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Vorwort der Herausgeber:innen

Die Buchreihe ,Beitrdge zur Bewegungspadagogik® nimmt Themen in den
Blick, die die vielféltigen Potenziale kérperlicher Praktiken unter der Perspek-
tive des Lernens, der Erziehung, Bildung und Vermittlung reflektieren. Kon-
stitutiver Ausgangspunkt der bewegungspadagogischen Verortung sind die Ka-
tegorien Korper, Leib und Bewegung in ihren soziokulturellen Kontextualisie-
rungen. Damit sollen eine Engfithrung auf das Konstrukt des gesellschaftlich
kodifizierten Sports sowie affirmativ daran ausgerichtete padagogisch-didak-
tische Orientierungen iiberwunden werden. Derartige konzeptionelle Zugin-
ge lassen sich wissenschaftlich zwischen einer anthropologisch-(leib-)phéno-
menologischen Traditionslinie und einem kérpersoziologisch-praxistheoreti-
schen Ansatz verorten. Sie heben die Relevanz bewegungspadagogischer The-
matisierungen angesichts von Komplexitdt, Diversitit und Vieldeutigkeit in
sich im Wandel begriffener Lebensformen hervor und zeigen auf, dass diesen
Thematisierungen bedeutsame Orientierungs- und Strukturierungsaufgaben
zukommen. Mit der ausdriicklichen Ankniipfung an die Kategorien Korper,
Leib und Bewegung in je spezifischen Kontexten werden in der Buchreihe
Anschliisse an interdisziplindre Diskurse gesucht, die Beziige zu bewegungs-
péadagogischen Themen und Fragestellungen bieten. In dieser konzeptionellen
Ausrichtung wird in neuer Herausgeber:innenschaft und unter einem neuen
Titel an die bisher im Schneider Verlag Hohengehren herausgegebene Buchrei-
he ,Bewegungspddagogik® angekniipft.

Der vorliegende erste Band dieser Buchreihe greift das Anliegen einer bewe-
gungspadagogisch orientierten und zugleich interdisziplindren Auseinander-
setzung mit der grundlegenden Kategorie Korper — und damit verbunden
auch der Kategorie Leib - auf. Im Titel des Buchs provokant als vermeintlicher
Ankerpunkt gesetzt, wird in vielfaltigen Beitrdgen der Frage nachgegangen, ob
der Korper (noch) derselbe sei, bzw. ob er jemals derselbe war. In den Fokus
riicken dabei gleichsam theoretische Verortungen, Bestimmungsversuche und
Weiterentwicklungen wie ebenso empirische Analysen zu (padagogischen)
Bedeutungen des Korpers.

Jorg Bietz, Antje Klinge, Verena Oesterhelt, Sebastian Ruin
Marburg, Bonn, Gieflen, Graz
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Ist der Korper (noch) derselbe? Eine Einfithrung

Sebastian Ruin, Bianca Sandbichler, Jana Baumgdrtner ¢ Christoph Krein-
bucher-Bekerle

Blickt man gewissermafien aus der Vogelperspektive auf die Sportpadago-
gikl, lasst sich ein Konsens dariiber erahnen, dass im Zentrum des diszi-
plindren Gegenstandsbereichs eine padagogische Beschiftigung mit dem
menschlichen Kérper im Zusammenhang mit Bewegung steht (u.a. Bietz &
Oesterhelt, 2022; Kriiger, 2019; Prohl, 2010). Sich bewegende oder bewegte
Korper erscheinen so gesehen als Dreh- und Angelpunkt sportpadagogi-
scher Theorie und Praxis. Ergriindet man diese Zusammenhinge jedoch
tiefergehend, ldsst sich kaum noch Konsens erkennen. Denn wie padago-
gische Grundbegriffe in diversen sportpddagogischen Positionen jeweils
ausgelegt werden, variiert in diachroner wie synchron vergleichender Per-
spektive ebenso maf3geblich wie die Konzeptualisierungen von Kérper und
Bewegung sowie damit einhergehende Menschenbilder (Prohl, 2010; Ruin,
2023). In dieser Vielfalt bieten sich zudem etliche Interpretationsspielraume
bzgl. des Verhaltnisses von Theorie und Praxis (u.a. Meinberg, 1984; Wie-
sche et al., 2016) bzw. eng damit verkniipft Wissen und Konnen (Messmer,
2018). Somit scheint zwar klar, dass dem Korper? als abstrakte Grofle in
der Sportpadagogik eine besondere Beachtung zukommt - was zudem
zweifellos kein kurzfristiges Phdnomen unserer Zeit ist, sondern Ausdruck
einer disziplindren Tradition (Grupe, 1984; Kriiger, 2019) -, jedoch bleibt
diese Grofie allenfalls in reichlich unbestimmter Form ein Konsens.

Derartige Unbestimmtheiten erscheinen in einer wissenschaftlichen Dis-
ziplin wie der Sportpadagogik, in der Grundbegriffe und Gegenstandsfra-
gen immer wieder verhandelt, begriindet und reflektiert werden miissen,
alles andere als iiberraschend, sondern gelten vielmehr als konstitutiv:

1 Sportpadagogik ist hier als Uberbegriff zu verstehen, unter dem gleichermafien explizit
sportpadagogische wie auch bewegungspddagogische Ansétze subsumiert sind.

2 Aus pragmatischen Griinden wird in dieser Einfithrung der Begriff ,Korper® bewusst
weit ausgelegt und es werden damit auch Phdnomene angesprochen, wie Korperlich-
keit, Leib, oder Leiblichkeit.
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»Mit einer Gegenstandsbestimmung wird festgelegt, was innerhalb einer
speziellen Wissenschaft iiberhaupt als forschungsbediirftig und forschungs-
wiirdig angesehen wird. Es ist derartigen Gegenstandsbestimmungen ei-
gentiimlich, dass sie zumeist sehr allgemein gehalten und zudem von
historischen Wandlungsprozessen abhdingig sind; sie sind also nichts stati-
sches, das ein fiir allemal festgeschrieben wiirde und eine immerwdhrende
Giiltigkeit besdfse.“ (Meinberg, 1984, S. 16)

Was Meinberg hier in seinem Grundlagenwerk ,,Hauptprobleme der Sport-
padagogik® herausstellt, veranschaulicht den impliziten Auftrag, den diszi-
plindren Gegenstand immer wieder aufs Neue zu bestimmen. Aufgrund
der vorherrschenden Prominenz des Korpers schlieit dies fiir die Sport-
padagogik nicht zuletzt eine Bestimmung dessen ein, was unter Korper
(im Zusammenhang mit Bewegung) verstanden werden soll. Entsprechend
erscheint es folgerichtig, dass der Korper in der Sportpadagogik alles ande-
re als eine einheitlich ausgelegte Grofle ist, sondern im Laufe der Jahre
immer wieder divergierend aufgefasst wurde (u.a. Kriiger & Reinhart, 2019;
Ruin, 2015), da er ja nicht final bestimmbar ist. Zugleich geht daraus aber
auch der Anspruch hervor, zu bestimmen, was hier und heute in der Sport-
padagogik unter Korper verstanden werden soll. Es muss in einer wissen-
schaftlichen Sportpadagogik in dieser Hinsicht also letztlich darum gehen,
den Korper im Spiegel seiner potenziell permanenten Unbestimmbarkeit
situativ zu bestimmen, um wissenschaftliche Forschung, padagogisch-nor-
mative Begriindungen sowie eine handlungspraktische Anleitung - also
das sportpadagogische Kerngeschift — {iberhaupt moglich zu machen. In
dieser Spannung einer Bestimmung des potenziell Unbestimmbaren ist
auch das Anliegen des vorliegenden Buchs anzusiedeln. Konkret wird damit
die Hoffnung verkniipft, etwas zu dieser Bestimmung beizutragen.
Betrachtet man die sportpdadagogischen Diskussionszusammenhinge der
letzten Jahre, wird augenfillig, dass sich hier &uflerst unterschiedliche
Konzeptualisierungen des Korpers etabliert haben, die zwar nicht im-
mer grundlagentheoretisch herausgearbeitet werden, denen jedoch aktuell
durchaus zeitgleich erhebliche Relevanz zukommt. Nicht nur die diachro-
ne, sondern auch die synchrone Betrachtung offenbart in dieser Hinsicht
auffillige Unterschiede. So ist beispielsweise eine prominente Figur in der
sportpadagogischen Diskussion gegenwirtig die des vernachldssigten Kor-
pers (Ruin, 2023, S. 150-153), in der darauf fokussiert wird, das Ausmaf
seiner Vernachldssigung (anhand technischer Hilfsmittel) moglichst diffe-
renziert aufzuzeigen und zu problematisieren, um eine optimale kompensa-

12
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torische Forderung des als Objekt begriffenen Korpers anzubahnen (vgl.
auch Ruin & Giese, 2023a). Demgegeniiber wird in anderen Lesarten z.B.
eine Kultivierung von Korper und Bewegung als Bildungsarbeit (Ruin,
2023, S. 153-155) im Sinne einer erfahrungsorientierten Auseinandersetzung
mit der sportlichen Bewegungskultur akzentuiert. Simplifizierende dualisti-
sche Vorstellungen einer Trennung von Geist und Korper werden hierbei
meist ausdriicklich zuriickgewiesen (u.a. Bietz & Scherer, 2017). Wiederum
anders gelagert gewinnt eine Funktionalisierung des Korpers derzeit auf
neue Weise an Bedeutung (Ruin, 2023, S. 155-158), wobei der Zielhorizont
der Funktionalisierung hier weniger die sportliche Leistungsfahigkeit zu
sein scheint — wie in konservativen sportpddagogischen Ansétzen angelegt
(vgl. u.a. Hummel, 2013; S6ll, 2000). Stattdessen zielt gegenwartig das For-
men des als funktionales Objekt begriffenen Kérpers vielfach darauf ab,
diesen (jung, gesund und fit) als Symbol der eigenen Leistungsfahigkeit zur
Schau zu tragen (Bindel & Theis, 2020; Sassatelli, 2010).> Das Ensemble
derzeitiger sportpadagogischer Korperauffassungen ist demnach vielfltig.
Auch dieser Befund diirfte nicht sonderlich tiberraschen, fithren wir uns
vor Augen, dass wir in einer demokratischen und pluralistischen Gesell-
schaft leben, in der diverse Positionen selbstverstindlich nebeneinander
existieren. Fiir das Anliegen dieses Buchs, etwas zur situativen Bestimmung
des Korpers in der Sportpadagogik beizutragen, geht aus diesem Befund
jedoch hervor, dass eine Bestimmung dessen, was Korper fiir die Sport-
padagogik ist, nicht nur in zeithistorischer Sicht immer als situativ zu
betrachten ist, sondern im Sinne einer gelebten Pluralitit auch die Idee
eines allgemeinen Giiltigkeitsanspruchs zu einem bestimmten Zeitpunkt
zuriickgewiesen werden muss. Dies macht Bestimmungsversuche jedoch
keinesfalls obsolet. Denn selbstverstindlich koénnen sich einzelne Ausle-
gungen des Korpers situativ als mehr oder weniger plausibel erweisen. Und
eben diese Frage nach einer begriindeten Plausibilitit in grundlegender
Anerkennung einer Pluralitdt der Kérperauffassungen haben die Anlage des
Buchs von vorneherein geprigt. Gerade deswegen wird im Titel bewusst
provokant gefragt, ob der Kérper (noch) derselbe sei.

