relevant erachteten Fragestellung fir die
Behandlung im Unterricht ausgewahlt wird, wird er zum ,Thema‘“ (Klafki, 1976, S. 83).

Das Zitat driickt aus, dass Themen zwar Inhalte oder Gegenstande zugrunde liegen, dass sie aber
immer unter einer didaktischen Absicht im Unterricht inszeniert werden. Sie treten damit nicht ,in
Reinform” auf bzw. so, wie sie vielleicht in der aulRerschulischen Welt vorzufinden sind, sondern
didaktisch gefiltert. Ein Inhalt oder Gegenstand wird dementsprechend als etwas betrachtet, nam-
lich als Gelegenheit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, daran etwas Bestimmtes zu lernen.

1 Zur detaillierteren Darstellung der theoretischen Folien s. Lusebrink & Wolters (2017 und 2018).
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Meyer (1995, S. 634) weist darauf hin, dass ein Thema einen begrenzten Ausschnitt der Wirklich-
keit auRerhalb der Schule, ndmlich die Praxis von Menschen in der Gesellschaft, reprasentiert.
,Die Arbeit im Unterricht besteht demnach in der Bearbeitung symbolischer Reprdsentationen
gesellschaftlicher Praxis, also in der Interpretation von Wissen lber diese Praxis. Dies gilt auch fir
psychomotorische und manuelle unterrichtliche Tatigkeiten, die ebenfalls eine ,Interpretation’ von
Wirklichkeit leisten” (Meyer, 1995, S. 635).

Themen werden nicht einfach der gesellschaftlichen Praxis ,,entnommen®, sondern langwierig von
verschiedenen Interessengruppen ausgehandelt (ebd.). Bevor im Unterricht ein Thema konstitu-
iert wird, hat es also einen vielschichtigen Prozess der Produktion, Selektion und Transformation
hinter sich (ebd., S. 636). Dabei bestimmen zu einem nicht geringen Teil institutionalisierte Prozes-
se, wie Inhalte zu Unterrichtsthemen werden. Themen z. B. erscheinen nach Fachern und Diszipli-
nen sortiert und sind auch hierarchisch klassifiziert; meist sind sie durch die Institution und durch
die Lehrkraft in Lehrgdangen abgesichert (vgl. Meyer, 1995, S. 638). Rumpf (1979) spricht dabei von
Schulwissen als ,offiziellen” Weltversionen. Nach Gruschka wird die Transformation vom Objekt
zum Unterrichtsgegenstand ,,so notwendig sie unausgesetzt realisiert wird, unaufgeklart und weit-
gehend implizit vollzogen. Sie liegt in ihren Ergebnissen in den meisten Fallen immer schon vor:
als Musteraufgabe, als Lektion im Lehrbuch, als Arbeitsblatt oder als Unterrichtsimpuls”. Inner-
halb dieses Transformationsschritts lasst sich nach Auffassung Gruschkas ,bereits eine Fiille von
Bildungsbehinderungen” entdecken (2002, S. 122).

Nach Klingberg (1990, S. 53) vollzieht sich die Themenkonstitution auf drei Ebenen: Erstens wer-
den Themen bildungstheoretisch, schulpolitisch, padagogisch und allgemeindidaktisch konstitu-
iert, zweitens in der Planung der Lehrkraft, die eine ideelle Unterrichtskonstruktion entwirft, in
der auch Aufgaben, Unterrichtsverlauf und -resultate enthalten sind, und drittens vollzieht sich
die Themenkonstitution im Prozess der Vermittlung und in der Interaktion von Lehrenden und
Lernenden (vgl. Klingberg, 1990, S. 53).

Letzterer Konstitutionsprozess wird schon bei Menck (1975) beschrieben, der der ,lehrer-
lastigen” Sicht Klafkis widerspricht. Handlungen und AuRerungen von Schiilerinnen und Schiilern
im Unterricht sind immer am Prozess der Unterrichts- und damit auch Themenkonstitution be-
teiligt, selbst wenn diese aus Lehrersicht vielleicht als Stérungen aufgefasst werden (vgl. Menck,
1975, S. 49). ,,Schiiler treffen im unterricht entscheidungen und tragen somit zu dessen konstitu-
tion bei; auch dann wenn sie sich fiir die extreme maglichkeit entscheiden, nicht zu antworten”
(Menck, 1975, S. 75; Kleinschreibung im Original).

In der Sportdidaktik hat sich Ehni (1979, S. 196) schon friih mit Grundformen didaktischer
Reprasentation beschaftigt, die in seinem Konzept eines handlungsorientierten Sportunterrichts
durchaus auch mit ,Themenkonstitution” betitelt sein kénnten. Er nennt mehrere Aspekte, von
denen besonders zwei flir unser Anliegen bedeutsam sind: die Reprasentation und Rekonstituti-
on durch Bewegungshandeln, in der eine Erkenntnis durch Erfahrung und Engagement moglich
ist, sowie die Reprasentation und Rekonstitution durch sprachliches Handeln, die eine Erkenntnis
durch Reflexion und das Verstehen des Sports anbahnen soll.
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Themenkonstitution lasst sich zusammenfassend sowohl in Ebenen ordnen, die, angefangen von
der gesellschaftlichen Makroebene, etwa durch Bildungspldne, bis hin zur unterrichtlichen Mik-
roebene realisiert wird, als auch in zeitliche Dimensionen, die von der Planung von Unterricht bis
zu dessen tatsachlicher Durchfiihrung reichen. Wéahrend bei der Planung liberwiegend die jewei-
lige Lehrkraft Entscheidungen trifft, indem sie die ,,Sache” zu einem Unterrichtsgegenstand macht
und Aufgaben und Unterrichtsschritte dazu plant, kommen bei der Durchfiihrung die Schilerinnen
und Schilern ins Spiel, die auf die Inszenierung der Lehrkraft reagieren und damit das Unterrichts-
thema interaktiv mit hervorbringen.? Im Folgenden konzentrieren wir uns auf die Mikroebene des
Unterrichts, wohl wissend, dass zugleich immer gesellschaftliche Prozesse der Makroebene in den
konkreten Unterricht hineinwirken. Bezieht man das Gesagte auf das Ziel, Sportunterricht reflexiv
und damit potenziell bildend zu gestalten, so ist dafiir der Gesamtprozess von der Planung bis zum
konkreten Reflexionsgesprach zu beachten.

