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»Quatschen oder turnen® — Reflexion und
Reflexivitit als Provokation und Identititsfrage
im Fach Sport

Abstract

Der Beitrag stellt Reflexion und Reflexivitit in den Fokus einer Fachkulturfor-
schung Sport. Bezugnehmend auf sportdidaktische Kontroversen zber Reflexion
und Reflexivitit in Schule und Unterricht verschieben wir den Blick zur empi-
rischen Rekonstruktion von konkreten Reflexionspraktiken 7z der professions-,
unterrichts- und lernkulturellen Praxis — als drei Dimensionen einer Fachkultur
Sport. Wir skizzieren zunichst theoretische Eckpfeiler sowie bestehende For-
schung, prisentieren dann eigene Befunde in Form empirischer Schlaglichter und
formulieren schliefSlich Perspektiven fiir eine Fachkulturforschung als Reflexivi-
titsforschung,.

1 Fachkulturelle Gemengelagen

Fachkulturen stellen mehrdimensionale, heterogene Wissensordnungen mit dis-
tinkten Wahrnehmungs-, Denk-, und Handlungsmustern dar, die sich auf nor-
mative Orientierungen, curriculare Codes, epistemologische Merkmale oder ty-
pische Lehr-Lernweisen eines Faches bezichen (vgl. u.a. Liebau & Huber 1985;
Liiders 2007). Sie werden in diszipliniren Praktiken und Diskursen feldspezifisch
hervorgebracht und angeeignet, z. B. in Schule und Unterricht oder Wissenschaft
und Lehrer*innenbildung. Ausgehend von der jiingst aufgerufenen Disjunktion
»Quatschen oder turnen® (Kriiger & Hummel 2019) widmen wir uns in diesem
Beitrag den komplexen fachkulturellen Gemengelangen, die sich anhand des The-
mas Reflexion und Reflexivitit im Fach Sport zeigen.

Komplex sind diese Gemengelagen ganz allgemein, weil mit den Begriffen in einer
fachkulturellen Perspektivierung ganz Unterschiedliches angesprochen sein kann.
Zum einen stellen Reflexion und Reflexivitit diskursive Topoi dar, mit deren
»programmatische[r] Forderung® (Leonhard 2020, 16) bestimmte fachkulturelle
Phinomenkonstruktionen, Deutungsmuster und Normative einhergehen. Zum
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anderen werden mit Reflexionen ganz konkrete, differente Praktiken des Sich-Zu-
riickbeugens identifiziert, die sich durch ein (re-)strukeurierendes Bezugnehmen
auf Ereignisse, Erfahrungen, Erkenntnisse oder Argumente auszeichnen. Diese
Praktiken weisen eine doppelte fachkulturelle Kontextualisierung auf: Wenn z. B.
Lehrpersonen in einem Forschungsinterview oder Schiiler*innen im Gesprichs-
kreis auf bestimmte Ereignisse aus dem Sportunterricht Bezug nehmen, dann sind
diese Ereignisse als Teil und die Akteur*innen als Triger*innen einer fachkulturel-
len Praxis zu erkennen. Zugleich ist die Bezugnahme selbst in ihrer Performanz
ein fachkulturelles Ereignis, da sie in spezifischer Weise fachkulturelle Sinnmuster
und Positionierungen zur Auffithrung bringt. Schliefflich — und das gilt praxis-
theoretisch fiir Praktiken allgemein — sind Reflexionspraktiken in ihrem Vollzug
reflexiv, d. h. sie erzeugen den Kontext, innerhalb dessen sie zu verstehen sind, in
einer Weise mit, dass sie fiir andere interpretier- und verstehbar werden.

Komplex sind diese Gemengelagen in fachlicher Betrachtung im Besonderen, weil
das Reden tiber wie auch das Tun von Reflexion spezifisch provoziert — und zwar
vor allem polarisiert: Die trivial anmutende Gegeniiberstellung der Operations-
modi ,Quatschen oder turnen® im Unterrichtsfach Sport war Uberschrift eines
Essays (Kriiger & Hummel 2019), das eine bemerkenswerte Auseinandersetzung
in der Sportdidaktik entfachte, die sich sowohl an der transportiercen Norm als
auch an der Form der Pointierung entziindete.! Titel und zentrale inhaltliche Aus-
sagen lassen sich als Sinnbild sportdidaktischer Kontroversen identifizieren, die
nicht nur um unterschiedliche Bedeutungen von Reflexion und Reflexivitit krei-
sen, sondern um Fragen — und Deutungshoheiten — des Fachlichen ringen: Bis
heute versteht sich das Fach vor allem als kirperliches Performanzfach, in dem der
Anspruch eines Primats des Bewegens kultiviert wurde und tiber Differenzmar-
kierungen zu anderen Schulfichern weiterhin ausgeschirft wird (z.B. Kriiger &
Hummel 2019, 470f.; kritisch z. B. Schierz & Serwe-Pandrick 2018). Die soziale
Lagerung eines solchen fachkulturellen Selbstverstidndnisses liegt zum einen in der
historischen Entwicklung als Schulfach selbst. Gerade weil er nicht intellektuell
operiert, wird Sportunterricht — vormals u.a. Leibeserziechung oder Turnen — bil-
dungs- sowie wissenschaftspolitisch wiederholt als unverzichtbares, weil kompen-
satorisches und korperlich-aktivierendes Fach legitimiert (z. B. Thiele & Schierz
2014). Zum anderen legen sowohl curriculare Fachinhalte — die fachkulturell
betrachtet hochgradig ,traditionell* sind — eine Affinitit zur auflerschulischen
Sportkultur nahe als auch die Lebenswelten und Biographien der Akteur*innen,
die den Fachunterricht mafigeblich gestalten und deuten. Gesteigerte Reflexions-
anspriiche, die in Form von Lehrplanformulierungen oder von didaktischen An-
sitzen (z. B. Serwe-Pandrick 2013; Schierz & Thiele 2013) Einzug halten, fordern

1 Die Uberschriften der Repliken deuten an, dass es um ,mehr* ging als um eine didaktische Kontro-
verse (z.B. ,Diskussionsabsage”, Miethling, Schierz & Serwe-Pandrick 2019).
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dieses Selbstverstindnis heraus und evozieren ambivalente Umgangsweisen. In
fachbezogenen Diskursen erscheint es einerseits als selbstverstindlich, dass sich
professionelle Sportlehrkrifte sowie lernende Schiiler*innen reflexiv mit Inhalten,
Methoden und Praktiken des Sportunterrichts, mit den Akteur*innen und ihrem
eigenen Handeln auseinandersetzen. Andererseits provoziert der Topos Reflexi-
vitit kontrovers bis polemisch gefithrte Aushandlungen iiber Zweck, Ziele und
,das Genuine® des Schulfachs Sport, iiber Anspriiche an seine und von seinen
Akteur*innen, iiber Sinnerfiillung oder Sinnentleerung, Unterricht oder Nicht-
Unterricht. Aushandlungen, in denen Bewegung und Reflexion nicht selten als
Oppositionen konstruiert werden: Das Reflexionsgesprich im Sportunterriche gilt
so lange als , feste Instanz®, wie es ,,nicht zu viel von der kostbaren Bewegungszeit
raubt® (Auras 2010, 32).