Eine wesentliche Rolle bei der Bestimmung dessen, was der Korper
ist, oder sein kann spielen in der Sportpidagogik traditionell anthropolo-

3 Neben diesen drei exemplarisch benannten Auslegungen lieflen sich durchaus noch
weitere benennen, wie z.B. eine Sensibilisierung (Ruin, 2023, S. 158-161), oder eine
Technologisierung (Bateman et al., 2015; Thiele, 2020). Letztlich sollten aber die
angefithrten Beispiele geniigen, um die These der Gleichzeitigkeit duflerst diverser
Auslegungen des Korpers in der heutigen Sportpadagogik zu stiitzen.

13
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gische und eng damit verbunden phinomenologische Uberlegungen (u.a.
Grupe, 1984; Kriiger & Reinhart, 2019; Thiele, 1996). Von diesen ausge-
hend wird vielfach der Bildungsgehalt von Bewegung und Sport bestimmt
(zusammenfassend Gaum et al., 2022). Dabei hat es allerdings den An-
schein, dass hierbei vornehmlich auf éltere, mittlerweile méglicherweise
verstaubte’ Wissensbestdnde zuriickgegriffen wird. So wird zwar wieder-
holt auf entsprechende Arbeiten verwiesen, diese aber kaum im Horizont
gegenwdrtiger Fragestellungen und Themen diskutiert. Die ,Hochzeiten
einer anthropologischen Sportpadagogik® (Thiele, 2020, S. 8) lassen sich
vielmehr auf die 1970er- und 1980er-Jahre datieren (ebd.). Und so fragt z.B.
Giese (2016, S. 104) mit Blick auf den Anspruch einer inklusiven Sportpad-
agogik, ob anthropologische Uberlegungen in der Sportpadagogik derzeit
nicht ,exkludierende oder behindertenfeindliche Mechanismen® aufweisen
und kommt u.a. zu dem Befund, dass anthropologische Diskurse in der
Sportpadagogik ,[...] abgekoppelt von den Forschungsstinden in der Philo-
sophie, den allgemeinen Erziehungswissenschaften und insbesondere der
Behindertenpadagogik® (Giese, 2016, S. 107) gefithrt werden. Etwas anders
gelagert fithrt Thiele (2020) das Potenzial (und zugleich die diesbeziigli-
che sportpadagogische Abstinenz) einer Aktualisierung anthropologischer
Argumentationen hinsichtlich des umfassenden Phdnomens der Digitalisie-
rung vor Augen. Vor diesem Hintergrund konnte ein Ansatzpunkt fiir eine
Bestimmung dessen, was der Korper ist, in einer Bezugnahme auf anthro-
pologische Uberlegungen und deren Aktualisierung bzw. deren Zuriickwei-
sung liegen.

Ein anderer Ansatzpunkt zur Bestimmung des Korpers zeigt sich in der
spatestens seit den 2000er-Jahren forcierten Hinwendung der Sportpadago-
gik zu empirischer Forschung (u.a. Thiele, 2008). Dabei riickt die Frage
in den Fokus, inwiefern die Bestimmung dessen, was der Kdrper ist, nicht
auch durch Erkenntnisse empirischer Forschung geleitet wird. Dass dies
mindestens der Fall sein kann, wird bei qualitativen Untersuchungen au-
genscheinlich, denn letztlich gehen die bearbeiteten Forschungsgegenstin-
de in qualitativen Untersuchungen - in der Sportpadagogik und dariiber
hinaus - aus dem Forschungsprozess hervor und sind gerade nicht vorab
bestimmbar. Aus diesem Grund plddieren u.a. Rode et al., (2023) fiir eine
reflexive Methodologie, die ihren eigenen Anteil an der Konstitution des
Gegenstands kritisch reflektiert. Eine Bestimmung dessen, was der Korper
ist bzw. sein kann schlief3t dies zweifellos mit ein. Auf diese Weise gehen
Bestimmungen des Korpers beispielsweise in diskursanalytischen Untersu-
chungen zum Korper (u.a. Hoger, 2023), oder in praxeologischen Untersu-
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chungen zu korperbezogenen Lernprozessen (u.a. Brimmer & Alkemeyer,
2017) aus empirischen Forschungen hervor und kénnen ihrerseits wiede-
rum Relevanz fiir pddagogische Theoriearbeit entfalten.

Sind mit den bisherigen Ausfiihrungen der sportpiddagogische Anspruch
einer Bestimmung dessen, was Korper ist und exemplarische Ansatzpunkte
fiir eine solche Bestimmung grob umrissen, so bleibt noch eher unscharf,
worin das Neue gegenwirtig gesehen werden kann, das eine (Neu-)Bestim-
mung nétig macht. Zwei wesentliche Kristallisationspunkte, die die sport-
padagogische Diskussion der letzten Jahre erheblich geprégt haben, seien
hier benannt. Erstens haben die Diskussionen um Inklusion (u.a. Block
et al.,, 2017) und Diversitat (u.a. Frohn & Tiemann, 2022) nicht zuletzt
dringende Fragen bzgl. des Korpers aufgebracht. So zeigt sich gerade hier
eine Spannung zwischen korperbezogenen Normalisierungstendenzen ei-
nerseits und dem gleichzeitigen Anspruch auf Akzeptanz von kérperlicher
Vielfalt andererseits (Ruin, 2022). Wie mit dieser Spannung sportpadago-
gisch umzugehen ist, ist noch weitgehend ungekldrt. Zweitens werden mit
einer zunehmenden Digitalisierung unserer Lebenswelten grundlegende
Fragen bzgl. des korperlichen Zur-Welt-Seins aufgeworfen, die eine tief-
greifende Bearbeitung der provokant aufgeworfenen Frage, ob der Korper
(noch) derselbe sei, notwendig erscheinen lassen. Dies betrifft beispielswei-
se Verschrankungen von digitalen Medien, Kérperlichkeit und Kultur (Ro-
de, 2021), aber auch Neubestimmungen der Zusammenhange von Korper,
Bewegung und Erfahrung in yvirtuellen® Welten (Ruin & Giese, 2023b)
bis hin zu (spekulativen) Fragen bzgl. einer zunehmenden Verdringung
des Korpers, z.B. im Fahrwasser transhumanistischen Gedankenguts (Thie-
le, 2020). Zweifellos lielen sich neben diesen beiden hier akzentuierten
Kristallisationspunkten noch weitere anfithren, wie z.B. ein wahrnehmba-
rer Bedeutungsgewinn der Gesundheitsthematik, oder auch zunehmend
artikulierte Fragen bzgl. Nachhaltigkeit. Um die Programmatik des vorlie-
genden Buchs zu umreiflen, soll dies aber zunéchst gentigen, spiegeln die
vorliegenden Beitrdge in besonderer Weise die beiden genannten Kristalli-
sationspunkte sowie Konsequenzen, die sich daraus fiir die sportpadagogi-
sche Praxis ergeben.

In seiner Genese ist dieser Herausgeberband aus der gemeinsamen Ta-
gung der Kommission Sportpadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft (DGfE) und der Sektion Sportpidagogik der Oster-
reichischen Sportwissenschaftlichen Gesellschaft (OSG) hervorgegangen,
die am 25. und 26.11.2022 an der Universitdt Graz stattgefunden hat. Bei
dieser Tagung, die unter dem Thema ,Ist der Kérper (noch) derselbe? Ein
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sportpadagogischer Ankerpunkt in dynamischem Wandel® stand, kamen
gut 70 Teilnehmer:innen zu insgesamt 24 Vortrigen und Posterprasentatio-
nen in einem sehr regen Austausch zusammen. Die Beitrdge dieser Text-
sammlung sind - mit wenigen Ergdnzungen - eine Auswahl der Tagungs-
beitrdge. Dabei ist das Buch in vier Teile geteilt.

Im ersten Teil, in dem grundlegende Fragen zum Korper thematisiert
werden, beschiftigt sich Elk Franke in seinem Beitrag mit den Zusam-
menhédngen von Sprache und korperlicher Bewegung in einer reflexiven
Sportpadagogik, die er explizit als dsthetisch-expressives Fach versteht. Aus
diesem Grundverstindnis heraus geht er auf die (philosophischen) Vor-
aussetzungen der Bedingungen von Verbalisierung in sportpadagogischen
Zusammenhingen ein und skizziert darauf aufbauend den genuinen An-
spruch einer reflexiven Sportdidaktik. Denise Temme setzt sich in ihren
Ausfithrungen mit Bewegungsreflexivitit auseinander und kritisiert theo-
retische Unschirfen in sportpiddagogischen Konzeptualisierungen, einer
Reflexivitdt von und in Bewegung - vielfach in Anlehnung an Donald
Schons ,reflection-in-action”. Anhand von praktischen Beispielen aus den
Bereichen Feldenkrais und Tanztheater wird alternativ eine tatigkeitstheo-
retische Perspektive vorgestellt und diskutiert. Aus einer explizit sportphilo-
sophischen Perspektive fragt Volker Schiirmann in seinem Aufsatz mit Blick
auf die sportpadagogische Plessner-Rezeption mit unterschiedlichen Ausle-
gungen von Korper-Haben und Leib-Sein nach den Grundannahmen einer
gegenstandstheoretischen Analyse, um grundlegende konzeptionelle Unter-
schiede herauszustellen. Dies fithrt ihn zu einem Plddoyer, in dialektischer
Tradition auf Triaden umzustellen, um Dualismen und reduktiven Monis-
men zu entgehen. Maud Hietzge riickt in ihrem Text (unter Bezugnahme
auf praxeologische Theorien und die visuelle Diskursanalyse) Korperideale
und korperbezogene Verhaltensformen sowie deren Bedeutung fiir Subjek-
tivierungsprozesse von Jugendlichen in den Fokus. Aus normierungskriti-
scher Perspektive werden die Vorbereitung, das Einliben und Stabilisieren
gesellschaftlicher Dogmen im Rahmen von Korperinszenierungen heraus-
gearbeitet, um die Sozialisationsmacht vielfach unreflektierter Korperkon-
struktionen zu veranschaulichen und sportpadagogisch zu diskutieren.