3 | METHODIK

Unser Augenmerk liegt — wie bereits angedeutet — darauf, genauer zu bestimmen, welcher Zusam-
menhang zwischen Themenkonstitution und Reflexion im Sportunterricht besteht und wie Refle-
xion in Planung, Durchfiihrung und Ergebnis des Unterrichts einzuordnen ist. Dazu haben wir aus
unserem Fallmaterial zwei Falle ausgewahlt, an denen dieser Zusammenhang besonders deutlich
wird. Folgt man den Uberlegungen Breidensteins (2002) zur Systematisierung unterschiedlicher
Ansatze interpretativer Unterrichtsforschung, dann handelt es sich also um eine fachdidaktisch
motivierte Untersuchung. Demnach geht es darum, ,bei der Untersuchung von Ausschnitten aus
dem Unterrichtsalltag Verfestigungen und Unreflektiertheiten sowie als problematisch erachtete
Erscheinungen im Unterrichtsalltag aufzudecken, zu beschreiben und auf sie hinzuweisen; es geht
darum, Handlungs- und Deutungsmuster bezlglich ihrer Effektivitat im Hinblick auf Lernerfolge zu
beurteilen und gegebenenfalls alternative Unterrichtsideen zu entwickeln” (Krummheuer & Nau-
jok, 1999, S. 17).3

Als Untersuchungsmaterial dienen uns Fille, die auf Videoaufnahmen bzw. Beobachtungen von
Sportunterricht basieren. Sowohl Videoaufnahmen als auch Beobachtungen werden in Unter-
richtstranskripte Gberfihrt, die — so gut dies angesichts der eher ungiinstigen Rahmenbedingun-
gen des Sportunterrichts moglich ist — aus wortlicher Verschriftung der gesprochenen Sprache
sowie aus Beschreibungen der Bewegungshandlungen bestehen (vgl. Wolters, 2006; Scherler &
Schierz, 1993). Die Falldarstellung folgt der Leitlinie, so weit wie moglich auf einer beschreiben-
den Ebene zu bleiben und keine weitergehenden Interpretationen vorzunehmen (vgl. Scherler &
Schierz, 1987, S. 85-86; Thonhauser, 1996, S. 67).

2 Anders ware es allerdings bei einem weitgehend gedffneten Unterricht, bei dem die Schilerinnen und Schiiler schon
maRgeblich an der Planung und Themenfindung beteiligt sind. Diese Form des Sportunterrichts ist uns im Laufe des For-
schungsprojekts jedoch (noch) nicht begegnet.

3 Wir beschranken uns bei den methodischen Erlauterungen auf das Auswertungsverfahren der beiden in diesem Beitrag
dargestellten und interpretierten Falle. Methodologische Hinweise auf die Auswahl und Kontrastierung von Féllen sowie
auf das Wechselspiel von Datenerhebung und fortlaufender Interpretation finden sich z. B. bei Kelle und Kluge (1999) oder
bei Wolters (2006).
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Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle erfolgt in flinf Schritten, die entsprechend einer qua-
litativen Forschungslogik durchaus zirkuladr ablaufen kénnen.

1. Die Auswertung beginnt mit einer sequenziellen Analyse der Lehrer/innen-Schiler/innen-In-

teraktionen. Dem liegt Oevermanns These zugrunde, dass Sequenziertheit mehr ist als Tem-
poralitat: , Jedes scheinbare Einzel-Handeln ist sequentiell im Sinne wohlgeformter, regelhafter
Verkniipfung an ein vorausgehendes Handeln angeschlossen worden und eroffnet seinerseits
einen Spielraum fiir wohlgeformte, regelmaRige Anschlisse. An jeder Sequenzstelle eines
Handlungsverlaufs wird also einerseits aus den Anschlussmoglichkeiten, die regelgemal durch
die vorausgehenden Sequenzstellen eréffnet wurden, eine schlieRende Auswahl getroffen und
andererseits ein Spielraum zukiinftiger Anschlussmoglichkeiten eréffnet” (2000, S. 64).
Der Durchgang durch den Text erfolgt demnach Schritt fiir Schritt, wobei die Interpretation der
ersten Textstelle nicht durch das Wissen um den weiteren Verlauf eingeschrankt werden darf.
Erst wenn unterschiedliche Lesarten herausprapariert sind, kdnnen im nachsten Schritt mogliche
Anschlisse — z. B. der Lehrperson auf das (sprachliche) Handeln der Schilerinnen und Schiler
— erortert werden. Diese werden schlieflich mit der tatsachlich gewahlten Option abgeglichen,
um so die fallspezifische Logik der Lehrer/innen-Schiiler/innen-Interaktion zu rekonstruieren
(vgl. Wernet, 2009, S. 27-32). Als weitere Prinzipien einer sequenziellen Interpretation gelten
Kontextfreiheit, Wortlichkeit, Extensivitdt sowie Sparsamkeit (vgl. Wernet, 2009, S. 21).

2. Der zweite Schritt der Interpretation betrifft entsprechend unseres Forschungsfokus” die Re-
konstruktion von Reflexionsanldssen. Gesucht werden im detaillierten Durchgang durch den
Text also Irritationen im oben dargestellten bildungstheoretischen Sinne, da fiir die weitere
Bearbeitung von Relevanz ist, wie die Reflexionsgesprache mit schilerseitiger Irritation zusam-
menhangen.

3. Auf dieser Basis kann nun ein Bezug hergestellt werden zwischen der Fallstruktur und der Frage
des Umgangs mit Reflexionsanlassen.