Fast antizyklisch zu den angedeuteten Diskursbewegungen — und wohlwissend,
dass auch unser Beitrag in diesen Gemengelagen situiert ist — mochten wir in
Form von drei empirischen Schlaglichtern das fokussieren, was zunichst einmal
da zu sein scheint, nimlich Reflexionspraktiken, die sich in unterschiedlichen
Dimensionen fachkultureller Praxis zeigen. Nach einem kurzen Forschungsiiber-
blick (2), betrachten wir die Professionskultur von Sportlehrkriften am Beispiel
des reflexiven Sprechens tiber Unterricht und illustrieren dieses als eine Praktik,
die auch in der Distanzierung aus ihrer fachkulturellen Haut nicht herauskommt
(3). Am Fallbeispiel eines videographierten Kreisgesprichs fokussieren wir dann
Reflexionspraktiken als Orte der Hervorbringung von Unterrichtskultur im Fach
Sport und stellen eine Heuristik zu deren Erforschung dar (4). Bezugnehmend
auf eine Unterrichtsentwicklungsstudie, deren Fokus sich auf die Anbahnung
von Reflexionspraktiken im Sport richtete, nehmen wir zuletzt die Lernkultur der
Schiiler*innen in den Blick, die fachkulturell mit Reflexionspraktiken, hier Re-
servaten und Dingen des Wissens im Unterricht, angereichert wurde (5).> Wir
schlieffen mit Perspektiven fiir eine Reflexivititsforschung, die im Rahmen ei-
ner kritischen Fachkulturforschung auch selbstreflexive Auseinandersetzungen
fir die Schulsportentwicklung, Fachkonstitution und Professionalisierung von
Fachvertreter*innen anregen kann (6).?

2 Mit der Unterscheidung von Professions-, Unterrichts- und Lernkultur als drei Dimensionen von
Fachkultur adaptieren wir Liiders (2007, 8) im eigenen Interesse. Unterscheidet Liiders ,,Fachleh-
rerhabitus, ,Schiilereinstellungen® und ,,Fachunterricht®, erscheint uns eine stirkere Kopplung an
(rollenférmige) Erwartungen und (pidagogische) Praktiken (Lehren; Lernen; Unterricht gemein-
sam hervorbringen) als zielfithrend. Natiirlich weisen Fachkulturen noch weitere Dimensionen als
die von uns fokussierten auf.

3 Der Beitrag unternimmt den ambitionierten Versuch, unsere drei Vortrige im gleichnamigen Sym-
posium in einem gemeinsamen Text zu integrieren. In den Abschnitten 3 bis 5 weisen wir die auf
den Vortrigen griindende Autor*innenschaft jeweils spezifisch aus.

doi.org/10.35468/5969-12
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2 Reflexivitit in der Fachkulturforschung Sport

Wir strukturieren vorliegende Forschung zur Fachkultur Sport knapp entlang der
drei von uns fokussierten Dimensionen von Fachkultur, um auch eine erste Ori-
entierung im fachlichen Reflexivititsdiskurs zu erhalten. Bis dato liegt dem The-
ma Reflexivitit kein systematisches Forschungsprogramm oder eine heuristische
Modellierung zugrunde. Gleichwohl entwickeln sich Ansitze, die dieses Thema
explizit in einen konzeptionellen Rahmen von Fachkulturforschung stellen (vgl.
u.a. Schierz & Thiele 2014; Thiele & Schierz 2015; Serwe-Pandrick 2013). Darii-
ber hinaus existieren vielfdltige Studien, die einzelne fachkulturelle Dimensionen
fokussieren und die Reflexivititsthematik einspielen:

Studien zur Professionskultur arbeiten bspw. in berufsbiographischer Hinsicht die
Verkorperung als Sportler*in als orientierungs- bzw. identititsstiftend in der Sozia-
lisation von Sportlehrer*innen heraus (z. B. Volkmann 2008; Ernst 2014; Haverich
2020). Tradierte Vermittlungsformen und inkorporierte Deutungshorizonte z. B.
aus dem Vereinssport, die in den schulischen Rahmen implementiert werden, kenn-
zeichnen fachliche Lehrkulturen (z. B. Schiller 2020; Poweleit 2021). In der pro-
fessions- und professionalisierungstheoretischen Diskussion dieser Befunde wird
Reflexivitit in Verbindung mit der Beharrungskraft von problematischen Aspekten
dieser Habitualisierungen thematisiert, z. B. in kritischer Auseinandersetzung mit
einer fachkulturellen Legitimationsarbeit an einem Sonderstatus des Praxisfachs
i.S. einer ,Insel der Entschulung® (Wolters 2016) oder stirker berufssoziologisch
in Hinblick auf Fragen danach, welche gesellschaftlichen Probleme eigentlich von
Sportlehrkriften bearbeitet werden oder inwiefern Sportlehrkrifte Komplementir-
rollenkarrieren steuern (z. B. Kastrup 2009; zum Sportlehrer*inberuf in fachkultu-
reller Perspektive auch: Miethling & Schierz 2017).

Untersuchungen zur Unterrichtskultur verweisen auf einen spezifischen Modus
Operandi, der sich fachlich in ,hybriden Kontexturen manifestiert und durch
eine Uberlappung disparater Operationsmodi des Sport- und Schulsystems cha-
rakeerisiert ist (vgl. Schierz 2012): Hier treten Formbildungen des Sports in der
institutionellen Rahmung von Schule in Erscheinung, die von einem Anspruch
des Machens bestimmt werden. Unterrichtstragende Praktiken und ihre situativen
Vollziige beziehen sich zentral auf kérperlich-motorische Aktivititen wie Laufen,
Gehen, Stehen, die in einer ,skillfull performance® durch Mit-Machen, Anders-
Machen, Anderes-Machen oder Irgendwas-Machen auf den Unterrichtsfluss Bezug
nehmen und ihn aufrechterhalten (vgl. Kamper 2015). Die hierbei rekonstruier-
baren Sachauseinandersetzungen lassen sich zugespitzt mit dem Label ,just do it
kennzeichnen (vgl. Thiele & Schierz 2014). Weitere Forschung verdeutlicht, dass
Ordnungen des Korpers und bewegungsbezogene Materialititen die Unterrichts-
form sowie die Praktiken bestimmen, wihrend Kommunikation eher funktional
auf die Herstellung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnung gerichtet ist (vgl.
Wolff 2017). Didaktische Reflexionspraktiken (z. B. Gespriche) werden allerdings

doi.org/10.35468/5969-12



»Quatschen oder turnen®

zunehmend in lern- und bildungswirksamen Auseinandersetzungen mit Praktiken,
Ereignissen und Irritationen des sportlichen Handelns diskutiert und untersucht
(vgl. Liisebrink & Wolters 2017; Serwe-Pandrick, Wolff & Frei 2019).

In Forschungen zur Lernkultur der Schiiler*innen stellt sich schliefllich heraus,
dass hier Praktiken dominieren, in denen die Schiiler*innen mit einer kérperlich-
aktiven Beteiligungsnorm?, der kérperlichen Sichtbarkeit und den schulsportli-
chen Leistungsnormen des Unterrichts umgehen und sich dabei, fachkulturell
betrachtet, ebenfalls in hybriden Kontexturen zwischen Schiiler*innen- und
Sportler*innenjob bewegen. Fiir den sportunterrichtlichen Erfahrungsraum sind
damit die biographische Sozialisation und kollektive Orientierung in der lebens-
weltlichen Gemengelage zwischen Schul-, Sport- und Peerkultur bedeutsam (vgl.
Zander 2018). Kinder und Jugendliche suchen z.B. in Sportstunden eine gewis-
se Abwechslung zur schultypischen Lernkultur im Modus des Kommunizierens,
indem sie hier eine Befreiung vom Denken und Schreiben durch Spiele und Be-
wegung erleben (vgl. Schierz & Serwe-Pandrick 2018). Explorativen Reflexions-
praktiken begegnen die Schiiler*innen deshalb teils mit Irritationen oder auch
Abgrenzungspraktiken.