Im zweiten Teil der Textsammlung wird der Themenkomplex Diversitct
und Kérper gezielt problematisiert. Bettina Wuttig konzeptualisiert in ihrem
Aufsatz den Korper als am Schnittpunkt von Epistemen, Einkdrperungen,
und Einverleibungen befindlich und arbeitet aus dieser Perspektive heraus,
inwiefern die Gestaltbarkeit von Selbst- und Weltverhiltnissen eine nicht
zuletzt durch Machtbeziehungen bedingte ist. Daher macht sie sich bzgl.
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Bildung fiir eine Sensibilisierung fiir Machtwirkungen stark, um potenziel-
le Moglichkeiten einer Differenz hierzu anzubahnen. Auch Tobias Buchner
bezieht sich aus einer machtkritischen Perspektive auf den Kérper und
fokussiert dabei auf die im Rahmen der Disability-Studies entwickelte Ab-
leism-Kritik. Mit Blick auf fahigkeitsbezogene Regime in der frithen Kind-
heit sowie das Feld der Schule werden grundlegende Elemente ableistischer
Ordnungen erldutert und unter Bezugnahme auf die Arbeiten Foucaults
und Butlers machtkritisch eingeordnet. Daran anschlieffend werden exem-
plarische Perspektiven fiir eine ableism-kritische Sportpddagogik umrissen.
Brigitta Hioger geht ihrem Artikel — ebenfalls aus einer machtkritischen
Perspektive — dem Verhiltnis von diskursiv verfasstem Korperwissen und
leiblicher Erfahrung nach. Vor dem Hintergrund einer Problematisierung
intersektionaler Macht- und Herrschaftsverhaltnisse umreifit sie theoreti-
sche Erwidgungen zu Korperdiskursen und Leiberfahrung und zeichnet
die Zusammenhiénge anschlieflend anhand von Material aus einem quali-
tativen Forschungsprojekt nach, in dem zur Herstellung des Korpers im
Sprechen von Sportlehrkréften geforscht wird. Die Autorinnen Natalia Fast
und Valerie Kastrup beleuchten in ihrem Beitrag, inwiefern Sportlehrkrifte
in ihrer Interaktion und Kommunikation hinsichtlich der Leistungsunter-
schiede von Schiiler:innen dem Anspruch eines inklusiven Sportunterrichts
gerecht werden. Im Fokus der Analyse steht ein Fallbeispiel aus dem Vol-
leyballunterricht, bei dem die Interaktionen und Kommunikationsprozesse
zwischen Lehrenden und Lernenden, insbesondere im Hinblick auf Leis-
tungsheterogenitit, betrachtet werden. Das Ziel der Untersuchung ist es,
Verdeckungsgeschehen im inklusiven Sportunterricht zu identifizieren und
zu analysieren.

Der dritte Teil des Herausgeberbands widmet sich dem Themenbereich
Technologisierung, Digitalisierung und Korper. Im ersten Beitrag verfolgen
Matthias Zimlich und Arno Miiller das Anliegen, vor dem Hintergrund
vielfaltiger Digitalisierungs- und Technologisierungstendenzen zur Revita-
lisierung des Anthropologiediskurses in der Sportpddagogik beizutragen.
Hierzu ziehen sie Wissensbestidnde bzgl. des Korpers aus der internationa-
len (Sport-)Philosophie sowie der Kulturanthropologie heran und proble-
matisieren die Phanomene E-Sport und Transhumanismus und deren Ver-
héltnis zu verschiedenen Anthropologieverstandnissen. Daniel Rode und
Bejamin Zander gehen in ihrem Text empirisch der Frage nach, wie Kérper
in sportunterrichtbezogenen Online-Rdumen im Rahmen des Distanzun-
terrichts im Fach Sport konkret hervorgebracht werden und wie dies zur
(Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten beitrdgt. Konkret untersuchen sie
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Titel, Beschreibungen und Posts von bzw. auf sogenannten Padlets (als
vermittlungsbezogenes textuelles und bildliches Sprechen) und erforschen
so, welche Rolle der Korper im Rahmen dieser diskursiven Konstruktions-,
Positionierungs- und (Re-)Produktionsprozesse spielt. Stefanie Jiger wirft
einen sportpadagogischen Blick auf die Auswirkungen der fortschreiten-
den Digitalisierung und Technisierung auf den Koérper im Kinder- und
Jugendleistungssport, speziell im Kontext von Videoanalysen im Skirenn-
sport. Dabei untersucht sie Veranderungen von Korperverstdndnissen im
Leistungssport sowie damit einhergehende Konsequenzen des vermehrten
Einsatzes von Technologie im Training. In diesem Kontext wird die Bedeu-
tung einer sorgfiltigen Abwégung betont, um die individuelle Entwicklung
junger Sportler:innen zu gewahrleisten und Chancen digitalen Fortschritts
dadurch bestméglich zu nutzen. Aus fachdidaktischer und interaktionsso-
ziologischer Perspektive befassen sich Jolanda Vogler und Mario Steinberg
mit Herausforderungen, denen Sportstudierende wihrend der COVID-19-
Pandemie ausgesetzt waren. Dabei werden Fragen zum Einsatz digitaler
Technologien im Sportstudium aufgeworfen. Die Erfahrungen von Studie-
renden in virtuellen Tanzblockwochen werfen ein Schlaglicht auf die kom-
plexen Herausforderungen digitaler Lehre im Kontext des Sportstudiums.
Anhand von Studierenden-Reflexionen wird die Bedeutung des Verlusts
von physischer Anwesenheit und sozialer Interaktion im Tanzunterricht
hervorgehoben. Der Beitrag hebt so die Relevanz physischer Prisenz und
unmittelbarer soziale Interaktion in sportpadagogischen handlungszusam-
menhdngen hervor.

Im vierten Teil des Buchs steht die pddagogische Praxis mit Korpern
im Mittelpunkt. Dabei geht Roland Messmer in seinem Beitrag zunéchst
in einer Diskursanalyse dem fiir die Sportpadagogik konstitutiven Verhalt-
nis von Korper und Geist nach, um auf dieser Grundlage das lehr- und
lernbezogene Potenzial dieses Verhiltnisses fiir den schulischen Sportun-
terricht aufzuzeigen. Abschlieflend werden die Zusammenhinge anhand
eines praxisbezogenen Beispiels konkretisiert. Nils Neuber, Andre Magner
und Esther Piirgstaller untersuchen die Rolle der Korperbildung im Sport-
lehramtsstudium und fragen insbesondere, wie angehende Lehrkrifte im
Umgang mit ihrem eigenen Korper sensibilisiert werden konnen. Die
Autor:innen stellen das Konzept der ésthetischen Korperbildung vor, das
auf Erfahrungslernen durch gezielte Inszenierungen setzt. Analysiert wird
ein Projektseminar im Sportlehramtsstudium "Den Korper wahrnehmen
und Bewegungsfahigkeiten auspragen’, das darauf abzielt, die padagogische
Haltung und Handlungsfihigkeit angehender Sportlehrkrifte, durch die
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Verbindung von theoretischen Beziigen mit praktischen Erfahrungen im
Sportunterricht, zu férdern. Im letzten Beitrag des vierten Themenblocks
beleuchtet der Beitrag von Uta Czyrnick-Leber und Nils Ukley Herausforde-
rungen fiir Sportlehrkriafte im Umgang mit beruflichen Belastungen und
hebt die Bedeutung von korpertherapeutischen Erfahrungen fiir angehende
Lehrpersonen hervor. Anhand eines Beispiels einer universitiren Lehrver-
anstaltung wird aufgezeigt, wie korpertherapeutische Ansatze Selbstreflexi-
on und den Umgang mit Belastungen férdern konnen.
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Sprache und korperliche Bewegung — Problem und Chance einer
reflexiven Sportpadagogik

Elk Franke

I Einleitung

Im aktuellen Bildungsdiskurs zahlt das Fach Sport in der Schule mit Mu-
sik und Kunst zu den sogenannten ,asthetisch-expressiven® Schulfdchern
(Franke, 1998; 2003b; 2004; 2005). Ihnen gemeinsam ist, dass ihre jeweili-
gen ,,Gegenstiande®, die tonale Musik, der visuelle Ausdruck und die kérper-
liche Bewegung maf3geblich als ,,nicht-verbale“ Handlungsfelder mit jeweils
spezifischen Erfahrungsmoglichkeiten angesehen werden konnen. Aus dem
Erziehungsauftrag der Schule ergibt sich daraus eine dreifache Herausfor-
derung. So miissen diese Facher zunéchst zeigen, worin die jeweilige Erfah-
rungs-Bedeutung ihres Gegenstandes fiir die allgemeine Bildungsentwick-
lung liegt. Da der Diskurs iiber die verschiedenen nicht-verbalen Erfahrun-
gen nur mit Hilfe der verbalen Sprache stattfinden kann, muss deutlich
werden, unter welchen Bedingungen die verbalisierten ,Ubersetzungen®
stattfinden konnen, um schliefSlich diese Interpretationen im Sinne einer
reflexiven Pddagogik einem kritischen Diskurs zugénglich zu machen.

Die Sportpadagogik hat sich dieser Aufgabe im Laufe ihrer Geschichte in
unterschiedlicher Weise gestellt. Im Bewusstsein, dass physische Erfahrun-
gen korperlichen Bewegens — insbesondere unter dem Aspekt von Leistung
und Disziplinierung sowie Gesundheit und Leib-Erfahrung — immer auch
die Einstellung und Haltung der Betroffenen zu sich selbst und der Welt
beeinflussen, entwickelte sich zu Beginn und Mitte des 20. Jahrhunderts
zunichst eine ,Theorie der Leibeserziehung“ (Burger & Groll, 1959; Grupe,
1959; Paschen, 1961; Mester, 1964). Sie ging davon aus, dass es direkte
primére Erfahrungen korperlichen Bewegens gibt, die einem Handelnden
in besonderer Weise bewusst werden konnen. Aus diesem Selbstverstandnis
leiteten sich oft auch Erziehungsanspriiche ab, die den Leibesiibungen
nicht nur physische, sondern auch psychische bzw. charakterliche Wirkun-
gen zuschrieben, wobei man davon ausging, dass die personlichen Lebens-
erfahrungen durch eine beschreibende Sprache addquat und diskursiv er-
fasst werden konnen.
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Kritische Fragen, wie diese ganzheitlichen personlichen Erfahrungen
wissenschaftlichen Kriterien gerecht werden konnen, fithrten u.a. zu einer
~oportpadagogik® — insbesondere durch Ommo Grupe (1969) mit Beziigen
zu unterschiedlichen Einzelwissenschaften (Anthropologie, Entwicklungs-
psychologie, Soziologie etc.) konzipiert —, die sich zunehmend auch als In-
tegrations- und Querschnittswissenschaft verstand (Meusel, 1976; Schmitz,
1978; 1979). Damit verbunden war auch eine Fokussierung korperlicher
Bewegungen auf ihre empirische Funktionalitit und eine Fachsprache, die
intersubjektiven Deutungsanspriichen gerecht werden sollte (Ungerer, 1971;
Daugs, 1972; Franke, 1978).