4. Da uns die Einbettung von Reflexionen in den Gesamtkontext des Sportunterrichts interessiert,
muss nachfolgend der Blickwinkel erweitert werden. Nur so eréffnet sich die Moglichkeit, Gber
die konkreten unterrichtlichen Interaktionen hinaus der Frage nachzugehen, inwiefern andere
Ebenen als die der unterrichtlichen Interaktion — einschlieBlich des Reflexionsgesprachs — fiir
die Entfaltung des Bildungspotenzials von Bedeutung sind. Hier sind vor allem auch didaktische
Analysen nach Klafki (2007) erforderlich.

5. AbschlieBend geht es wiederum um mogliche Ankniipfungen der Erkenntnisse an bildungswis-
senschaftliche, allgemein- und fachdidaktische Konzepte und Theorien.

Nachfolgend werden die Ergebnisse unserer Untersuchung anhand von zwei exemplarischen Fall-
interpretationen dargestellt und veranschaulicht. Dabei kdnnen nicht alle Analyseschritte detail-
liert aufgefiihrt werden. Allerdings erhebt die Darstellung durchaus den Anspruch, unser Vorge-
hen zu verdeutlichen und damit die Ergebnisse intersubjektiv diskutierbar zu machen. Wahrend
von den oben genannten fiinf Schritten die Sequenzanalyse (1.) eher als Vorarbeit zum spater
ausformulierten Interpretationstext gelten kann, sollte der zweite Schritt, d. h. die Rekonstrukti-
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on von Reflexionsanlassen, deutlich erkennbar sein. Die Fallstruktur (3.) ist im Interpretationstext
enthalten, besonders in den jeweils letzten Textpassagen, die das Geschehen des Falls vor dem
Hintergrund der Interpretationsfolie ,Umgang mit Reflexionsanlassen” resimieren. Die Auswer-
tungsschritte 4. und 5. zeigen wir besonders im Zusammenhang mit der Themenkonstitution im
Kapitel 5.

4 | EXEMPLARISCHE FALLINTERPRETATIONEN
4.1 | FUSSBALL MAL ANDERS*

Falldarstellung: Eine Gruppe von Studierenden® hat eine Unterrichtsstunde mit dem Thema ,,FuR-
ball mal anders” fur eine vierte Klasse geplant. Dabei kommt neben SpinnenfuRball auch Wiirfel-
fuBball vor. Zwei Mannschaften spielen gegeneinander. Statt mit einem Ball wird jedoch mit einem
Schaumstoffwiirfel gespielt. Bleibt der Wiirfel so liegen, dass sich oben eine gerade Augenzahl
befindet, darf Mannschaft A den Wiirfel schieRen, bei einer ungeraden Zahl ist Mannschaft B an
der Reihe. Das Spiel konzentriert sich auf wenige Quadratmeter des Spielfeldes; fast alle Kinder
starren gebannt auf den Wirfel. Nur wenige Kinder halten sich etwas abseits. Wenn der Wiirfel
zum Liegen gekommen ist, versuchen die Spieler, ihn in Richtung Tor zu schieen. Da die gegneri-
schen Spieler ebenfalls nah am Wiirfel stehen, fliegt das Spielgerat jedoch nicht weit. Nach jedem
Schuss tritt eine kurze Pause ein, bis wieder zu erkennen ist, welche Zahl oben liegt.

Die Studierenden rufen die Schiilerinnen und Schiiler zusammen.

Studentin: Ist euch bei einem Spiel etwas aufgefallen, was nicht geklappt hat? (...) Vielleicht beim
Zahlenspiel was gewesen?

S 1: Ahm, es gab bei uns immer nur ungerade Zahlen. Deswegen konnten wir nie schieRen.
Studentin: Hattet ihr kein Wirfelgltick?

S 1: Nee.

Studentin: Gab’s da noch ein Problem?

S 2: Wir mussten uns erst einigen, wer schieft.

Studentin: Okay.

S 3: Man konnte nicht viel zusammenspielen, weil da immer welche vorm Ball standen.
Studentin: Okay. Kann man da denn vielleicht ‘ne Losung finden?

S 4: Nicht vorm Ball steh’n.

Studentin: Wie weit soll man denn entfernt sein?

S 4:So’n Meter?

Studentin: Oder ‘ne andere Moglichkeit?

Schweigen.

4 Der Falldarstellung liegt eine Videoaufnahme zugrunde, die bisher nicht ver&ffentlicht ist. Sie ist im Besitz von Petra Wol-
ters.

5 Man koénnte argumentieren, dass der Fall keinen alltdglichen Sportunterricht reprasentiert, da Studierende den Unterricht
leiten. Der Gehalt des Falls und die Unterrichtsidee, einen bekannten Inhalt wie FuRball ,,einmal anders” als herkommlich
zu gestalten, ist aber sowohl in der didaktischen Literatur als auch bei gestandenen Lehrkréften durchaus verbreitet. Inso-
fern sind zwar die Unterrichtenden nicht in einer alltaglichen Situation; der dem Fall zugrunde liegende Unterricht hatte
aber unserer Erfahrung nach genauso von schon fertig ausgebildeten Sportlehrkraften durchgefiihrt werden kénnen.
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Studentin: Vielleicht kdnnten wir uns ja schon mal darauf einigen, dass man mindestens einen
Meter Abstand halten muss.

Zustimmendes Gemurmel.

Studentin: Gab’s da noch was?

S 5 (unverstéandlich)

Studentin: Ich hab das, glaub ich, auch einmal gesehen, dass der Ball nicht ausrollen konnte, ne?
Also, man muss den Wiirfel auch so weit laufen lassen, dass er wieder 'ne Zahl zeigt. Kbnnen wir
uns denn darauf einigen, dass wir das gleich so hinkriegen, wenn wir das noch mal spielen?

SuS: Jal

Im anschlieRenden Spieldurchgang bemiihen die Kinder sich, den Abstand zum schieBenden Spie-
ler einzuhalten, sobald sie herausgefunden haben, wer denn berechtigt ist, den Wirfel als Nachs-
tes zu spielen. Die Pause nach jedem Schuss sowie die Klumpenbildung um den Wirfel bleibt
jedoch bestehen.