Unsere These ist nun, dass es fiir die Fachkulturforschung ertragreich sein diirfte,
Reflexion und Reflexivitit weniger als (normative) Leitlinien denn als empirisch
zu rekonstruierende Phinomene, die sich in der disziplindren Praxis zeigen, in
ihrem Forschungsdiskurs zu beriicksichtigen. In den nachfolgenden Abschnitten
veranschaulichen wir eine solche Forschungsausrichtung in Form von empiri-
schen Schlaglichtern, die in drei unabhingigen, exemplarischen Analysen zentrale
Praktiken ins Visier nehmen, die sich aufgrund ihrer inneren Logik (z. B. im Mo-
dus eines reflexiven Sprechaktes) und/oder ihrer Au8enseite (z. B. Kreisgesprich)
als Reflexionspraktiken ausweisen lassen. Die unterschiedlichen Fokussetzungen
konvergieren im empirischen Interesse an jenen implizit vorliegenden Sinnmus-
tern iiber das Fach und dessen Operationsmodi, die den Bezugspunkt einer Fach-
kulturforschung darstellen.

3 Professionskultur: Reflexion als Sprechpraktik im
Forschungsinterview mit Sportlehrkriften (Schiller)

In einer professionstheoretischen Anniherung geht es vor dem Hintergrund des
Anspruchs Reflexivitit u.a. um Fragen danach, fiir welches Problem eigentlich

4 Im Klassenraumunterricht reicht oft eine blofle Anwesenheit aus, um aktive Unterrichtsteilnahme
im Sinne von Breidenstein (2006) zu suggerieren; und das ,,Dran-Sein® (ebd., 106ff.) stellt eine Art
Sondersituation dar. Im Sportunterricht wird aktive oder iberhaupt legitime Unterrichtsteilnahme
dagegen meist mit motorischer Beteiligung an Spielformen, Ubungen etc. gleichgesetzt und man ist
in dieser Hinsicht iiber weite Strecken eigentlich immer irgendwie dran (z. B. Katenbrink & Schiller
2022).

doi.org/10.35468/5969-12
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(welche) Reflexivitit und Reflexion eine Losung darstellt (vgl. Leonhard 2020).
Strukeurtheoretisch gesehen bewegt sich professionalisiertes Lehrer*innenhandeln
in einem Spannunggsfeld von (situiertem) Entscheidungsdruck und (gesteigerter)
Begriindungsverpflichtung. Als Schliissel zur Bearbeitung dieser und weiterer An-
tinomien gilt — professionalisierungsansatz-iibergreifend — die systematische An-
bahnung von Reflexionskompetenzen und/oder eines wissenschaftlich-reflexiven
Habitus (vgl. Hicker 2019). Klammert man die Erwartung an eine spezifische
Reflexivitit zunichst ein und nimmt an, dass Lehrkrifte nicht nur reflexionsfihig,
sondern ihre Reflexion praktisch gecigner ist, Ungewissheit und Kontingenz zu be-
arbeiten, lisst sich rekonstruktiv die Frage stellen, wie sie das tun.

Der Gegenstand der hier vorgenommenen Praxeologisierung von Reflexion ent-
lang von Forschungsinterviews mit Sportlehrkriften lisst sich zunichst dem Typ
Jreflection-on-action® (vgl. Schon 1983) zuordnen. Eine Interviewsituation pro-
voziert jenes professionelle Wissen, das ,,bei der nachtriglichen Begriindung/Dar-
stellung und nicht bei der Entscheidung gebraucht® (Radtke 2004, 138) wird.
Zwar stellt das Interview eine anders kontextualisierte Interaktion gegeniiber all-
tiglichen Konstellationen dar, in denen professionelle Lehrkrifte sprechen (z. B.
im Unterricht; im Kollegium; mit Eltern). Es ist jedoch ein konkreter sozialer
Anlass, der Sportlehrkrifte in ihrer beruflichen Rolle auffordert, berufliche Wirk-
lichkeit zu rekapitulieren und Profession zur Auffithrung zu bringen. Damit ist
diskurspraktisch eine reflection-on-action(Unterricht)-in-action(Interview) ange-
legt. Wie Lehrkrifte im Modus der Reflexion Erwartungserwartungen praktisch
bearbeiten, méchte ich aufbauend auf einer Studie zu schiiler*innenbezogenen
Orientierungen von Sportlehrkriften (vgl. Schiller 2020) zeigen. Obwohl die
Interviewstudie episodisch-narrativ konzipiert war, reihten die Befragten nicht
einfach Episode an Episode und Beschreibung an Beschreibung, sondern verhiel-
ten sich permanent zum Erzihlten. Sie lieferten nachtrigliche Einordnungen und
Begriindungen, die in gewisser Distanz zum Erlebten standen. Die Re-Analyse’
dieser (Sprech-)Praktiken der Reflexion bringt nun zutage, wie Lehrkrifte in der
Vergegenwirtigung ihrer Unterrichtserlebnisse jene Bezugsprobleme ihrer pro-
fessionellen Praxis erst (mit-)erzeugen. Um professionskulturelle, d.h. kollektiv-
geteilte Aspekte aufzuzeigen, kontrastiere ich zwei Bearbeitungsweisen des Be-
zugsproblems prekirer unterrichtlicher Vermittlungspraxis und fiihre sie auf das
Gemeinsame im Unterschiedlichen hin eng:

In einer ersten® Sequenz (vgl. Abb. 1) zeigt sich die erbetene Erzihlung zur vergan-
genen Unterrichtsstunde vom Intervieweinstieg an mit reflexiven Sprechanteilen

5 Die Analyse erfolgte in einer funktionalen Spielart dokumentarischer Methodologie und folgte u. a.
den Leitprinzipien Sequenzialitit und Komparation (hierzu auch Katenbrink & Schiller 2022).

6 Die Sequenz entstammt einem Typ, dessen Lehrpraxis stark an einer Herstellung von Uberein-
stimmung (gegeniiber institutionellen und curricularen Erwartungen, aber auch gegeniiber einer
vorausgegangenen Planung) orientiert ist.

doi.org/10.35468/5969-12
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gespickt, die nicht nur ein zentrales Problem des Unterrichtens markieren, son-
dern im Interview eine spezifische Bearbeitung zur Auffithrung bringen:

»(3) Ja, heute war ich so mittelmaRig (.) begeistert, muss ich sagen. Weil ich, dhm, (.) heute
war das Thema ja Baggern (.) und das war wirklich ziemlich schwer fiir die Kinder. Weil ich
erst mal gemerkt hab, das Pritschen saR noch nicht mal richtig und dann kam jetzt halt schon
das ndchste. (2) Und (2) dementsprechend ist das dann halt manchmal auch wirklich
frustrierend irgendwie, ne? Dann klappen die Ubungen nicht und dann, (2) ja. Und wie
gesagt, Volleyball, ich finde, das ist auch einfach en schwerer Sport und gerade beim
Baggern, dann tun allen die Arme weh, dann siehst du die Kinder da immer, wie die mit
@schmerzverzerrtem Gesicht gegen den Ball hauen, wo du immer so denkst, 3h@ armes
Ding, so ungefahr. Ja wirklich, //mhm// also ganz Viele hatten knallrote Arme danach (.) und
freuen sich dann natiirlich auch nicht dariiber, was sie da machen miissen, ne, also, die
Begeisterung hdlt sich dann halt auch in Grenzen. (.)