Bemerkenswert ist, dass sich in diesem bis heute andauernden Konsti-
tutionsprozess der Sportpadagogik als wissenschaftliche Disziplin die zen-
trale Bedeutung der Sprache, hinsichtlich der eingangs skizzierten Uber-
setzungsfunktion nicht-verbaler Bewegungen, nur eine nachrangige Bedeu-
tung besitzt. Zwar gibt es eine umfangreiche Forschung zur ,Sprache im
Sportunterricht®, in der neben der fachsprachlichen Kennzeichnung der
Bewegungsabldufe vor allem gefragt wird, durch welche Medien motorische
Lernprozesse optimal beeinflusst werden konnen. Entsprechend ist es auch
nicht verwunderlich, dass insbesondere die sprachlichen Auflerungen von
Lehrkréften und Instruktionen, die sich auf motorische Lernprozesse bezie-
hen, untersucht worden sind (u.a. Digel, 1976; Kuhlmann, 1986; Munzert,
1997; Zimmer, 2009). Wobei es das Ziel der sprachlichen Zuordnung moto-
rischer Sequenzen ist, iiber einen mdglichst transparenten Gebrauch der
Sprache den Lehr-Lernprozess durch Bewegungsanweisungen, Kommenta-
re und Korrekturen (von auflen) optimal zu beeinflussen. D.h. es wird
vorrangig gefragt, wie Sprache koérperliche Bewegungen beeinflussen kann
bzw. soll. Weitgehend offen bleibt die Frage, unter welchen Voraussetzun-
gen eine solche ,Ubersetzung® nicht-verbaler persénlicher Erfahrungen in
eine verbale Sprache einer diskursiven Lehr-Lerngemeinschaft stattfinden
kann.

Erste Anzeichen, dass dies bisher eine Forschungsliicke sein konnte,
zeigten sich, als auch in der Sportpadagogik die Frage nach dem genuinen
Bildungsauftrag des Sports in der Schule neu bzw. verschirft gestellt wurde
und damit ein Perspektivenwechsel in der Gegenstandsbestimmung statt-
fand (u.a. Grofling, 1993) Aus der Fokussierung auf ,die Bewegung® der
Schiiler wurde im Sinne eines zeitgeméfien reflexiven Bildungsverstdndnis-
ses im allgemeinen péddagogischen Diskurs eine Hinwendung zum ,sich
bewegenden Schiiler”. D.h., kérperlichen Bewegungen einer Person kann
danach immer auch ein gewisses reflexives Potential zugesprochen werden
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(Scherer, 2018), was bei Lehr-Lernprozessen nicht zu vernachléssigen ist
(Franke, 2015; 2018).

Im Folgenden wird gezeigt, welche Grenzen und Moglichkeiten sich aus
dieser Ausrichtung einer reflexiven Sportpadagogik als dsthetisch- expressi-
ves Fach ergeben. Dabei wird weniger auf schulpraktische Bedingungen
der Verbalisierung als auf die (philosophischen) Voraussetzungen dieser
Bedingungen eingegangen (u.a. Schiirmann, 2001; Fikus & Schiirmann,
2004).

2. Reflexive Sportpddagogik — das dialogische Bewegungsverstindnis

Als ein erster Versuch, diesen zeitgeméfien pddagogischen Vorgaben theore-
tisch und konzeptuell gerecht zu werden, kann das dialogische Bewegungs-
verstindnis von Andreas H. Trebels (1992, 2001) angesehen werden. In
Abgrenzung zur subjektlosen Bewegungswissenschaft und empiristischen
Padagogikkonzepten verweist Trebels darauf, dass es die Pddagogik immer
mit Subjekten zu tun hat und entsprechend nicht ,,die Bewegung®, sondern
der ,sich bewegende Mensch® ihr Gegenstand ist. Unter Bezug auf philo-
sophische Annahmen von Gordijn und Tamboer (1979) entwickelt er ein
sogenanntes ,dialogisches Bewegungskonzept® (Bach & Siekmann, 2003).

Er nennt es ,dialogisch, weil dadurch der relationale Grundzug des
sich bewegenden Menschen innerhalb der ihn umgebenden (objektiven)
Welt deutlich wird. Einer Welt, die sich immer als eine interpretierte Welt
erweist, in der die Person ein Feld von Bedeutungen aufbaut, und die
sich dadurch auch als eine ,um-zu®- Welt zeigt. Sie ist durch subjektiv
gerichtete Intentionalitdt und personliche Wertschitzung gepragt, die die
Bedeutung einer Bewegung in einer Situation bestimmen. Entsprechend
erscheint es sinnvoll, die Bewegung eines Menschen als einen ,Dialog® zu
deuten, in dem das Subjekt mittels der Bewegung in Beziehung zur Welt
tritt und sich ,Reflexion” als Bildungspotential in diesem Prozess aus dem
Bewusstwerden dieses Wechselverhiltnisses ergibt (Hartmann, 2019).

In der Diskussion iiber die theoretischen Voraussetzungen und prakti-
schen Anwendungsmoglichkeiten des Konzepts zeigte sich, dass es zwar
naheliegt, die ,Reflexion® an ein Subjekt zu binden, es aber unter Beach-
tung aktuellen wahrnehmungs- und erkenntnistheoretischem Wissen un-
Klar bleibt, wie die impliziten dichotomen Voraussetzungen des Konzepts
(Subjekt - Objekt, bewusst — unbewusst, aktiv — passiv etc.) dieses bestim-
men (Franke, 2003a). Aulerdem wurde deutlich, dass die angestrebte ,,Re-
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flexivitat“ aus einer Analyse der Dialogbedingungen nur mdglich ist, wenn
sichergestellt ist, in welcher Weise die verbale Sprache als Analyseinstru-
ment der eigenen relevanten Bewegungsbedingungen dazu auch geeignet
ist. Was eine genauere Analyse des Verhaltnisses von Bewegung und Spra-
che sowie Sprache und Reflexion im Feld des Sports sinnvoll erscheinen
lasst.

3. Korperliche Bewegung und Sprache — ein systematischer Blick

Bei der Frage nach dem Verhiltnis von korperlichen Bewegungen und ihrer
sprachlichen Darstellung kann die Sportwissenschaft auf eine unterschied-
liche Diskurstradition verweisen, wobei zu unterscheiden ist, aus welcher
Perspektive dieses Wechselverhiltnis thematisiert wird.

Unproblematisch erscheint eine Beobachter- Perspektive, bei der die
korperlichen Bewegungen als abgeschlossenes Ereignis (ein Fufiballspiel,
die Olympischen Spiele etc.) verbal dargestellt werden und dadurch auch
Gegenstand von Interpretationen, Legendenbildungen oder wissenschaftli-
chen Analysen werden konnen. Problematischer wird es, wenn versucht
wird, den raum-zeitlichen Prozessverlauf der Bewegung aus der Beobach-
terperspektive angemessen wiederzugeben, wie es Fernseh- und besonders
Rundfunkkommentatoren als Herausforderung erfahren. Bisher wenig un-
tersucht wurde, den selbst erfahrenen Bewegungsprozess addquat in verba-
ler Sprache zu re-konstruieren (u.a. Fikus & Schiirmann, 2004).

Wihrend die Naturwissenschaften davon ausgehen kénnen, die korperli-
chen Bewegungs-Funktionen im Sinne einer Motorik-Forschung u.a. iiber
empirische Messverfahren bestimmen zu kénnen, und Sozialwissenschaf-
ten das Bewegungs-Ereignis hinsichtlich der Voraussetzungen und Folgen
sprachlich darstellen konnen, wird eine praxeologische Sportwissenschaft
(Alkemeyer et al., 2015a, Klein & Gobel, 2017) bzw. eine reflexive Sportpad-
agogik in besonderer Weise herausgefordert, da ihr Gegenstand nicht die
Bewegung, sondern der Vollzug des sich bewegenden Menschen im sozia-
len Kontext ist. D.h., es muss sowohl der Selbstbezug der sich bewegenden
Person als auch die Prozess-Dimension korperlicher Bewegungen sprach-
lich rekonstruiert werden - eine sprachphilosophische und erkenntnistheo-
retische Herausforderung, die einen Blick itiber Disziplingrenzen hinweg
notwendig macht (Horning/Reuter 2004, Alkemeyer et al., 2015b; Kraus et
al., 2017). Dabei lassen sich drei bedeutungsrelevante Besonderheiten fiir
unsere Fragestellung erkennen.
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3.1 Raum-zeitliche Dynamik korperlicher Bewegungen

Sie kann in ihrer Prozesshaftigkeit nicht angemessen in der additiven ver-
balen Sprache (deren Aussagen immer nur wie auf einer Perlenschnur an-
geordnet sind) kenntlich gemacht werden, worauf die Philosophin Susanne
K. Langer (1965) verweist. Denn die Prozessdynamik ist gekennzeichnet
durch einen

»>wortlosen < Symbolismus, der nicht diskursiv und uniibersetzbar ist,
keine Definitionen innerhalb des eigenen Systems zuldsst und das All-
gemeine direkt nicht vermitteln kann. Die durch die Sprache iibertrage-
nen Bedeutungen werden nacheinander (Herv.E. Franke) verstanden und
dann durch den als Diskurs bezeichneten Vorgang zu einem Ganzen zu-
sammengefasst, die Bedeutung anderer (symbolischer Prozesse) ... werden
nur durch die Bedeutung des Ganzen verstanden, durch ihre Beziehung zu
einem Ganzen“ (Langer, 1965, S. 103).

Wobei deutlich wird, dass Langer hier ein besonderes strukturales Merkmal
verbalsprachlicher Rekonstruktion beschreibt (dazu u.a. Franke, 2010).