Fallauslegung: Die Studierenden haben ihre Unterrichtsstunde ,Fulball mal anders” genannt. Da-
mit ist sicherlich gemeint: anders als der ,groRe” Fullball, der uns allenthalben in den Medien
begegnet und der sicher auch den Kindern einer vierten Klasse vertraut ist. Was ist nun ,anders”
an dem WairfelfuBballspiel, das die Schiilerinnen und Schiiler spielen sollen? Zunachst fallt na-
tirlich sofort ins Auge, dass das Spielgerat kein Ball, sondern ein Wiirfel ist. Dieser unterscheidet
sich vom Ball erstens dadurch, dass er kaum rollt und — da er aus Schaumstoff ist — nicht sehr weit
geschossen werden kann. Zweitens erhalt er eine Rolle im Spiel, die ein normaler FuBball nicht
hat: Er bestimmt per Zufallsprinzip dariiber, welche Mannschaft als Nachstes am Zug ist. Mit die-
sen beiden Unterschieden kann man getrost sagen, dass das von den Studierenden ausgewahlte
WairfelfuBballspiel tatsachlich sehr anders ist als das FuRballspiel nach den bekannten Regeln.

Nur: Ist die Andersartigkeit didaktisch sinnvoll? Man kénnte verschiedene Vermutungen zu den
Intentionen der Studierenden anstellen, beispielsweise, dass sie mit dem Zufallsprinzip Kénnens-
unterschiede innerhalb der Klasse nivellieren wollten. Sie kdnnten gehofft haben, dass damit mehr
Chancen fiir Sportspielungelibte entstehen, sich am Spiel zu beteiligen. Dies wére eine typische
padagogische Zielsetzung. Auch wenn wir nicht mit absoluter Gewissheit sagen kénnen, was die
tatsachlichen Absichten der Studierenden waren, hilft auf alle Falle die didaktische Analyse nach
Klafki (2007) weiter, um die Sache, die unterrichtet wird, genauer zu untersuchen.

U. a. ist nach Klafki die Sachstruktur des zu vermittelnden Inhalts zu analysieren. Spiele sind
gekennzeichnet durch gegenlaufige Krafte, die sich in der Schwebe halten, wodurch die charak-
teristische Spannung bei Spielen entsteht (vgl. zusammenfassend Kolb, 2005, S. 19). Die Spiel-
parteien setzen sich handelnd auseinander, sodass ,eine dichte Folge aufeinander bezogener
Interaktionen” (Kolb, 2005, S. 19) entsteht. Sportspiele haben neben den eben aufgefiihrten
allgemeinen Merkmalen besondere Charakteristika, wie Dietrich formuliert: ,gegeneinander
gerichtete, wechselseitige und simultane Angriffs- und Abwehrhandlungen, in denen die Spiel-
gegner die gleiche Absicht verfolgen, ein Spielobjekt in ein (in der Regel vom Gegner verteidig-
tes) Ziel zu bringen”.
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Fiir FuBball bedeutet das:

Tab. 1: Handlungsanalyse des Fufballspiels (Dietrich, 1976, S. 91)

Angriff Abwehr
A Torschuss Torabwehr
Herausspielen der Torschussgelegenheit Abschirmen des Tors
C Aufbauen eines Angriffs Storen des Angriffs

»,FuBballspielen lernen hieBe demnach: in den o. a. Grundsituationen des Spiels angemessen
handeln zu kénnen” (Dietrich, 1976, S. 92). Um Sportspiele zu vermitteln, kommt es also darauf
an, die einzelnen Spielerinnen und Spieler mit einer Spielfahigkeit auszustatten. So ist es giinstig,
wenn die Spielenden sich in bestimmten Raumen aufhalten und anspielbereit sind, d. h., sich eben
nicht alle auf den Ball stlirzen. Der Spieler in Ballbesitz versucht, den am besten postierten Spieler
anzupassen. Die verteidigende Mannschaft wiederum bemiht sich, den Absichten des Gegners
zuvorzukommen und den Ball zu erobern, die Raume zu verstellen und generell das Passspiel der
angreifenden Mannschaft zu storen.

Zwar folgt WiirfelfuBball im Prinzip derselben Spielidee wie FuRRball: selbst Tore schiefen und
Tore des Gegners verhindern. Aber jegliche Strategie der Spielerinnen und Spieler sowie (iber-
haupt ein Spielfluss wird durch die Regel unterbunden, dass nur der Wiirfel dariiber entscheidet,
welche Mannschaft wieder schieRen darf. Dass die Schilerinnen und Schiiler alle nahe am Spiel-
gerat stehen, ist im Sinne dieser Regel verstdndlich: schlieBlich wollen sie alle moglichst schnell
wissen, wer dran ist. So wird das Spiel eher zu einem Reaktionstest und Gliicksspiel als zu einem
Spiel, bei dem es auch um Raumgewinn, Ausspielen des Gegners und geschickte Taktik geht. Wiir-
felfulball reprasentiert daher nicht die typischen Strukturen eines Zielschussspiels, sondern ist
vielmehr eine Erfindung, die sich durch den Gliicksspielcharakter nicht mit dem sportlichen Prinzip
der Uberbietung durch Kénnen vertragt.

Die Studierenden rufen nach einer Weile die Schiilerinnen und Schiiler zur Besprechung in
den Sitzkreis. Losen sich nun vielleicht die Widerspriiche auf, die gerade benannt wurden? Eine
Studentin leitet das Reflexionsgesprach so ein: , Ist euch bei einem Spiel etwas aufgefallen, was
nicht geklappt hat?“

Im Verlauf des Gesprachs beschweren sich die Schiilerinnen und Schiiler iber das Wiirfelpech
und dass man nicht gut zusammenspielen konne, weil immer alle nah am Ball stehen. Damit haben
die Kinder zwei wesentliche Probleme benannt: Ballbesitz ist Zufall und ein Zusammenspiel ist
nicht moglich, wenn der Raum des Spielfeldes nicht genutzt wird und alle direkt beim Spielgerat
stehen. Hier hatten die Studierenden die Chance gehabt, die Andersartigkeit des WiirfelfuRRball-
spiels konstruktiv zu nutzen. Man hatte im Kontrast herausarbeiten kdnnen, was die typischen
Merkmale eines Sportspiels sind und wie der WiirfelfuBball davon abweicht.