Abb. 1: Reflexion im Typ konformer Lehrpraxis (Schiller 2020, 217f.)

Die Erzihlaufforderung wird als Anlass genommen, zunichst ohne richtig zu
erzdhlen das Gelingen des Geplanten und die Sinnhaftigkeit des Durchgefiihrten
zu thematisieren. Dabei wird das Uben als zentrales Ereignis der Stunde als et-
was skizziert, das auf alle Beteiligten im Sportunterricht unvermeidlich zukommt.
So wird ein Widerfahrnis konstruiert, welches Leid und Mitleid evoziert. Eine
gewisse Vorentschiedenheit fachlichen Lehrens erweist sich als dominante Figur:
Sportunterricht hat offenbar Dinge auf dem Lehrplan stehen, die alle Beteiligten
v.a. physisch und psychisch strapazieren. Die reflexive Distanzierung tibernimmt
die Funktion Leid und Mitleid als Kollateralschiden von Fachunterricht zu nor-
malisieren bzw. deren Ursache in die duf8eren Vorgaben und die fachlichen Ge-
genstinde zu legen: Volleyball ist halt ein schwerer Sport.

Auch in der zweiten Beispielsequenz’ (vgl. Abb. 2) wird der Erzihlung eine re-
flexive Einordnung vorangestellt und im Laufe der Schilderung die erlebte Praxis
problematisiert:

(...) Ahm, also ich hab im Schuljahr damit begonnen, so en bisschen Laufschulung zu machen.
(.) Staffelspiele und solche Sachen. Und dann ging es also zum Schluss bis zum &h Sprint. 50
Meter-Lauf. Ahm, (.) ja, das war so eine Stunde, die ich dann drauRen durchfiihren konnte.
Wo wir dann noch mal so diese Merkmale, dieses ah Lauf-ABC, wiederholt haben. (.) Ahm, ja,
bis wir dann letztendlich wirklich 50 Meter m auch mal auf Zeit gelaufen sind. Mit
Schwerpunkt (.) Lauftechnik. Was bei Schiilern natirlich immer ein bisschen schwierig ist, ne.
Sobald ah ein Wettkampf, ah, ins Spiel kommt, vergessen die alles, was man vorher
besprochen hat und verfallen dann doch oft in alte Muster.”

Abb. 2: Reflexion im Typ pragmatischer Lehrpraxis (Schiller 2020, 262f.)

7 Sie entstammt dem pragmatischen Typ, dessen Lehrpraxis sich in einem engen Sportverstindnis an
Machbarkeit und ablaufékonomischen Horizonten orientiert.
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Ein dhnlich inszenierter — nimlich einzuiibender — Unterrichtsgegenstand wird
im Unterschied zur ersten Beispielsequenz nicht entlang der Schwierigkeit des
Fachgegenstandes, sondern der Defizite Heranwachsender legitimiert. Im Grunde
argumentiert die Lehrkraft, dass die Schiiler*innen richtig laufen lernen sollen.
Curriculare Orientierungen werden in diesen Sprechpraktiken nicht abgerufen.
Eine andere institutionelle Orientierung — die Schulung — wird hingegen explizit
gemacht. Sie ist dann auch die legitime Antwort auf das Defizit bzw. Sportunter-
richt offenbar der pridestinierte Ort und die Lehrkraft die pridestinierte Exper-
tin. Die Dramaturgie des Sprechaktes verweist auf Anschluss- bzw. Folgeprobleme
dieser Qualifikation: Richtiges Laufen kann just in einer Situation schulischer
Bewertung nicht mehr abgerufen werden. Die Passungsproblematik von Qua-
lifikation (Laufschulung) und Leistungsfeststellung (auf Zeit laufen) wird nun
ebenfalls entlang der Schiiler*innen bzw. deren ,natiirlichen® motorischen Kurz-
zeitgedichtnisses plausibilisiert.

In beiden — und weiteren fall- und typiibergreifenden — Sequenzen erweist sich
explizit die Vermittlung richtiger Bewegung und richtigen Sports als fachliche He-
rausforderung des schulischen Handlungsproblems Qualifikation und als geteilter
Anlass professioneller Reflexion im Interview. Implizir sind die Sprechpraktiken
von einem Wissen um die Schwierigkeit der Passungsherstellung fachlicher Ge-
genstinde und Lernausgangslagen der Schiiler*innen getragen. Der Modus refle-
xiver Plausibilisierung zeigt sich als Dokument professionskultureller Bearbeitung
gesteigerter, weil auf motorische Fertigkeiten ausgerichteter, Anspriiche (,schwe-
rer Sport“) unter schwierigen Bedingungen (,alte Muster®).

4 Unterrichtskultur: Ungewissheitsbearbeitung
in Kreisgesprichen (Rode)

In der Dimension Unterrichtskultur liegt mein Fokus darauf, wie Reflexion im
Fachunterricht praktiziert wird und welche Funktion(en) sowie Bedeutung(en)
diesem Praktizieren fiir die Hervorbringung und Aneignung der fachlichen Ord-
nungen von Sportunterricht zukommen. Ich stelle eine Forschungsheuristik vor,
deren Operationalisierung dieses Erkenntnisinteresses iiber eine praxistheoreti-
sche Wendung der bekannten Formel ,,Ungewissheitsbearbeitung durch Reflexivi-
it (z. B. Liisebrink 2012) erfolgt (vgl. Abb. 4). Es geht darum, zu rekonstruieren,
wie die Beteiligten in Reflexionspraktiken und durch Auffiibrungen von Reflexivitiit
auf spezifische Weisen daran arbeiten, Handlungssicherheiten und praktische Ge-
wissheiten zu erzeugen.

Zur Veranschaulichung der Ebenen und Dimsensionen dieser Heuristik greife ich
auf Aspekte der Einzelfallanalyse einer Sportdoppelstunde in einer sechsten Re-
alschulklasse zuriick, in der verschiedene Varianten des Spiels Brennball in einer
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Kleingruppenarbeitsphase entwickelt und dann nacheinander gespielt werden.®
An die Spielphasen schliefen jeweils Kreisgespriche an, wie das in Abb. 3 darge-
stellte.

L: Und, unser Beobachter, was sagst - was sagst du? Waren mehr Schiiler
gleichzeitig aktiv?

S1: Ja, das waren sie. Sehr viele.

L: Okay. Wie war euer Eindruck?

S2: Dass es fiir die, die — also fiir die, die die Bille in die Kasten tun miissen,

ist das viel schwerer, weil die erstmal alle Bille haben miissen, um die
anderen dann verbrennen zu kénnen und bis die die mal - also da kann
— also bis man die verbrannt hat sind die meisten Leute schon fast (iber

die Halfte.
L: Ja, okay. [Nimmt S3 gestisch dran)]
S3: Zu die, die die Bélle werf - werfen: das ist sehr anstrengend, weil immer

alle werfen drei  Stiick, dann laufen die und weil immer sehr viele auf
einmal laufen und nicht nacheinander, deswegen lauft man durch und
muss dann nochmal laufen.//

L: //)a, das ist ja eigentlich ganz gut.//
S3: //Da hat man so gut wie nie eine Pause.
L: Ja, okay. Wir kommen zur dritten Variante. Das rosa Plakat.