3.2 Sportliche Bewegungen als ,,primér autoreflexive“ Zeichen.

Anders als Zeichen der verbalen Sprache (z.B. das Wort ,Baum®), die sich
auf einen weiteren Sachverhalt (den realen Baum) beziehen, kann sportli-
chen Handlungen aus immanenter sportiver (Ablauf)-Perspektive keine
spezifische Bedeutung zugeschrieben werden. Dies scheint zunéchst dhn-
lich zu sein wie bei den nicht-verbalen Tonen der Musik oder den Formen
und Farben in der Kunst. Das Besondere des Wettkampfsports ist jedoch,
dass er sich in seinem zeitlich und raumlich geregelten Ablauf nicht auf
eine inhaltliche Vorgabe (wie z.B. einen Operntext oder Gegenstande, Per-
sonen oder Landschaften in der Kunst) mimetisch (nachahmend) bezieht,
sein Ablauf keinem vorgezeichneten Plan folgt, aber dennoch der Prozess
spannend, wie ein Drama sein kann. Da die Titigkeiten im Wettkampf
»nur sich selbst (meinen), nicht fiir etwas anderes stehen (und nur) in der
Gegenwart ihres Vollzugs® sinnvoll sind, wie Georg Hildenbrandt (1997,
S. 21) betont, konnen sie auch aus einem ,Zweiten Blick® zu beliebigen
»Zeichen fiir etwas“ in einem ,inhaltsoffenen Drama“ werden. D.h. wett-
kampfsportliches Handeln kann zur ,Magd jedweder Ideologie“ (Politik,
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Wirtschaft etc.) werden - solange der ergebnisoffene Prozessverlauf regel-
konform gesichert ist (Franke, 1994).

3.3 Sportliche Bewegungen als Ausdruck einer situativen praktischen Logik

Wie Beobachtungen und Analysen sportiver Praxen vielfaltig bestétigen, ist
es nur eingeschrankt moglich, die vielféltigen Bewegungsabldufe, Voraus-
setzungen und Folgen von Bewegungsprozessen (z.B. im Turnen, Wasser-
springen etc.) im Ablauf und im Bedingungsgefiige der Bewegungskombi-
nationen angemessen sprachlich zu erfassen. Fiir Bourdieu zeigt sich darin
ein ,praktischer Sinn des Korpers®, die Inkorporierung einer Logik der
Praxis.

»Die Idee einer praktischen Logik als einer Logik an sich, ohne bewusste
Uberlegung oder logische Nachpriifung, ist ein Widerspruch in sich, der
der logischen Logik trotzt. Genau nach dieser paradoxen Logik richtet sich
jede Praxis, jeder praktische Sinn“ (Bourdieu, 1993, S. 167).

Ein praktischer Sinn bei dem automatisierte Korperreaktionen

.wie Speicher fiir bereitgehaltene Gedanken fungieren konnen [..] wie
zahlreiche Einsatzformen von Tanz und Gesang beweisen [...] Man kénnte
in Abwandlung eines Wortes von Proust sagen, Arme und Beine seien
voller Imperative. (ebd., S. 127-128).

4. Reflexiver Bildungsanspruch eines nicht-rekonstruierbaren Gegenstands —
Grenzen und Moglichkeiten

Fasst man das bisher Skizzierte zusammen, wird deutlich, dass der An-
spruch einer reflexiven Sportpadagogik einen Widerspruch offenbart: Be-
deutet ,Reflexivitat“ nicht nur das Bemiihen, ein Wissen tiber die eigenen
Voraussetzungen relevanter Bildungsbedingungen kérperlicher Bewegun-
gen zu erlangen, sondern auch den intersubjektiven Austausch iiber diese
Bedingungen, dann bleibt unklar, iiber was kommuniziert wird.

4.1. ,Reflexivitdt im Prozess” als ,,schweigender Bildungswert*

Unter Beriicksichtigung des skizzierten Problems ,verbale Selbst-Reflexion
im Lehr-Lernprozess“ hatte ich vorgeschlagen, den fiir Bildungsprozesse
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relevanten Reflexionsprozess nicht allein von einer nachfolgenden Verbali-
sierung iiber den erfahrenen Bewegungsprozess abhingig zu machen, son-
dern auch zu priifen, in wie weit eine nicht-verbale ,Reflexion im Prozess*
moglich ist, die sich aus sportiven Differenzerfahrungen geplanter und
realisierter Bewegungen ergibt und padagogisch wirksam werden konn-
te (Franke, 2015; 2018). Wobei unter Beachtung aktueller soziologischer
Praxisforschungen (u.a. Klein & Gobel, 2017) drei Grundannahmen zu
beriicksichtigen sind:

»Selbstorganisation ohne Einheitsbildung, ,,Sich-bewegen® als Erkennt-
nisprozess und ,Reflexion® als Differenzerfahrung.

4.1.1 ,Selbstorganisation” ohne Einheitsbildung

Entscheidend fiir die weitere Explikation ist, dass ein solcher reflexiver
Selbstbezug nicht von einem ordnenden Ich ausgeht, wie noch bei Trebels,
sondern die Selbstreflexion sich aus der Wahrnehmung korperlicher Aus-
einandersetzungen mit der Welt als spezifische Erfahrung ergibt. Wie dies
zu verstehen ist, skizziert Bernhard Waldenfels mit Bezug auf Aristoteles,
wenn er ankniipfend an dessen Sinnestheorie darauf verweist, dass sie sich
aus dem ,,Sinnengeschehen selber” (Waldenfels, 1999, S. 59) ergibt.

»Dies bedeutet, dass die Ordnung der Sinne einem Prozess der Selbstor-
ganisation entstammt, einem Prozess also, der als Organisation seiner
selbst durch sich selbst eine paradoxe Selbstbeziiglichkeit aufweist, die nur
durch ,Differenz des Selbst® nicht durch Vereinheitlichung zu bewiltigen
ist. Selbstorganisation stellt sich also primér als Differenzierung.. dar, nicht
also als Einheitsbildung“ (Waldenfels, 1999, S. 57).

Daraus folgt, ohne dies hier weiter vertiefen zu kdnnen, dass man von einer
priteleologischen Kommunikation relevanter Sinne im Zusammenhang
kérperlicher Bewegungen ausgehen kann, durch die sich selbstbildende
Prozesse entwickeln, was u.a. auch Studien der Neurobiologie (Budde &
Meuth, 2003) sowie Forschungen zu den sogenannten Spiegelneuronen
(Bauer, 2005) bestitigen.

4.1.2 ,,Sich Bewegen® als Erkenntnisprozess

Der personale Bezug korperlicher Bewegungen ist nicht nur eine raum-
zeitliche Verinderungs-Erfahrung, sondern immer auch ein spezifischer
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Erkenntnisprozess, worauf Wilhelm Kéller (2001) hinweist: ,Die Kategorie
der Bewegung ist nicht nur eine deskriptive Kategorie, sondern auch eine
erkenntnistheoretische® (ebd., S. 11). Sie ist nicht das Ergebnis von Erfah-
rung, ,sondern vielmehr etwas, was es erst ermdéglicht, Erfahrungen zu
machen, was also in einem transzendentalen Sinne vor aller Erfahrung liegt
und diese erst strukturiert® (Koéller, 2001, S. 12). Bewegung ,in einem raum-
lichen und geistigen Sinne ist deshalb eine Grundbedingung menschlichen
Wissenserwerbs® (Koller, 2001, S. 14).

4.1.3 ,Reflexion® als Differenzerfahrung

Fragt man davon ausgehend nach der Selbstreflexion kérperlicher Bewe-
gungen in der Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt, dann
kann man davon ausgehen, dass dies immer dann stattfindet, wenn es
Stérungen im Prozess der immanenten Sinneskoordination gibt. Reflexivi-
tat ergibt sich aus Differenz-Erfahrungen, d.h. ,Stolpersteinen® gegeniiber
gewohnten, erwarteten, geplanten korperlichen Mensch-Welt-Erfahrungen.
Da sportliche Bewegungsformen schon durch ihre Anforderungen von All-
tagsprozessen abweichen, lassen sich Differenz-Bedingungen in sportiven
Praktiken in unterschiedlicher Hinsicht auch klassifizieren: raum-zeitliche
Koordinierungen, Rhythmus und Gleichgewichtsbedingungen, Leistungs-
und Belastungsgrenzen, Differenzerfahrungen zwischen Wollen und Kon-
nens, etc. (Franke, 2015; 2018).

Fiir den eingangs genannten bildungstheoretischen Diskurs in der Sport-
padagogik bedeutet das: Er sollte das Handlungsangebot altersgemaf3 auf
der Basis einer Klassifikation der Méglichkeiten an Differenz-Erfahrungen,
einschliefSlich des jeweiligen Reflexionspotentials, strukturieren. Merkmal
wiren dabei weniger die oberflichlichen Unterscheidungen zwischen In-
dividual- Mannschafts-Natursport etc. als die immanenten Strukturbedin-
gungen (Raum-Zeit- Rhythmus. Gleichgewicht etc.), deren Bewiltigung zu
nicht zufilligen Reflexions-Erfahrungen in der korperlichen Auseinander-
setzung mit der Welt fithren.

4.2 Von der ,impliziten Reflexion im Prozess“ zum ,expliziten Diskurs {iber
Bewegungserlebnisse*

Anlass fiir diesen Beitrag ist die Einsicht, dass das skizzierte Planungskon-
zept — ausgehend von der kdrperlichen Bewegung als nicht-verbales Phéno-
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men - allenfalls bildungstheoretische Legitimationsmdglichkeiten fiir eine
»Reflexion im Prozess® skizziert. Unklar geblieben ist, inwieweit im Curri-
culum auch subjektive Reflexionserfahrungen im wechselseitigen Dialog
mit anderen transparent gemacht werden kénnen.

Problematisch beim medialen Sprach- und Bildungsangebot iiber Bewe-
gungsabldufe ist bisher, inwieweit sie als ,dufleres” generalisiertes Informa-
tionsangebot den Lernprozess beeinflussen. So ist weitgehend ungeklart,
welchen Einfluss die bisher favorisierten generalisierten verbalen und visu-
ellen Bewegungsinformationen auf die individuellen impliziten Differenz-
erfahrungen haben, aus denen sich subjektive reflexive Bildungsbeziige er-
geben. Um diese zu erreichen, reicht eine generalisierte verbale Information
aus der Beobachter-Perspektive nicht aus. Sie misste um Informationen
aus der individuellen Vollzugs-Perspektive erganzt werden. D.h., es miisste
versucht werden, das inkorporierte implizite korperliche Wissen, die Ganz-
heitlichkeit einer Spielsituation oder die bildhafte Bewegungsvorstellung
im dreidimensionalen Raum - kurz, die ,inneren® Erfahrungsbedingungen
des personlichen Bewegungsprozesses so in Sprache fassen, dass die Per-
son selbst und andere sich dariiber verstindigen konnen und damit auch
ihre Differenz-Erfahrungen wechselseitig kommunizieren kénnen. Eine
Hoftnung auf eine Erfassung auch ,innerer® personlicher Handlungsbedin-
gungen, die nach den bisher dargestellten Schwierigkeiten einer angemes-
senen Verbalisierung der komplexen Bewegungserfahrungen unrealistisch
erscheint.