Eigentlich ist WiirfelfuBball ndmlich eine ideale Irritation, weil er im wahrsten Sinne des Wortes
einen bekannten Ablauf zum Stocken bringt und fir Verfremdungen sorgt. Sportspielgelbte Schi-

40 ZSF | 12019 | 31-48



Themenkonstitution und Reflexion — Fallstudien zur Bedeutung der Themenkonstitution fiir einen reflektierten Sportunterricht

lerinnen und Schiiler hatten daran erkennen kénnen, was sie sonst wohl nur als implizites, kor-
perlich verankertes Wissen zur Verfligung haben: dass Sportspiele einen Spielfluss hervorbringen,
der spannend ist, dass das Zusammenspiel vom Verhalten im Raum abhédngt, dass die Fahigkeit,
mitzuspielen, nicht nur von der Technik, sondern auch vom taktischen Verstandnis gepragt ist usw.
Fiir die Sportspielungeiibten ware ein reflektierter Blick ebenfalls sinnvoll, weil sie so erkennen
kénnen, was sie noch lernen missen, um ihre Spielfahigkeit zu verbessern. Die Strukturen von
FuRball zu erkennen, ware natdrlich auch auf viele weitere Sportspiele zu Gibertragen, sodass die
Reflexion dariiber exemplarischen Wert hat. Ware der Reflexionsanlass genutzt worden, hatte
man zwei Erkenntnisse vermitteln kdnnen: Aufklarung ber vielleicht schon Gekonntes (fiir die
Sportspielgetibten) und ein Horizont moglichen Kénnens (fur die Sportspielungeibten).

Allerdings sind die Studierenden eher daran interessiert, ihr WurfelfuRballspiel zu retten und
daher wird am Funktionieren herumgebastelt. Als Lésung erster Ordnung, d. h. eine Lésung, die
innerhalb des vorgegebenen Rahmens bleibt (vgl. Scherler, 1989, S. 19-20), schlagt ein Schiiler vor,
vom jeweils schieRenden Spieler Abstand zu halten. Die Studentin greift den Vorschlag mit dem
Abstand auf und erhebt ihn zur Regel.

Zusammenfassend: Allein die Abkehr vom FuRball nach bekannten Regeln schafft noch kein kla-
res Unterrichtsthema, sondern eher eine Art Vakuum, das auch durch die Reflexion nicht gefillt
werden kann. Dass die Sachstruktur des FuBballs nicht mit der des WirfelfuRballspiels iberein-
stimmt, hat bei den Schiilerinnen und Schiilern zu Irritationen gefiihrt. Insofern war die Chance ge-
geben, die Irritation als Reflexionsanlass zu nehmen. Es findet auch eine Reflexion statt, aber diese
beschrankt sich darauf, die Spielform und damit die Unterrichtsplanung zu verteidigen. Die lohnen-
de und bildungsrelevante Frage nach der Sachstruktur von Sportspielen kommt nicht zum Tragen.

4.2 | KOOPERATIVE SPIELE

Falldarstellung: Sportunterricht in einer ersten Klasse. Nach einer kurzen Begriifung sagt die Leh-

rerin: ,,Heute lernen wir in verschiedenen Spielen, wie wir miteinander Aufgaben I6sen kénnen.”
Im Anschluss an das einfihrende Ameisenspiel folgt das Atomspiel. Die Schiilerinnen und Schii-

ler sollen sich frei zur Musik im vereinbarten Raum bewegen. Bei Erténen eines Signals sollen

sie sich in vorgegebener Anzahl zu einer Gruppe zusammenfinden, um bestimmte Aufgaben zu

|6sen. Die erste Aufgabe lautet: In der Vierergruppe haben insgesamt zwei Hiande und vier FiiRe

Bodenkontakt. Die Aufgabe wird von nur einer der fiinf Gruppen richtig ausgefiihrt. Bei den an-

deren Gruppen beriihren weitere Korperteile den Boden. Die Lehrerin steht neben einer Gruppe,

welche die Aufgabe nicht richtig gelost hat und fragt: ,Habt ihr es alle hinbekommen?“ Ein Teil

der Klasse reagiert nicht auf die Frage, der andere Teil bejaht diese. Lehrerin: ,,Gut, dann wieder

durcheinander laufen.” Auch im weiteren Verlauf werden die Aufgaben von den meisten Gruppen

nicht richtig gelost.

[...]

Im nachfolgenden Kreisgesprach darf eine Gruppe eines ihrer Ergebnisse vorfiihren. Es ist jedoch

nicht richtig.

Lehrerin: ,Was war denn wichtig bei diesen Aufgaben?“

Fabian: ,Nichts!“
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Lehrerin: ,Konntet ihr die Aufgaben alleine l6sen, also alleine mit der Nase, einer Hand, einem
Knie und dem Po den Boden beriihren?“

Fabian: ,Ja!“

Die Lehrerin ldsst nun Fabian versuchen, die Aufgabe alleine zu |6sen. Dies gelingt ihm nicht.
Seine Mitschiler und Mitschilerinnen lachen.

Die Lehrerin geht zur nachsten Aufgabe Gber. [...]

(Fallarchiv Sportdidaktik, 2017).