Abb. 3: Kreisgesprich ,, Waren mehr Schiiler gleichzeitig aktiv? (00:38:04-00:39:03)

Auf der ersten Ebene der Heuristik werden die Praktiken identifiziert und genauer
beschrieben, die sich in der Logik des untersuchten Falles selbst als Reflexion er-
kennbar machen. Im Beispiel sind dies die Kreisgespriche als Reflexion der jeweils
vorangegangenen Spielphase, die nach einem wiedererkennbaren Schema ablau-
fen: Zuerst wird ein inaktiver Schiiler (S1) befragt, der zum Stundenbeginn auf
die Position eines Spielbeobachters mit genauem Beobachtungsauftrag verpflich-
tet wurde — dies ist die zweite auffillige Reflexionspraktik, die ich hier nicht niher
behandeln kann —, dann werden die aktiven Schiiler*innen befragt, wobei das
riickbesinnende Sprechen tiber die Spielphase vom Lehrer (L) stets auf die Frage
enggefithrt wird, ob nun mehr Schiiler*innen aktiv gewesen seien.

8 Datengrundlage ist das Video (inklusive Begleitmaterial, z. B. Transkript) mit dem Titel ,,Sport — 6.
Klasse — Alle spielen mit?! — Doppelstunde 2%, das auf der Plattform ProVision unter hteps://vsso.
uni-muenster.de/ProVision/video/#SPO_K6_LK2_1DS_ALL abzurufen ist (Stand April 2022).
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Rekonstruktion von Unterrichtskultur
,Ungewissheitsbearbeitung durch Reflexivitdt”

4 U

Arbeit an Un-/Gewissheit Praktiken des Reflektierens /
Auffiihrungen von Reflexivitat

4

1. Wie wird reflektiert?
Reflexionspraktiken beobachten und beschreiben
2. Wie erfolgt die Arbeit an Un-/Gewissheit?
i.  Un-/Gewissheit des Fiihrens = Techniken der Autorisierung beobachten und beschreiben
ii. Un-/Gewissheit des Folgens = Techniken der Folgearbeitbeobachten und beschreiben
iii. Un-/Gewissheit der Sache - Techniken der Bearbeitung von Sachbedeutungen beobachten und beschreiben
iv. Un-/Gewissheit des Lernens = Techniken der Sichtbarmachungvon Lernen beobachten und beschreiben

3. Wie werden die Sportlehrkraft, die Schiiler*innen, die Sache und das sportunterrichtliche

Lernen hervorgebracht?
Das Wie (modi operandi, Logiken, Muster) der Techniken der Un-/Gewissheitsbearbeitung rekonstruieren

4. Vergleich und Kontrast

Abb. 4: Heuristik zur Rekonstruktion von Unterrichtkultur mit Fokus auf Reflexivitit

Eine detailliertere Beschreibung der identifizierten Reflexionspraktiken erfolgt auf
der zweiten Ebene dariiber, dass die Formen und Techniken der Un-/Gewissheitsbe-
arbeitung, die in diesen Praktiken auftreten, in vier Dimensionen herausgearbeitet
werden.

Zunichst die Arbeit an der Un-/Gewissheit des Fiihrens. Praxistheoretisch sind
der Fithrungsanspruch und die pidagogische Handlungsfihigkeit einer Lehrkraft
nicht einfach gegeben, sondern miissen praktisch geltend gemacht werden und
durch Einholen eines Commitments von Seiten der Schiiler*innen performativ
beglaubigt werden (vgl. Merl 2021). Im Beispiel werden zwei Arten von Autorisie-
rungstechniken (vgl. ebd.) vom Lehrer initiiert. Erstens unternimmt er Versuche,
sich des Commitments der Schiiler*innen durch Nachfragen und Erkundigun-
gen im Modus des Kiimmerns und Unterstiitzens aktiv zu vergewissern. Zweitens
handelt er im Modus einer schlichten und z.T. kontrafaktischen Unterstellung
von Gewissheit und Autorisierung — etwa, wenn er die Aussage von S2 inhaltlich
schlicht nicht aufgreift und durch Drannehmen von S3 Anschlussméglichkeiten
schlief$t, zudem indem er die Antwort von S3 im Sinne seiner Reflexionsfigur
(siche unten) umdeutet und dann wiederum eine Schliefung vornimme. Diese
Techniken stellen didakeisch vielleicht diskussionswiirdige, praktisch aber funkti-
onale und im Rahmen der vorherrschenden Unterrichtskultur offenbar legitime
Méglichkeiten dar, die Un-/Gewissheit des pidagogischen Fiihrens durch Autori-
sierung (a) der Gesprichsfithrung und (b) seines professionellen Lehrerblicks auf
das Spielgeschehen zu bearbeiten.
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Den relationalen Gegenpart bilden die affirmativen, subversiven, evasiven
etc. Techniken, mit denen die Schiiler*innen aus ihrer Subjekeposition heraus
Autorisierungsanspriiche bestdtigen oder versagen, Commitment zeigen, ver-
weigern oder verwalten, um im Rahmen ihrer Folgearbeit individuelle oder kol-
lektive Handlungssicherheit zu stiften. Zu dieser Dimension fiithre ich lediglich
eine Beobachtung an: In den Spielnachbetrachtungen artikulieren verschiedene
Schiiler*innen Reflexionshorizonte, die von der Perspektive des Lehrers abwei-
chen, jeweils so, dass sie die Fithrungs- und Autorisierungsanspriiche des Lehrers
weitgehend stiitzen, bestitigen und erméglichen, z. B. indem sie akzeptieren, dass
ihre Redebeitrige inhaltdich verhallen. Auf dem Weg in die Trinkpause oder wih-
rend der Organisation einer neuen Spielvariante, also in anderen, nicht als Spielre-
flexion gekennzeichneten Situationen, werden nun ebenfalls solche abweichenden
Perspektiven dem Lehrer gegeniiber artikuliert — einige Schiiler*innen inszenieren
sich also auch auf8erhalb von Reflexionssituationen als Reflektierende —, allerdings
tun sie dies dort auf eine andere Weise, die stirker Antworterwartungen oder
Dialogeinforderungen signalisiert als in den Gesprichskreisen. Die Beobachtung
verweist darauf, dass die Kreisgespriche eine ganz spezifische und sehr vorausset-
zungsvolle Bithne des betrachteten Sportunterrichts darstellen, auf der von den
Schiiler*innen ein praktischer Sinn dafiir gefordert ist, wie viel Ungewissheit der
Unterricht in diesen Situationen eigentlich vertragen kann bzw. wieviel Gewiss-
heitsinszenierung notwendig ist.

Innerhalb dieser Fithrungs- und Folgeverhiltnisse werden Un-/Gewissheiten zu-
dem iiber die Erzeugung und Stabilisierung von Sachbedeutungen sowie tiber die
Sichtbarmachung von Lernen praktisch bearbeitet. Auf diese Dimensionen gehe
ich aus Platzgriinden nicht weiter ein, stelle aber Beziige im Zuge der Veranschau-
lichung der dritten Ebene der Heuristik her.