Mit Verweis auf aktuelle wahrnehmungs- und sprachphilosophische Po-
sitionen kann gezeigt werden, dass diese Einschrankungen einerseits be-
griindet sind, aber andererseits unter bestimmten Bedingungen relativiert
werden kénnen, wodurch sich neue Moglichkeiten fiir Verbalisierungspro-
zesse ergeben.

4.2.1 Wittgensteins Privatsprachenargument

Bei der Frage einer moglichen ,Ubersetzung” von Gefiihlen und privaten
Erlebnissen in Sprachformen bestimmt bis heute die Argumentation von
Ludwig Wittgenstein (1967) den Diskurs vor allem in den angewandten
Wissenschaften. Gegeniiber Alltagsvorstellungen, nach denen personliche
Emotionen iiber die verbale Benennung auch von anderen nachempfunden
werden konnen, verweist Wittgenstein (1967, S. 114-119) darauf, dass es
zwar moglich ist, eigene Gefiihle sprachlich zu benennen, aber damit nicht
geklart ist, ob z.B. mein sprachlicher Bezug auf meine Zahnschmerzen auch
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fiir andere in gleicher Weise gelten kann. D.h., es fehlt bei diesem Bezug
zwischen ,inneren® Gefiithlen und ,duflerer” sprachlicher Benennung eine
allgemeine Kontrollinstanz. Entsprechend sind solche Kennzeichnungen
fiir Wittgenstein immer nur Ausdruck einer ,,Privatsprache® ohne allgemei-
nen Anspruch.

Fur unsere bisher skizzierte Diskussion ist beachtenswert, dass diese wei-
terhin giiltige Aussage von Wittgenstein in den letzten Jahren, insbesondere
in der vermehrten Beachtung von Emotionen als Gegenstand der Philoso-
phie, differenzierter analysiert worden ist (u.a. Doring, 2009; Gebauer,
2017).

Dariiber hinaus zeigt sich, dass Gefiihle oft auch in und durch Bilder
wirksam werden und im wortlichen Sinne ,sprachlos” werden lassen. Sie
stellen keine diskursive ,Ableitungs-Bedeutung“ dar, sondern sind eine
ganzheitliche Wahrnehmung, die oft nur als ein ,Gesamteindruck® darge-
stellt werden kann, wobei héufig vergleichbare Bilder oder bildhafte Meta-
phern benutzt werden (Lohmar, 2016).

4.2.2 Perspektiven-Wechsel: Wie reden wir iiber Emotionen?

Die angedeutete Differenzierung bei der Verbalisierung von Emotionen
wird w.a. in Gunter Gebauers Beitrag ,Wie kénnen wir tiber Emotionen
sprechen?” erkennbar. Er prézisiert dort die dargestellte berechtigte Posi-
tion von Wittgenstein, indem er einen Wechsel der Untersuchungsperspek-
tive vornimmt. Aus der Frage nach der korrekten Erfassung ,der Emotio-
nen” als ,innere“ Objekte durch eine ,duflere® Sprache wird die Frage: Wie
kommunizieren wir ,iiber Emotionen® in bestimmten sozialen Kontexten?

»Eine sprachliche Erfassung des Erlebens einer Emotion kann nur in
einem materiellen und diskursiven Raum geschehen, in dem eine Kommu-
nikation mit anderen stattfindet. In ihm werden Emotionsbegriffe gelernt,
ausgetauscht, korrigiert und gerechtfertigt. (Gebauer, 2017, S. 37).

Eine zentrale Rolle spielen soziale Erfahrungen im Kindes - und Jugend-
alter mit engen Bezugspersonen. ,Im Zusammenspiel zwischen Kind und
Bezugsperson werden die urspriinglichen, noch differenten Verhaltenswei-
sen des Kinds zu Ausdrucksgesten geformt® (ebd., S. 58). In der Reaktion
Erwachsener z.B. auf eigene schmerzhafte Situationen lernt das Kind, wie
iiber seine emotionalen Erfahrungen gesprochen werden kann, wie ,die
Reziprozitit von Ich und Du entsprechend sozialer Normen und Konven-
tionen“ (ebd.) geregelt wird.
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Die Fahigkeit, Emotionen von anderen zu erfassen ist fiir Gebauer (2017,
S. 58) ,in der korperlichen Existenz von Menschen angelegt. Sie bildet
eine Austauschflache® wie interdisziplindre Forschungen mit Neurobiolo-
gen und Ethnologen belegen, ,zwischen biologischen Funktionen und dem
sichtbaren Verhalten®. Im Wechselspiel mit einem Gegeniiber werden dabei
sowohl aus der Ich-Perspektive als auch der Ich — Du -Perspektive Vollzugs-
Erfahrungen und Teilhabe-Erfahrungen hinsichtlich ihrer Verbalisierung
gemacht. AufSerdem werden in diesem direkten Wechselspiel auch Emoti-
onsaussagen erlernt.

»In Emotionsaussagen geben die grammatischen Personen Ich und Er die
Instanzen an, iiber deren Emotionen gesprochen wird. In beiden Fillen
wird die Aussage von einem sprechenden Ich gedufSert. Im ersten Fall
spricht ein Ich von sich selbst: es hat selbst die Emotion. In Er-Sdtzen
macht es Aussagen iiber die Emotion, die es bei einer anderen Person
beobachtet. In beiden Auflerungen hat der Sprecher eine jeweils andere
Beziehung zu der Emotion, iiber die gesprochen wird. Im Fall der 1. Person
besteht die Beziehung im Vollzug der Emotion durch das Ich. Bei Aussagen
der 3. Person erschliefit der Sprecher die Emotion durch Beobachtung®
(Gebauer, 2017, S. 37).

5. Sportunterricht als hermeneutisches Fach

Wie bisher deutlich wurde, kann eine reflexive Sportpadagogik nicht nur
auf ein reflexives Potential der sich bewegenden Person zuriickgreifen,
sondern dies schliefSt immer auch eine Reflexivitit der eigenen Korperlich-
keit mit ein. Eine Korperlichkeit, die fiir viele Kinder durch die Pubertat
im Ubergang zum Jugendalter eine grofle Herausforderung darstellt und
durch die skizzierten Differenzerfahrungen sportiver Bewegungskonzepte
eine Verstirkung bzw. Verschiarfung erfdhrt. Wobei sich die Frage ergibt:
Wo werden im Kanon der Schulfdcher solche persénlichkeitspriagenden
Erfahrungen thematisiert?

Ohne Ubertreibung kann man sagen, der Sportunterricht konnte als kor-
perorientiertes Fach dabei eine wichtige Aufgabe tibernehmen - allerdings
unter einer Bedingung: Er miisste neben der Sprache als Kennzeichnungs-
system zur Optimierung von Bewegungsabldufen auch die Verbalisierung
von emotionaler Korperlichkeit in reflexiven Differenzsituationen als eine
genuine Aufgabe ansehen. Was bedeutet wiirde: Dieser Sportunterricht wi-
re nicht nur ein bewegungsorientiertes, sondern auch ein hermeneutisches
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Fa
ko

ch, in dem neben den Bewegungsaktivititen der verbale Austausch iiber
rperliche Emotionen eine zentrale Bedeutung erféhrt.

6. Ausblick: Genuiner Anspruch einer reflexiven Sportdidaktik

Fragt man abschlieflend nach diesem skizzenhaften Exkurs, worin der Ge-

wi

nn fiir eine Sportdidaktik liegen kann, die sich einem solchen genuinen

reflexiven Bildungsanspruch verpflichtet fiihlt., ldsst sich dies in sechs The-
sen zusammenfassen:

6.1

36

Thesen

. Sprache im Sportunterricht kann mehr sein als verbale Instruktion von

Bewegungs-Abldufen und Kommentierung von Bewegungs- Ereignissen.

. Wird tiber Bewegungserfahrungen aus der personlichen Ich-Vollzugs-

perspektive und/ oder Du- Teilhabe-Perspektive kommuniziert, ergibt
sich ein gleichrangiger Meinungsaustausch tiber private Erfahrungen mit
dem eigenen Korper.

. Obwohl es vielfaltige Publikationen und curriculare Versuche gibt, die

individuelle Korpererfahrung als Unterrichtsgegenstand zu thematisie-
re (w.a. Kurz, 1977; Funke-Wienecke, 2007; Laging & Kuhn, 2018),
beschrankt sich der reale Sportunterricht weiterhin vorrangig auf eine
Koénnens-Vermittlung und deren funktionaler Versprachlichung.

. Uber den sich bewegenden Korper ergeben sich Vollzugserlebnisse, Teil-

habeerfahrungen und Beobachter:innenperspektiven, durch die in ein-
maliger Weise aus der Betroffenheitsperspektive gleichrangige verbale
Kommunikationsmoglichkeiten erprobt werden kénnen.

. Werden solche Kommunikationsméglichkeiten nicht als ,privat igno-

riert oder negiert, sondern im Curriculum explizit implementiert, erge-

ben sich bildungsrelevante reflexive Moglichkeiten in mehrfacher Weise:

- Reflexion im Prozess (wie skizziert) durch Differenzerfahrungen der
spezifischen sportiven Bewegungsformen,

— Reflexion iiber korperliche Voraussetzungen und Bedingungen von
Bewegungsaufgaben durch Verbalisierung aus den Ich-Du- Vollzugs-
perspektiven und einer Er-Beobachter:innen-Perspektive,
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- aus der Differenz zwischen einer (gleichrangigen) Verstehens-Kom-
munikation und einem (diskursiven) Erklarungs-Anspruch (z.B. der
Biomechanik etc.).

6. In Abstimmung mit den &sthetisch-expressiven Facher Kunst und Musik
bietet sich damit die Moglichkeit, eine erweiterte Bildungsdimension
zu entwickeln, die in einer Gesellschaft des Events und emotionaler
Meinungsanspriiche immer wichtiger wird: die Anerkennung subjektiver
Verstehensprozesse eigener Korperlichkeit bei gleichzeitigem Verweis auf
ihre spezifischen Verbalisierungsbedingungen in einem diskursiven Dia-
log.