Fallauslegung: Die Anklindigung der Lehrerin legt fir die Stunde verschiedene Spuren: inhaltlich
soll es um ,Spielen” gehen, allerdings ist die daran gekniipfte Zielsetzung nicht die Entwicklung
und Verbesserung von Spielfahigkeit. Der Fokus liegt vielmehr darauf, zu lernen, miteinander
Aufgaben zu I6sen. Der Lehrerin scheint es also zum Ersten um Kooperation zu gehen, um die
gemeinschaftliche Bearbeitung und Losung der Aufgabenstellungen. Diese Deutung wird durch
das Reflexionsgesprach gestitzt. Mit der Frage: ,Was war denn wichtig bei diesen Aufgaben?”,
versucht die Lehrerin, ein Nachdenken tber die Bedeutung der gestellten Aufgaben zu initiie-
ren. Worauf sie dabei abzielt, wird deutlich, als sie nachfragt, ob die Aufgaben alleine zu I6sen
wadren. Sie will den Kindern also die Einsicht vermitteln, dass zur Losung kooperatives Handeln
notwendig ist.

Zweitens geht es ihr um ,,das Lésen von Aufgaben® Da sich dies nicht auf das Abrufen von Routi-
nelésungen bezieht, scheint es sich um eine besondere Form von Aufgaben zu handeln, namlich
um Probleme. Das unterstreicht auch die oben bereits rekonstruierte Zielsetzung, die Kinder zur
Einsicht fihren zu wollen. Einsicht resultiert innerhalb von Problemldseprozessen aus einer Veran-
derung der Problemreprasentation bzw. einer Neurahmung des Problems. Gehen die anfanglichen
Lésungsversuche zunéchst noch in eine Sackgasse, wird durch eine spiatere Anderung der Repri-
sentation die Losung Gberhaupt erst moglich (vgl. Betsch, Funke & Plessner, 2011).

Wenn es der Lehrerin aber um Problemldsen und Einsicht geht, dann mussten die Schiilerinnen
und Schiiler zunachst mit dem Problem konfrontiert werden. Betrachtet man das Vorgehen der
Lehrerin vor diesem Hintergrund, dann fallt jedoch auf, dass die Probleme, die zu einer Einsicht
flhren sollen (ndamlich: ich kann die Aufgaben nicht alleine 16sen, sondern nur in Kooperation mit
anderen), bereits vorab von der Lehrerin fiir die Schiler und Schiilerinnen gelést wurden, indem
die Lehrerin die Aufgaben direkt als Gruppenaufgaben plant und inszeniert. Hatte sie den Kindern
die Aufgaben ohne weitere Vorgaben hinsichtlich der Art und Weise des Losungswegs gestellt,
dann wdren moglicherweise Irritationen entstanden, die in einen Problemldseprozess hatten
Uberfiihrt werden kénnen. Die Aufgaben hatten also prinzipiell durchaus das Potenzial fiir einen
problemldseorientierten Unterricht. Hier haben wir allerdings den umgekehrten Weg, sodass die
Losung nur noch im Nachhinein von den Schiilerinnen und Schiilern nachvollzogen werden kann.
Als Zwischenfazit lieRe sich fir die Ebene der Auswahl von Aufgaben zur Prasentation des Unter-
richtsgegenstands formulieren, dass hier das Paradox eines problemorientierten, aber gleichzeitig
irritationsfrei inszenierten Unterrichts vorliegt.
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Lassen sich moglicherweise dennoch Irritationen auf Schiiler- und Schilerinnenseite rekonst-
ruieren? Einen ersten Ansatzpunkt, wenn auch unterhalb der dargestellten Ebene von Einsicht
durch Neurahmung, béten die fehlerhaften Lésungen beim Atomspiel. Obwohl die Lehrerin hier
nach Problemen der Schiler und Schiilerinnen fragt, versdumt sie es nachfolgend, deren Riick-
meldungen mit eigenen Beobachtungen abzugleichen. Im Fokus stehen damit nicht die tatsach-
lichen Aufgabenlésungen, sondern das Erleben der Kinder. Dieses Erleben kann durchaus von
Interesse sein, sowohl als Rickmeldung liber die Angemessenheit der ausgewahlten Aufgaben
als auch als Ausgangspunkt fir Irritationen. Das Beispiel zeigt jedoch, dass ohne den Abgleich
mit der oder den richtigen Losungen Fehleinschatzungen resultieren kénnen. Da die Schile-
rinnen und Schiler keine Information dariiber erhalten, ob sie die Aufgabe richtig oder falsch
gelost haben, missen sie entweder davon ausgehen, dass alle ihre Lésungen richtig sind. Oder
sie kommen zu dem Ergebnis, dass es keine Rolle spielt, was sie ,, produzieren”. Die Moglichkeit,
durch eindeutige Riickmeldungen Irritationen und nachfolgende Reflexionen zu initiieren, bleibt
von der Lehrerin jedenfalls ungenutzt.

Nachfolgend wahlt sie mit dem Sitzkreis eine Organisationsform, die im Sportunterricht , klassisch”
fur Reflexionsphasen ist. Die fehlerhafte Demonstration einer Gruppe wird von ihr schlieRlich als
Reflexionsanlass genutzt. Wiederum scheint die Lehrerin eindeutige Urteile zu den Aufgabenlo-
sungen zu vermeiden. lhre Nachfrage geht demgegeniber einen Schritt zurlick: Sie fragt nach der
Bedeutung der Aufgaben: ,Was war denn wichtig [...]?“

14

FUr den Schiler Fabian offenbar: ,Nichts!” Interpretiert man diese Antwort nicht primar als
Versuch, Lacher bei den Mitschillern und Mitschiilerinnen zu provozieren, dann kdénnte sie als
weiterer Beleg dafiir gelten, dass den Kindern entweder gar nicht klar ist, worauf es ankommt oder
sie — bei Nachvollzug der Lehrerinnenintention — diese nicht teilen, also subjektiv keine Bedeutung
zuweisen kdnnen.