Auf dieser dritten Ebene wechselt die Analyse von der Beschreibung der Techniken
der Un-/Gewissheitsbearbeitung zur Rekonstruktion des Modus Operandi, der
Logik und den Mustern der Adressierung und Hervorbringung von Lehrer*innen,
Schiiler*innen, Sachen und Lernen, die sich darin zeigen, wie diese Techniken
im Rahmen von Reflexionspraktiken vollzogen werden. In der Beispielstunde
folgt das reflexive Sprechen tiber die Spielphasen einer Logik des Evaluierens einer
Spielvariante im Modus des Feststellens von vermeintlichen Tatsachen, hier: ,, Wa-
ren mehr Schiiler gleichzeitig aktiv?® — ,Ja, das waren sie.“ Im Fokus dieser eva-
luierenden Objektivierungsbemiihungen stehen nicht gelungene Aktionen oder
erzielte Punkte und insgesamt auch niemals die oder der Einzelne, sondern immer
die Klasse als verantwortlich dafiir, ein besseres Spiel konzeptionell zu erschaffen.
Dieser Anspruch, Spiele nicht einfach zu spielen, sondern sie besser zu machen,
stellt in der gesamten Stunde den fachlichen Ausgangspunkt des Reflektierens dar
— zusammen mit der Annahme, dass solch eine Verbesserung ein legitimes An-
liegen des Sportunterrichts ist. Reflexionsgegenstand ist dann in allen Fillen das
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Verhiltnis von regelgeleiteter Spielaktivitdt und Verbesserungsanspruch. Als Re-
flexionshorizont dient einerseits eine klar umrissene, binir codierte Figur, die vom
Lehrer von Stundenbeginn an wiederholt gesetzt wird — z. B. dient das Abfragen
von S1 als Eréffnung der Reflexionsgespriche dem Setzen dieses Horizonts. Die
Figur lautet: Mehr gleichzeitige Aktivitit von mehr Schiiler*innen ist gleich ein
besseres Brennballspiel. In ihr verdichtet sich ein Bild von einem Sportunterricht,
der am Ende immer korperlich aktivieren will, also Schiiler*innen in Bewegung
bringen will. Demgegeniiber werden von den Schiiler*innen, wie in der Beispiel-
sequenz zu schen, aber auch andere Reflexionshorizonte aufgeworfen, darunter
etwa Aktionsschnelligkeit, konditionelle Belastung, Qualitit von Spielaktionen,
faire Erfolgschancen fiir Wurf- und Fangteam oder einfach Spaf$haben.
Brennball wird in den Reflexionspraktiken somit von allen geteilt und akzeptiert
als eine nicht nur spielbare, sondern verinderbare und verbesserbare Sache hervor-
gebracht. Auch geteilt und akzeptiert ist die Inszenierung von Lernen als kollektiv
vollzogene Arbeit an der Verbesserung dieser Sache. Gegenstand von Aushand-
lung ist dagegen, was eine Verbesserung des Brennballspiels eigentlich meint. Die-
se Aushandlung erfolgt im Rahmen der angedeuteten Fiithrungs- und Folgearbeit
des Lehrers und der Schiiler*innen. Darin bringt sich Ersterer als ein Sportlehrer
hervor, der die Schiiler*innen, und zwar auch die inaktiven, bei der Verbesserung
von Spielen unterstiitzt, indem er sie zur reflexiven Auseinandersetzung anhilc
und ihnen dafiir seinen an korperlicher Aktivierung orientierten, professionellen
Blick auf das Brennballspiel konsequent vermittelt. Die Schiiler*innen erkennen
diese Inszenierung iiberwiegend an, indem sie einen praktischen Sinn fiir die im-
pliziten Spielregeln des Gesprichsformats zeigen und im Unterrichtsverlauf auch
andere Situationen zur Artikulation individueller Perspektiven nutzen.

Hier deuten sich einige Befunde zum Reflektieren im Sportunterricht an, die mit-
hilfe der vorgestellten Heuristik systematisch herausgearbeitet werden konnen.
Weiterfithrend wiren solche Befunde — zunichst auf Einzelfallebene — verglei-
chend und kontrastierend mit anderen Unterrichtssituationen und -praktiken wie
etwa dem Spielen des Brennballspiels in Beziehung zu setzen, um so ein diffe-
renziertes Bild davon zeichnen zu kénnen, wie sich Sportunterrichtskultur im
Zusammenspiel von fachlicher Reflexionskultur, Spielkultur, Peerkultur, auch
Priifungskultur etc. konstituiert. Auflerdem kénnten Praktiken und Logiken des
Reflektierens im Sportunterricht falliibergreifend — ggf. mit dem Ziel einer Ty-
penbildung — umfassender rekonstruiert werden. So konnte Fragen und Beitrigen
dazu, wie Reflexion im Sportunterricht durchzufiihren wiire, ein empirisch gesi-
chertes Bild davon zur Seite gestellt werden, wie sportunterrichtliche Reflexions-
kultur gegenwirtig eigentlich praktiziert wird.
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5 Dimension Lernkultur: Prekire Passungen einer
,reflektierten Praxis‘ im Sportunterricht (Serwe-Pandrick)

In der Dimension Lernkultur werden von mir die Schiiler*innen als Ko-Konstruk-
teure des Unterrichts und als Triger*innen einer fachkulturellen Praxis des Schul-
sports in den Blick genommen. Bezogen auf ihre lebensweltliche Orientierung,
ihre schul- und sportkulturellen Erfahrungsriume, kénnen Sportstunden sowohl
als ,,Grenzfille von Sport® als auch als ,,Grenzfille von Unterricht® (Schierz 2012,
294) erlebt werden, da sich in ihnen Praktiken des reflexionsfreien Treibens von
Sport und des aufklirenden Unterrichtens strukturell und teils irritierend tiberla-
gern. Mit der Semantik einer reflektierten Praxis wird diese Antinomie des pidago-
gischen Kontextes fachdidaktisch konstruktiv zu bearbeiten versucht (MSW NRW
2014, 14, Hervorh. i. O.): ,.In diesem Sinne geht es beim Lebren und Lernen um
eine reflektierte Praxis in der Verbindung von Handeln und Reflexion.“ Um nun die
konkreten Praktiken fiir ein solch reflexives Lernen in und iiber Praxis empirisch
zu untersuchen, werde ich das didaktische Geschehen ansatzweise praxeologisch
rekonstruieren und aus Sicht der Schiiler*innen ausleuchten.

Spezifisch fiir den Sportunterricht ist, dass er konkrete Erfahrungs- und Handlungs-
reservate erdfinet, in denen Schiiler*innen affiziert werden durch korperliche Erleb-
nisse und primire Reize, die didaktisch reflexiv und auch theoretisierend bearbeitet
werden kénnen. Mein Forschungsinteresse richtet sich in diesem Zusammenhang
auf ,Reservate und Dinge des Wissens® im Fachunterricht, da sie in fachkulturel-
ler Hinsicht die Normalstruktur von Sportstunden markant durchbrechen und
auf den Topos der Reflexivitit abzielen. Aus praxeologischer Sicht analysiert Wolff
(2017) in diesem Kontext die sozialen Ordnungen und Praktiken, aus denen sich
der Sportunterricht performativ zusammensetzt und fachkulturell codiert. Mit ei-
nem Wechsel der Riumlichkeiten in die Sporthalle findet z.B. ,ein Wechsel der
Be-Kleidung und zum anderen eine Ent-Kleidung der Akteure vom schultypischen
Arbeitsmaterial (z. B. Federmappen oder Schreibhefte)“ statt (ebd., 7). Mit Blick
auf Reflexionspraktiken in Sportstunden identifiziert Wolff in Anlehnung an Goff-
man auch ,Gesprichsreservate®, in denen situativ Aufmerksamkeit hergestelle wird
und sich im intellektuellen Operationsmodus wissensbezogene Auseinanderset-
zungen interaktiv verdichten, wihrend eine kérperliche und riumliche Minimie-
rung statefindet (vgl. ebd., 276). In diesen Reservaten geraten fachdidaktisch nicht
sportbezogene ,,Dinge in Aktion®, sondern kommunikationsbezogene ,Dinge in
Wort und Schrift“ in den Blick (R6hl 2015, 166), womit ein fachlich unterbe-
lichteter Entwicklungsbereich der Lernkultur markiert wird, den ich mit dieser
interpretativen Studie empirisch aus Sicht der Schiiler*innen (Interviews n=24)
differenzierter untersuchen méchte.’