Um diese z.T. noch visiondr erscheinenden Vorstellungen im zukiinftigen
Wettbewerb der Facher um knapper werdende Stundenkapazititen vertei-
digen zu konnen, sind zwei Voraussetzungen zu beachten:

6.2 Voraussetzungen

1. Die bisher dominierende generalisierende Optimierungsstrategie spor-
tiver Bewegungsformen ist um die Sensibilisierung und gleichrangige
Wertschitzung sowie verbale Kommentierung individueller kérperlicher
Prozess-Erfahrungen zu erweitern.

2. Um dies zu erreichen, muss das Fach Sport auch zu einem hermeneu-
tischen Fach werden, in dem tiber private korperliche Erfahrungen in
aufler - gewdhnlichen Situationen kommuniziert werden kann.
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~reflection-in-action” - Zur Eignung einer theoretischen Figur im
Feld von Bewegung und Bildung

Denise Temme

»Mir geht es um konstruktives Forschen, mit dem gleichen intellektuellen
Anspruch, aber eben wirklich am und mit dem Korper® (Sascha Waltz im
Interview mit Eberlein 2016, S. 402).

1. Die These

Der Begriff der Reflexion tritt als zentraler und durchaus schillernder
Begriff verschiedener theoretischer Auseinandersetzungen mit Sportunter-
richt — sofern dieser als Ort von Bildungsprozessen ausgewiesen wird —
in Erscheinung. Verschieden sind die Konzepte dieser theoretischen Aus-
einandersetzungen beispielweise in Bezug auf die Bedeutung und Rolle,
welche der Bewegungstitigkeit als solcher in diesem Rahmen zugewiesen
wird. Den Gegenstand der Bewegung selbst als Ort von Bildungs- und
Reflexionsprozessen zu setzen und ihn so als Kern des Sportunterrichts
aufzufassen, ist bekanntermaflen gerade nicht geteiltes Verstindnis einer
den Sportunterricht fokussierenden Sportpddagogik. Vielmehr ist nicht
einmal ausgemacht, ob die Tatigkeit des Bewegens als solche zukiinftig
noch Bestandteil des Sportunterrichts sein kann bzw. soll - dies in Ansét-
zen, welche Sportunterricht als sogenanntes Beobachtungsfach begreifen
(wollen). Auf der einen Seite stehen dabei theoretische Verstindnisse und
Konzeptualisierungen, welche der Bewegungstatigkeit die Rolle eines blo-
f3en Anlassgebers fiir Reflexionen zuordnen, auf der anderen solche, welche
Reflexivitdt der Bewegung dagegen per se zuweisen. Jiingere Entwiirfe (bei-
spielsweise Topfer, Hapke, Liebl & Sygusch 2022) zum kompetenzorientier-
ten Sportunterricht beziehen Bewegung insofern mit ein, als sie letzterer
bestimmte Formen von Wissen zuordnen kdnnen (vgl. ebd., S. 573-575).
Gleichzeitig wird hier so genanntes Motorisches und Kognitives explizit
als etwas getrenntes gesetzt, das somit erst durch eine Zusatztitigkeit -
und nicht etwa durch Verdnderung der Modi der Bewegungstitigkeit sowie
der Bewegungslern- und Bewegungslehrprozesse selbst - miteinander in
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Beziehung gebracht werden muss. So betonen Topfer, Hapke, Liebl und
Sygusch (2022, S. 572-573):

»>Damit wird deutlich, dass der Bildungsauftrag und die damit verbun-
denen sport- und bewegungsbezogenen Anforderungssituationen, fiir die
Schiiler*innen addquate Kompetenzen erwerben sollen, im Fach Sport
neben Motorischem und Sportlichem auch Kognitives und Metasportliches
in den Blick nehmen miissen und sich nicht etwa im Modus des motori-
schen Machens oder der dsthetisch-expressiven Weltbegegnung erschopfen
konnen.”

Auch Reflexivitit wird explizit nicht in der der Bewegungstitigkeit als
solcher verortet bzw. als deren Medium!' begriffen. Zwar werden bestimm-
te Wissensformen, wie angedeutet, als Formen eines Bewegungswissens
genannt (vgl. ebd., S. 573-575), jedoch ist mit diesen, dem Bewegen als
solchem zugeordneten Wissensbestdnden betont nicht ein auch reflexives
Wissen gemeint. Reflexivitat wird klarerweise als etwas verhandelt, das als
rein kognitive Tatigkeit noch dazukommen muss. Die Autor:innen charak-
terisieren ,kompetente Schiiler*innen durch ihr aktives (also explizites)
Wissen und dessen reflexive Nutzung (also explizierbares Konnen) (ebd.,
S. 580). Der Modus dieser reflexiven Nutzung ist klarerweise ein rein
kognitiver als Sprechen-iiber. In welchen Vorverstindnissen grundiert in
diesen explizit kompetenzorientierten Zugriffen auf Bildung und Bewegung
bzw. Reflexion und Bewegung eine Distanzierung zur Bewegungstatigkeit
als sinnlich-sinnhafter Kern des sportunterrichtlichen Geschehens fassbar
ist und wie dies theoretisch hergeleitet ist, steht jedoch nicht im Fokus die-
ses Beitrags. Es geht vielmehr um gerade diejenigen Konzeptualisierungen
des Verhiltnisses von Bewegung, Reflexivitit und Bildung, mit welchen
dem Anliegen, Bewegung und eine Bewegungsreflexivitit als solche als
Kern des Faches Sport Raum gegeben werden soll und die gegen die
genannte Sichtweise der Verdiinnung der Bewegung auf etwas rein Motori-
sches ins Feld gefiihrt werden. Die Hauptthese des vorliegenden Beitrags
ist, dass — entgegen dem formulierten Anspruch - in bestimmten sportpad-
agogisch verorteten Konzeptualisierungen einer Reflexivitit in Bewegung
theoretische Unschérfen eine Distanz zum Gegenstand Bewegung vielmehr
perpetuieren als auflosen.

1 Schiirmann nutzt den Begriff des ,Mediums“ der Bewegung, mit dem gerade nicht
auf Bewegung als Mittel von etwas verwiesen wird, sondern auf Medium als Lebensele-
ment, wie es das Wasser fiir die Fische bildet (vgl. Schiirmann, 2018a, S. 162-165).
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Im Zentrum dieser Unschérfe und Distanz steht die von Donald Schén
(1983; 1987) formulierte theoretische Figur einer ,reflection-in-action® Die
These ist, dass diese Konzeption nicht geeignet ist bewegungsreflexives Tun
in seiner Unterscheidung zu verstehendem - als rein verstehendem — Tun
und hinsichtlich der Binnendifferenzierungen von Reflexivitit in Bewegung
theoretisch zu fassen und in dieser Hinsicht weiter auszudifferenzieren.
Mit dem Einbringen dieser theoretischen Figur bricht die Argumentation
vielmehr ab als dass sie anfdngt. Genau diese Konzeption Schéns zu einer
Reflexivitdt im Vollzug bildet den Kern des theoretischen Entwurfs, wie
er von Bietz und Scherer (2017) in den sportpadagogischen Diskurs um
das Bildende des Sportunterrichts eingebracht wird. Dieser Entwurf soll
im Folgenden als exemplarisch fiir die Grundierung einer Reflexivitit in
Bewegung mithilfe der theoretischen Figur einer reflection-in-action die-
nen. Bietz und Scherer (2017) verfolgen in ihrem Beitrag das Anliegen die
»Bildungspotenziale sinnlich-reflexiver Erfahrung® als ,Kern sportlichen
Handelns“ insofern deutlich zu machen, als sie die ,strukturelle Spezifik
sportlichen Handelns als dsthetische Form® im Unterschied zu anderen
Arbeiten mit analogem Anliegen herausarbeiten mdchten. Der Frage nach
Bildungsprozessen im Modus des Sich-Bewegens gehen sie mit dem Zugriff
auf die oben genannte Konzeption Schons nach (vgl. ebd., S. 80-83).

Die These der Nicht-Eignung dieser Konzeption kann fraglos nicht
theorieneutral verdeutlicht und unterlegt werden. Die theoretische Kon-
trastfolie, mit welcher diesem Problem und zugleich auch den Modi einer
Bewegungsreflexivitiat nachgegangen werden soll, ist eine praxistheoreti-
sche, genauer: eine titigkeitstheoretische. An Beispielen, welche Verstdnd-
nisse von bewegungsreflexivem oder nicht-bewegungsreflexivem Tun im
Medium Bewegung zur Diskussion stellen, méchte ich diese theoretische
Konzeptualisierung entlangfithren und im Anschluss fiir das vorliegende
Anliegen wesentliche Differenzen zur Konzeption Schéns bzw. jener von
Bietz und Scherer (2017) deutlich machen.

2. Reflektieren in und der Bewegung

In einer Einheit zur so genannten Korperbildung oder den sogenannten
somatischen Verfahren erkunden - bzw. untersuchen, oder besser noch:
analysieren, um es weniger diffus gefiihlig klingen zu lassen - die Teilneh-
menden die Bewegung des Hebens der Arme und Beine in der Bauch-
und Riickenlage, genauer: sie untersuchen, wie sie die Bewegungen je
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realisieren, mit welcher Spannung sie das tun, wo genau beginnend, mit
welcher muskuldren Tatigkeit und wie klar endend im je fokussierten End-
punkt. Sie vergleichen zudem, wie sich Verdnderung der Integration bzw.
Mitbewegung des Korpers oder Veranderungen der Lage auf die Qualitat
der jeweiligen Bewegung auswirken und werden mitunter auch angeregt
zu priifen, worauf solche Unterschiede in der Qualitit der Bewegung je
zuriickzufiithren sind. Als fokussiertes Ziel gilt es beispielsweise in der Fel-
denkrais-Methode (beispielsweise Feldenkrais 1972, 1985), die Bewegung
mit so wenig Kraft wie méglich - um die Wahrnehmung mdoglichst fein
zu halten — und so fliissig wie mdoglich zu realisieren, diese damit dkono-
misch und dabei auch so prézise wie moglich in Bezug auf die anvisierte
Bewegungsrealisation zu organisieren. Die Teilnehmer:innen der beispiel-
haften Einheit fithren die Bewegung mit verschiedenen Variierungen aus,
beispielsweise in Auflenrotation und Innenrotation, mit der Einatmung
oder der Ausatmung, vollkommen gleichzeitig oder nacheinander (beide
Arme oder Beine betreffend). Sie vergleichen die jeweiligen Bewegungen
untereinander in Bezug auf die genannten Prinzipien Okonomie bzw. emp-
fundene Leichtigkeit der Bewegung und Genauigkeit (z.B. in Bezug auf die
Gleichzeitigkeit von Bewegungen) miteinander.