Die Lehrerin stellt eine weitere Frage (,Konntet ihr die Aufgaben alleine |6sen, also alleine
mit der Nase, einer Hand, einem Knie und dem Po den Boden beriihren?”), die als Vertiefung der
vorherigen verstanden werden kann. Als dies immer noch nicht zur gewlinschten Einsicht fihrt,
fordert sie Fabian auf, seine Losung zu demonstrieren. Sie versucht also weiterhin, die Schile-
rinnen und Schiler zu aktivieren, ohne selbst die Losung zu prdsentieren, wechselt im Rahmen
des Kreisgesprachs jetzt allerdings von Nachdenken/Reflexion zu Ausprobieren/,,Machen®, wohl
wissend, dass Fabian die Aufgabe nicht I6sen wird. Das Reflexionsgesprach wird dann — eher
Uberraschend — mit Fabians Versuch und dem daraus resultierenden Lachen der Mitschiler
und Mitschilerinnen abgebrochen. Das erscheint aus mehreren Griinden nicht sinnvoll. Zum
Ersten kénnte Fabian sich blamiert fihlen. Zum Zweiten besteht das Risiko, dass einzelnen Kin-
dern immer noch nicht klar ist, worauf die Lehrerin hinauswollte, weil sie Fabians Scheitern als
individuelles Versagen interpretieren und nicht als prinzipielle Unlésbarkeit der Aufgabe ohne
Kooperation mit anderen. An dieser Stelle ware es demnach sinnvoll gewesen, entweder sofort
alle Schiiler und Schiilerinnen zum Losen der Aufgabe aufzufordern oder dies zumindest im
Anschluss an Fabians Bemiihung zu tun. Die Reflexionsphase, die von der Lehrerin zunachst gut
angeleitet wird, bleibt hier ,,unvollendet”.
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5 | THEORETISCHE EINORDNUNG: ZUSAMMENHANGE VON
THEMENKONSTITUTION UND REFLEXION

AbschlieBend sollen die fallbezogenen Ergebnisse in verallgemeinernder Absicht theoretisch ein-
geordnet werden. Das geschieht auf der Folie der Themenkonstitution, die flr die Frage nach der
Integration von Reflexionsanldssen in den Sportunterricht brauchbar erscheint (vgl. Abb. 1).

Im Fall ,FuBball mal anders” zeigt sich eine deutliche Differenz zwischen dem Objekt FulRball
und dem Unterrichtsgegenstand ,,FuRball mal anders” in Gestalt von WiirfelfuBball. Zu fragen ist,
was WirfelfuRball (oder auch SpinnenfuBball) mit FuBball zu tun hat, also mit dem Ausschnitt der
Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur, der hier thematisiert werden soll (vgl. Gruschka, 2002, S. 121).
Notwendig ware demnach eine didaktische Analyse, um herauszuarbeiten, ,was [...] der Bildungs-
gehalt des den Schilern prasentierten Unterrichtgegenstandes (ist) und wie [...] sich dieser zum
postulierten Urbild aus der realen Welt der Bildungsstoffe” verhalt (2002, S. 122).

Wie oben gezeigt, konnte die Differenz von WirfelfuBball zu FuBball bei absichtsvollem Ein-
satz und unter der Voraussetzung, dass die Lehrperson durchschaut, worin die Transformation
besteht, gerade zu einer idealen Irritation flihren, die sachbezogene Bildungsprozesse eréffnet.
Die Themenkonstitution resultiert zudem aus der Unterrichtsplanung der Lehrperson. Im Fall
,Kooperative Spiele” findet sich an dieser Stelle ein deutlicher Bruch: Das Ziel der Lehrerin — Ein-
sicht in die Notwendigkeit kooperativen Aufgabenlésens zu gewinnen und zu lernen, gemeinsam
Aufgaben zu I6sen — wird von ihr irritationsfrei geplant, da durch die im Atomspiel vorgegebene
Organisationsform die Notwendigkeit von Kooperation nicht zum Problem werden kann, sondern
das Problem vorab fiir die Schilerinnen und Schiiler gelést wird, wobei sie die Problemlésung
anhand der Aufgabenstellungen bestenfalls nachvollziehen kénnen. In diesem Fall verhindert die
Differenz also gerade Irritationen und damit gegenstandsbezogene Reflexionsanldsse. Die trotz-
dem noch vorhandenen Optionen fiir Reflexionsanlasse angesichts der fehlerhaften Lésungen der
Schilerinnen und Schiiler kdnnen nicht die Ebene der Einsicht in die grundlegende Notwendigkeit
von Kooperation zur Aufgabenldsung erreichen, sondern ,,nur” die Ebene der Einsicht in die Not-
wendigkeit von Absprachen im Rahmen von Gruppenaufgaben.

Damit sind wir bei einer dritten Differenzlinie, die die unterrichtliche Inszenierung und damit
auch die Interaktionen zwischen Lehrperson und Lernenden betrifft. Auch hier verweist der Fall
,Kooperative Spiele” auf die mangelnde Passung aufgrund von fehlenden Rickmeldungen. Zu-
dem zeigen sich zwar mehrfach sinnvolle Eréffnungen flr ein problemorientiertes Gesprach. Diese
Ansatze werden aber zum einen nicht konsequent zu Ende gefiihrt. Das abgebrochene Reflexi-
onsgesprach personalisiert demgegeniiber das Scheitern und lenkt damit vom Sachproblem ab.
Zum anderen soll nun in der Reflexion das erarbeitet werden, was eigentlich in der handelnden
Auseinandersetzung mit den Bewegungsaufgaben hatte erfahren werden missen.

Die Lehrenden im Fall ,,FuBball mal anders” bemiihen sich intensiv um Losungen fir die aufge-
tretenen Spielprobleme. Da ihnen aber selbst der Transformationsprozess vom Objekt zum Unter-
richtsgegenstand nicht transparent ist, bewegt sich das Reflexionsgesprach an der Oberflache. Es
flhrt nicht zur Klarung der Sache, sondern lediglich zu Losungen erster Ordnung, mit denen der
Fortgang des Unterrichts gesichert werden soll.
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Transformation Unterrichtsplanung Inszenierung
Themen- Themen- Themen- Themen-
konstitution 1: konstitution 2: konstitution 3a: konstitution 3b:
Sache Unterrichts- Aufgaben, Un- Bewegungs- Sprachliches
gegenstand terrichtsverlauf, handeln Handeln
Resultate (Reflexion)
JFultball mal .Kooperative JFuRball mal anders*
anders” Spiele* JKooperative Spiele”