9 Die qualitative Datenauswertung folgt den Leitlinien der Grounded Theory und konzentriert
sich auf die Deskription von Reservaten und Dingen des Wissens sowie die Rekonstruktion fach-
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Bei Reflexionspraktiken geht es neben primiren Erlebnissen des Sporttreibens um
wissensbezogene Akte mittelbarer Erfahrungsverarbeitung, z. B. durch Ableitun-
gen und Apprisentationen, womit Prozesse, Phinomene und Dinge bewusstsein-
sorientiert mitvergegenwirtigt werden. Hinausgehend tiber das im Hier und Jetzt
erlebte, konnen veranschaulichende, analysierende und interpretierende Praktiken
zum Vollzogenen oder Wahrgenommenen tiefergehende Verstehens- und Verstin-
digungsleistungen fiir die Schiiler*innen eréffnen. Eine avisierte Reflexionssteige-
rung verindert damit bereits tradierte Erwartungshorizonte im Sportunterricht
hinsichtlich kérperlicher Aktivierungsdimensionen und raumlich-materieller Ar-
tefakte, was in den Interviews mit der Kategorie der ,Befreiung” von Dingen des
Wissens greifbar wird.

Dann denkt man jetzt auch nicht sofort an Biicher rausholen und lesen oder irgendwel-
che Mindmaps aufstellen. Da denkt man schon cher irgendwie daran, einem mit dem

Ball zu zu spielen [...] (Sm06s, 9. Jg.)

Mit der projektbezogenen Entwicklung von Reflexionspraktiken werden sport-
typische Titigkeiten und Materialien erginzt durch klassentypische Medien (Bii-
cher, Stifte oder Plakate), die zur Aneignung, Prisentation und Fixierung von
Wissen eingesetzt werden. Dinge in Wort und Schrift bilden — als dominante
Artefakte einer schulischen Wissenskultur — fiir die Schiiler*innen eine Art Ge-
genhorizont zur sportlichen Bewegungskultur (z.B. Spielen, Trainieren) und ih-
ren Dingen in Aktion (z. B. Billen, Kisten). Eine fachdidaktische Aufriistung mit
Dingen des Wissens wirkt fiir die Akteure befremdlich und in gewissem Maf3e
kiinstlich, insbesondere in der Sek I.

Sonst haben wir wirklich nur so Basketball gespielt oder dann geiibt und jetzt mussten
wir auch viel mit Theorie [...] Wir haben einen Zettel bekommen und haben auch
eine Sportmappe gekriegt und so. Und das war irgendwie neu fiir uns glaub ich, weil so
etwas kannten wir auch vorher nicht. (Sw05ws, 9. Jg.)

Die neuen materiellen Artefakte erscheinen in ihren didaktischen Zurichtungen
und Funktionen fiir die Schiiler*innen quasi entnaturalisiert und teils artifiziell.
Dinge des Wissens betreten die Turnhalle als gezihmte Dinge, d. h. méglichst we-
nig Text, Leseaufgaben und Schreibarbeit. Im Zusammenhang der Aufriistung re-
flexiver Praktiken ist auch der verinderte Umgang mit Kérperlichkeit und Raum
im Fachunterricht relevant, der mit der Kategorie der ,,Begrenzung durch Reser-
vate und Dinge des Wissens einhergeht. Der Korper tritt hier zeitweise schulty-
pisch als ruhiggestellter und disziplinierter Leib in Erscheinung.

Man musste oft stillsitzen. (Sm12s, 5. Jg.)

kultureller Praktiken, Orientierungen und konjunktiver Alltagserfahrungen. Das theoretische
Sampling bezieht hierbei die Perspektive einer méglichst heterogenen Schiiler*innenschaft (Jahr-
gang, Geschlecht, sportliche Affinitit, Inklusion) zur Analyse mit ein.
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Das war zwar wichtig, aber hat viel Zeit vom Sportunterricht weggenommen. (Sm18ws,

7.]g)

Bezugnehmend auf die hoheren Bildungsginge und auch Kursdifferenzierungen
(GK, LK) ist weiterhin eine markante Lernkulturentwicklung zu erkennen, die
mit der Kategorie der ,Beschulung® mit Dingen des Wissens eingefasst wurde.
Reflexivitit trifft hier auf lernbezogene Erwartbarkeiten, internalisierte Normen
und konjunktive Erfahrungen mit der schulischen Wissenskultur und Qualifika-
tionsaufgabe.

Wir haben Arbeitsblitter bekommen, um das Ganze zu unterstiitzen und wir haben
auch jeweils immer Handouts gehabt von den Referaten, um das noch mal klar zu
kriegen, weil wir ja auch Abiturschiiler haben, also die in Sport das als Thema haben.

(SwO03ws, 13. Jg.)

Im Leistungskurs Sport, der auch eigene Theoriestunden im Klassenraum ver-
ankert hat, ist nicht nur eine Aufriistung der Dingkulturen (z. B. Tafelanschrie-
be, Texte), sondern auch der entsprechenden Praktiken der Wissensvermittlung
und -fixierung selbstverstindlicher und mit einer gewissen Verbindlichkeit fiir
den Schiiler*innenjob versechen. Nach den Beschreibungen der Schiiler*innen
scheinen sich die Kosten einer Begrenzung des Sportlichen iiber alle Schulstufen
hinweg in reflexiver Riickschau fiir den eigenen Lernerfolg und den Verstehen-
sprozess in Bezug auf die verhandelte Sache im Unterricht dennoch zu lohnen,
was auf die Kategorie der ,Bewihrung® von Reservaten und Dingen des Wissens
schlieflen lisst.

Ich fand, da hat man auch ein bisschen mehr gelernt, weil man eben sehen konnte: Ja,
so muss man das machen und das so. Und dann auch das mit den ganzen Zetteln. Da
stand das ja alles noch einmal genau drauf und da konnte man immer hingehen und
noch einmal nachgucken. (Sw05ws, 9. Jg.)

Also, vom sportlichen Sinne ist das bei mir nur eine Drei, weil wir uns nur sehr wenig
bewegt haben. Aber vom Lerntechnischen ist das fiir mich auf jeden Fall eine glatte Eins.
Ich habe selten im Sportunterricht so viel gelernt. (SwOlws, 13. Jg.)

Als analytische Kernkategorie kristallisiert sich aus Akteur*innensicht in meinen
Interpretationen die ,,Befremdung® der Lernkultur heraus, durch die sich Optio-
nen als auch Restriktionen fiir fachdidaktische Entwicklungen hin zu Reflexions-
praktiken des Lehrens und Lernens auftun. Die Grenzen zeigen sich dann dort,
wo die Schiiler*innen die disparaten Modi schul- und sportkultureller Orientie-
rungen ausweisen und die prekiren Passungen der fachkulturellen Ordnungen
in Abgrenzungspraktiken zum Ausdruck bringen (vgl. Schierz & Serwe-Pandrick
2018). Chancen fiir die Lernkulturentwicklung liegen aus meiner Sicht vor allem
darin, didaktische Interferenzen von sportiven Praktiken und Reflexionspraktiken
handlungsorientiert zu kultivieren und diese in lebensweltbezogene Erfahrungs-
riume der Akteur*innen einzuspielen.
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6 Fachkulturforschung als Reflexivititsforschung

Die unterschiedlichen — und unverbundenen — Zuginge zu Reflexionspraktiken
mochten wir abschlieflend in dreierlei Hinsicht auf das Verbindende und Hinaus-
weisende hin befragen und auf diese Weise Konturen theoriegeleiteter Empirie
und empirisch fundierter Theoriebildung zur Diskussion stellen. Wir schlagen
Perspektiven einer Fachkulturforschung vor, die das ,Quatschen tiber Turnen® in
den Blick nimmt, d. h. wissenschaftliche Rekonstruktion schulisch gerahmter Re-
flexionspraktiken betreibt (A). Wir thematisieren (mdogliche) Provokationen, die
Reflexivititsforschung ihrerseits in der Fachkultur evoziert (B). Und wir schlieflen
mit der Notwendigkeit der Selbstreflexion der wissenschaftlichen Rekonstruktion
schulischer Reflexion (C).

A) Reflexion als Gegenstand von Fachkulturforschung

Mit Blick auf die vorgetragenen Beschreibungen dreier unterschiedlicher Dimen-
sionen von Fachkultur lassen sich Leitplanken einer Fachkulturforschung (vgl.
Abb. 5) skizzieren, welche die Frage nach dem Gegenstand mit der (rekonstruk-
tiven) Perspektive auf den Gegenstand verbinden. So geht es einer kulturanalyti-

schen Beobachtung von Reflexionspraktiken u.a. um folgende Aspekte:

Rahmung

Situiertheit

Wissen

Materialitat

In welche Kontexturen(z.B.
nachtragliche
Begriindungsverpflichtung
professionellen Handelns,
Kap. 3) ist das Reflektieren
praktisch eingebettet?

Wie kommt es zu welcher
Reflexion (z.B. inszenierte/

| systematischevs. spontane/

improvisierte Impulse
reflexiver Sprechakte)?

| Welches praktische Problem

wird bearbeitet (z.B.

Auf welches — explizite und
implizite—Wissen greifen
Sprech- und/oder
Interaktionspraktiken dabei
zurlick (z.B. Autorisierungs-
techniken, Kap. 4)?

Welche Materialitaten
bestimmen den dinglichen,
kérperlichen und medialen
Vollzugvon Reflexion? Wie

werden sie didaktisch

,zugerichtet’, (auch subversiv)
angeeignet, erlebt und

Ungewissheit, Kap. 4)?

Reflexivitat /
Reflexion

thematisiert (Kap. 5)?

Spannung

Routinisiertheit

Unberechenbarkeit

Hervorbringung

Wie verhalten sich
Reflexionsabsichten und die
teleo-affektiven Strukturen

Welche Reflexionsmuster
zeigen sich wiederkehrend
und welche Ordnungen

Welche ,Offenheit fiir
kulturellen Wandel”
(Reckwitz 2003, 294)

Welche neuen
Wirklichkeiten, Kontexte oder

von Reflexionspraktiken (z.B. werden reproduziert(z.B. | |nd_u2|eren R_eflexmns- Subje!(t»e werder_l
prekére Passung von Schule professionelle Praxis als | praktiken (z.B. im Nachgang (wechselseitig) generiert (s.
an Erfahrungen der Kap.4)?

& Sport, Kap. 5)?

Absicherung, Kap. 3)?

Befremdung, Kap. 5)?

Abb. 5: Reflexivitit und Reflexion im Fokus von Fachkulturforschung (eigene Abbildung in Anleh-
nung an kulturanalytische Ansitze, z. B. Reckwitz (2003).
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B) Reflexivititsforschung als Provokation der Fachkultur

Innerhalb der fachkulturellen Gemengelagen, in denen Fragen nach Reflexion
und Reflexivitit immer auch zu Identititsfragen (stilisiert) werden, sieht sich fach-
didaktische Reflexivititsforschung u.a. dem Verdacht ausgesetzt,

»die Praxis professionstheoretisch ,aufzukliren’, indem sie wohl gemeinte Hin-
weise auf die Notwendigkeit einer reflektierten Praxis des Sportunterrichts formu-
liert, mit dieser Aufklirung dann aber nicht nur Irritation, sondern gar ,Entsetzen'
erzeugt, die die ansonsten eher mit sich selbst beschiftigte Praxis in einen eigenen
Reflexionsmodus befordert, der allerdings der Abwehr der externen ,Zumutun-
gen® dient” (Thiele & Schierz 2015, 178).

Hieran ldsst sich fiir eine fachkulturelle Reflexivititsforschung eine doppelte Her-
ausforderung — aber auch Chance — erkennen: Kulturanalytische Zuginge heben
insbesondere auf jenes Wissen ab, das in der Praxis steckt, den Akteur*innen aber
eher wenig bewusst ist (z. B. fachkulturell imprignierte Schul- und Fachverstind-
nisse (vgl. Abschnitt 3) oder Inhaltserwartungen (vgl. Abschnitt 4 und 5) als im-
pliziter Fluchtpunke des Reflektierens). Praxis mit diesem Wissen zu konfron-
tieren, ist provokant. Zugleich ist die Frage aufgeworfen, inwiefern Forschung
Aufklirung betreiben will und betreiben soll: Als dass sie belehrt und/oder als dass
sie Wissen schafft — und damit Reflexionsanlisse anbietet.

C) Reflexivitit als Modus von Fachkulturforschung

Die wissenschafiliche Rekonstruktion von fachkulturellen Reflexionspraktiken

steht nun ihrerseits unter dem Anspruch, nicht nur Wissen zu schaffen, sondern

dieses Wissen und seine Hervorbringung reflexiv zu bearbeiten (vgl. z. B. Kérner

2015; Rode u.a. 2022).

* Welche expliziten und impliziten Annahmen und Erwartungen an z. B. schuli-
sche Praktiken liegen den Beobachtungen zweiten Grades ihrerseits zu Grunde?
D.h.: Wie sehen die forscherischen Konstruktionen, Beschreibungen und Er-
klarungen von Problemen aus ,die es ohne sie nicht gibe und in der beobach-
teten Praxis vielleicht gar nicht gibt“ (Kérner 2015, 139f.)?

* Was sind Minimalbestimmungen von Reflexion und wie lassen sich die Rah-
mungen oder Rituale von Reflexionspraktiken von dhnlichen, aber nicht glei-
chen Konstruktionen (z. B. Vergewisserung; Rechtfertigung; Plausibilisierung;
aber auch: Lernen) unterscheiden?

e Welche expliziten und impliziten Appelle und Adressierungen an das For-
schungsfeld inhiriert Reflexivititsforschung, wenn sich der Blick auf die aka-
demische Fachkultur richtet? Hier wire exemplarisch zu beobachten — um den
Bogen zuriick zum Beginn des Beitrags zu schlagen — in welcher Weise sich
provokante Disjunktionen wie ,,Quatschen oder turnen selbst formieren und
normieren. Reflexive Zuwendungen miissten sich in diesem Zuge differenzier-
ter mit Fragen der Relativitit, der Positionalitit und der Diskursivitit fachkul-
tureller Reflexionen von Reflexion im Fach Sport befassen.
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