Abb. 1: Modell des Zusammenhangs von Themenkonstitution und Reflexion

Die Ergebnisse der Interpretationen zu den beiden Fallen lassen sich zu einem Modell verdichten,
das drei zentrale Konstitutionselemente bei der Themenkonstitution herausstellt: das Erkennen
des Transformationsprozesses von der Sache zum Unterrichtsgegenstand (Themenkonstitution 1
in Abb. 1), die Passung der ideellen Unterrichtsplanung zum Unterrichtsgegenstand (Themenkon-
stitution 2) sowie die Kldrung der Sache durch das Bewegungs- und sprachliche Handeln auf der
Ebene der konkreten unterrichtlichen Inszenierung (Themenkonstitution 3a und 3b). Die Zuord-
nungen der Briiche, die in den Fillen erkennbar sind, sind in den jeweiligen Ubergingen markiert.
Das Modell haben wir zunéchst aus Grundannahmen von Klingberg (1990, s. Abschnitt 2.2) sowie
anhand der interpretativen Arbeit am empirischen Material entwickelt; seine Ubertragbarkeit
ware an weiteren Fallen systematisch zu priifen.

Insgesamt ldsst sich konstatieren, dass das Gelingen des Reflexionsgesprachs also nicht allein
von dessen Gestaltung und Durchfiihrung abhangt, sondern eng mit verschiedenen Ebenen der
Themenkonstitution verkniipft ist. In beiden Fallen wird deutlich: Innerhalb der Reflexionsgespra-
che ist nicht mehr zu ,retten”, was bereits vorher ,schiefgelaufen” ist. Das Reflexionsgesprach
kann damit seine zentrale Zielsetzung, die Sache zu kldren und Erkenntnis durch sprachliches Han-
deln zu ermdglichen, nicht erfillen.

6 | FAZIT

Die Idee des vorliegenden Beitrags besteht darin, aufzuzeigen, dass das bildende Potenzial ei-
nes reflektierten Sportunterrichts nicht allein durch die Gestaltung der Reflexionsphasen bzw.
-gesprache bestimmt wird. Vielmehr ist von entscheidender Bedeutung, wie diese Gesprdche
in den Gesamtkontext des Unterrichts integriert sind. Damit geraten die einzelnen Schritte der
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Themenkonstitution in den Blick, die im Rahmen der Planung und Inszenierung des Unterrichts
stattfinden. Anhand von zwei Fallen, die exemplarisch interpretiert wurden, haben wir ein Modell
entwickelt, das die Themenkonstitution in dreifacher Weise mit einem reflektierten Sportunter-
richt verknipft (s. Abb. 1): Die Transformation der Sache zu einem Unterrichtsgegenstand stellt
die erste Bricke dar, die man lberschreiten muss, um zu einer konsistenten Reflexion zu gelan-
gen (Themenkonstitution 1). Diese Briicke zu konstruieren, liegt in der Verantwortung der Unter-
richtenden. Sodann ist in der Unterrichtsplanung sicherzustellen, dass Aufgaben und Unterrichts-
verlauf dazu geeignet sind, den Unterrichtsgegenstand fir Schilerinnen und Schiler zuganglich
zu machen (Themenkonstitution 2). Eine weitere wesentliche Briicke wird durch die Inszenierung
des Unterrichts geschlagen, bei der das Bewegungshandeln (Themenkonstitution 3a) sowie das
sprachliche Handeln (Themenkonstitution 3b) dazu beitragen missen, den Unterrichtsgegen-

stand umzusetzen und zu klaren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass unterrichtliche Reflexion ihr Potenzial nicht
entfalten kann, wenn sie lediglich als Anhdngsel des Unterrichts erscheint, das nicht sinnvoll in
den Gesamtkontext eingebettet ist. Die beiden oben dargestellten und ausgelegten Félle verdeut-
lichen, dass alle drei Briicken in der Alltagspraxis des Sportunterrichts problematisch werden kon-
nen, indem

die Transformation von der Sache zum Unterrichtsgegenstand nicht erkannt wird (im Fall ,,FuR3-

ball mal anders”),

die Unterrichts-/Verlaufsplanung nicht zum Unterrichtsthema passt (im Fall ,Kooperative

Spiele” und

Bewegungs- und sprachliches Handeln nicht zur Kldrung der Sache fiihren (beide Falle).

Da das Modell anhand empirischen Materials entwickelt wurde — wenngleich schon inspiriert
durch Klingbergs Annahmen zur Themenkonstitution —, besteht noch weiterer Forschungsbedarf,
ob es auf weitere Falle der Reflexion im Sportunterricht Gibertragbar ist und ob es vielleicht sogar
weitergehend fir alle Prozesse der Themenkonstitution im Sportunterricht gilt.

Dass Reflexion zum Sportunterricht dazugehort, wird mittlerweile in der Sportlehrerbildung
durchaus von vielen anerkannt. Im Verlauf des Forschungsvorhabens wurde jedoch zunehmend
klar, dass gelingende reflektierte Praxis im Sportunterricht bisher kaum zu finden ist (vgl. auch
Serwe-Pandrick & Gruschka, 2016). Insofern haben wir in diesem Beitrag zwei misslungene Falle
von Reflexionsphasen dargestellt, die uns exemplarisch fiir viele andere Falle erscheinen. Es sollte
deutlich geworden sein, dass eine Fokussierung allein auf Reflexionsphasen zu kurz greift. Solange
Reflexion als eine Art Zusatz zum Unterricht aufgefasst wird, den man gegebenenfalls auch weg-
lassen kénnte (was aus Zeitgriinde Ubrigens recht haufig geschieht), wird das Bildungspotenzial
nicht ausgeschopft. Reflexion muss vielmehr als integraler Bestandteil eines bildenden Unterrichts
verstanden werden, der von Beginn an in die Planung und Themenkonstitution einbezogen wer-
den muss. Diesen Zusammenhang an Fallen expliziert zu haben, kénnte einen Gewinn fiir die Leh-
rerbildung bedeuten.
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