3. Verstehen vertiefen im rein kognitiven Nachvollzug

Nahezu grundsitzlich werden die zu einer Feldenkrais-Lektion gehérenden
Bewegungsvollziige zundchst nur auf einer Korperseite bzw. eine Korpersei-
te betreffend vollzogen. Dies dient der Moglichkeit zu vergleichen: Was
ist auf der einen Korperseite, in der Auflagefliche, der Ausrichtung einer
Schulter, der Spannung in der Muskulatur der Hand usw. anders im Ver-
gleich zu vorher bzw. zur anderen Seite, die bisher nicht im Fokus der
Bewegungstitigkeit stand? Dieser Vergleich findet in einer sogenannten
Referenzposition, zumeist in der Riickenlage oder auch in Form einer Refe-
renzbewegung statt. Interessanterweise ist es selten so, dass die andere Seite
in gleichem Mafle und in gleicher Weise bearbeitet wird. Dies einerseits
deshalb, weil es gerade nicht um die Bearbeitung konditioneller Zustinde
der Muskeln, deren Durchblutung oder um die stoffwechselbedingte Mo-
bilitit der beteiligten Gelenke oder Ahnliches geht. Es geht andererseits
auch nicht um das auf Wiederholung griindende Einiiben - Einschleifen
— bestimmter Bewegungsvollziige als konkret zu lernende Bewegungstechni-
ken. In Momenten etwa, in denen die Bewegungen in einen mechanisch-
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gleichmachenden bzw. routinisierenden Duktus abgleiten, rit Feldenkrais
beispielsweise zu einer Pause, da ein solcher Modus dem Anliegen von Be-
wusstheit und Fokus auf Unterscheidung entgegensteht. Es geht also um die
Titigkeit des Vollzugs der Bewegungen, bewegungswissenschaftlich gespro-
chen: um deren Ansteuerung. Die Idee ist, dass die kultivierte Bewusstheit
im Tun - man kann hierzu auch Reflexivitit sagen, dazu jedoch spiter -,
welche im Fokus der Realisation der Bewegungen auf einer Korperseite
steht, iiber das Spezifische dieser Bewegungen dieser Seite hinausgeht und
vielmehr im Blick hat, das Ganze als Ganzes zu verandern. Interessanter-
weise ist es nun so — und darum geht es in diesem Beispiel —, dass im Rah-
men dieser Praxis die Teilnehmer:innen mitunter dazu angeleitet werden,
die jeweiligen Bewegungsvollziige — auch in der Anzahl des wiederholten
Aufgreifens pro Bewegung — auf der anderen Seite ausschliellich in der
Vorstellung zu vollziehen: Die Sich-Bewegenden stellen sich vor, wie sie
den Arm heben, wie sie dies auch ein zweites, drittes und zehntes Mal tun
und wie die Bewegung dabei jeweils leichter und préziser wird. Sie stellen
sich vor, wie sie die Bewegung beginnen, vollziehen, beenden (Bewegungs-
vollzug) und wie sich das jeweils anfiithlt (Wahrnehmung). Bezugspunkt
dieser Titigkeit des vorgestellten Sich-Bewegens und Wahrnehmens ist die
vorherige Titigkeit auf der anderen Seite.

4. Reflektieren in und der Bewegung als besprechendes Bewegungen-
Vollziehen

Gegeben sei als drittes Beispiel der choreografische Prozess im Tanzthea-
ter, mit dem es in Bezug auf die Bewegungsformen keine bewegungstech-
nischen Vorbestimmungen gibt und prinzipiell jede Bewegung Tanz sein
kann. Mit dieser Offenheit ergibt sich eine Bestimmungspflichtigkeit der
Bewegung iiber deren Sinngehalt - als Ausdruck(sgehalt) - der Bewe-
gung, welcher sich mit der Bewegung explizit 6ffentlich vollzieht. Darum
geht es im Tanztheater bzw. Tanz als kiinstlerische Praxis. Im choreografi-
schen Prozess steht so die Findung und Festlegung von Bewegungen als
be-stimmte Bewegungen im Mittelpunkt. Dabei - im Tanztheater, nicht
z.B. Tanzsport - geht es also nicht um beliebige Bewegungskreation als
raumrhythmisch-dynamische Dekorationen, sondern um Bewegungssinn-
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gehalte?, welche den Gehalt, die message, des Stiicks in ihrer Gesamtheit
ausmachen. Im Unterschied zum ersten Beispiel bezieht sich die Reflexion
in diesem dritten Beispiel also nicht auf eher funktionsbezogene Aspekte
der Bewegungsrealisation, sondern auf das Verhiltnis von Bewegungsqua-
litat und sich damit manifestierenden Sinngehalt. Der springende Punkt
dieses Beispiels ist mit diesem Aspekt insofern verbunden, als die Findung
und Festlegung der damit sinnbestimmten Bewegung wortsprachlich bzw.
begrifflich-semantisch verhandelt wird. Mit dieser erfolgt die Bestimmung
der Bewegung, sie ist also kein nachtrégliches In-Worte-fassen eines bereits
Gegebenen. Diese Prizisierung des Bewegungssinns — und damit verbun-
den die Prazisierung der Bewegung — vollzieht sich entweder in der gedach-
ten oder explizit wortsprachlich mitgeteilten inhaltlichen (sinnbezogenen)
Umstellung der Bewegung. Sie vollzieht sich somit unabhéngig davon, ob
die Bewegung die eigene Solo-Bewegung bleibt oder im choreografischen
Erarbeitungs- oder Vermittlungsprozess zur weiteren Verwendung oder Be-
arbeitung in der Gruppe der Beteiligten explizit mitgeteilt werden soll.?
Typisch sind metaphorische Kennzeichnungen, die gerade nicht als diinne
Beschreibungen? die Bewegung in ihrem physikalischen Verlauf erkliren,
sondern diese verstehend und verstehbar durch dichte Beschreibungen als
etwas setzen.> So betont die Choreografin Sascha Waltz, sie kreiere ein eige-
nes Vokabular fiir die einzelnen Qualitdten, die sie entwickeln wiirden (vgl.
Waltz im Interview mit Eberlein 2016: 394). Mit der begrifflichen Fest-Stel-
lung vollzieht sich das darauf aufbauende Stabilisieren von Qualititen der
Bewegung. Die Herausarbeitung dieser Qualitdten bzw. der in ihrer Sinn-
haftigkeit bestimmten Bewegungen bedarf der mehrfachen wortsprachlich
realisierten und in Metaphern formatierenden Auseinandersetzung, Waltz
hierzu:

2 Vgl. zum Sinngehalt von Tanzbewegungen Temme 2015, S. 87-102 sowie Temme 2021, S.
52-57.

3 Vom Sprechen als duflere Tatigkeit unterscheidet Vygotskij das ,innere Sprechen®
Dieses ist meiner Ansicht nach wesentlich fiir das Solo-Choreografieren (vgl. fiir diese
Form des Sprechens Vygotskij 1934/ 2002, S. 412-467).

4 Die Unterscheidung von dichter und diinner Beschreibung geht auf Clifford Geertz zu-
riick; in Bezug auf die sportwissenschaftliche Forschung und sportliche Vermittlungs-
praxis sind sie analog zu Analogien und Schritt-fiir-Schritt-Bewegungsregeln fassbar
(vgl. hierzu Temme, 2015, S. 132-146).

5 Vgl. zu Prozessen des Probens: Katarina Kleinschmidt (2018): Artistic Research als
Wissensgefiige: Eine Praxeologie des Probens im zeitgendssischen Tanz.

46



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»reflection-in-action®

»Oft passiert auch Folgendes: Man findet etwas, am néchsten Tag versucht
man, es zu wiederholen, und es ist nicht mehr da. Dieser Prozess des
Erspiirens, Benennens und Herausarbeitens der Qualititen dauert eine
ganze Weile. Erst danach legen wir Sequenzen und Szenen fest (Sascha
Waltz im Interview mit Eberlein 2016: 394-395).

Das Festlegen einer Bewegung ist somit eine Tétigkeit des Herausarbeitens
und Benennens. Dieses Benennen ist gerade nicht nur als optionales sinn-
haft-begriffliches Umstellen eines bereits Fertigen gedacht, sondern: Es ist
Bedingung der Mdoglichkeit Bewegungen zu verstehen, Sinnverschiebungen
als solche feststellbar zu machen, mit diesen zu spielen und sie mit ihrer
Auffithrung 6ffentlichen Deutungsprozessen zugédnglich zu machen. Benen-
nen ist damit Teil des Herausarbeitens, nicht dessen Abschluss® oder gar
ein optionales Plus. Diinne Beschreibungen, die sich damit als solche auf
physikalische Parameter beziehen, so genau sie auch in Bezug auf diese
auch seien mogen, werden als nicht hinreichend erachtet, wie mit Blick auf
die Rekonstruktion bzw. Wiederaufnahme bedeutender Tanzwerke deutlich
wird. Unisono-Bewegungen im Tanz sind dann unisono gerade nicht auf-
grund der Deckungsgleichheit korperlicher Vollziige, sondern aufgrund der
Resonanz ihres Gehaltes bzw. Sinns - was individuelle Variationen der
kérperlichen Bewegungsvollziige einschliefit, wenn nicht gar einfordert.
Die Bedeutsamkeit der begrifflich-semantischen Bestimmung von Bewe-
gung und deren Kommunikation wird nicht nur im Prozess des Erarbeitens
von Bewegungen deutlich, sondern auch in deren Rekonstruktion - so bei-
spielsweise in der Repertoirepflege in Bezug auf das Werk von Pina Bausch
(vgl. hierzu Temme 2015, S. 94-100). Werke, die wiederaufgefithrt werden
sollen, werden durch die ehemaligen Ténzer:innen dieser Werke an die
neuen Besetzungen iibergeben. Bei diesem Ubergabeprozess der konkreten
Tanzbewegungen ist die Kommunikation der Gehalte, der inhaltlichen Di-
mension der Bewegungen wesentlich fiir das Gelingen der Wiederaufnah-
me. Servos (2015, S. 197) verweist auf das Unabdingbare dieser Kommuni-
kation der ,Konnotationen“ (ebd, S. 198) der Bewegungen als ,Haltung
zur Welt“ (ebd.), der Kommunikation der ,Geschichte® (ebd., S. 197) der
Bewegungen: ,Wird diese bei der Ubergabe nicht mitkommuniziert, fehlt
der wesentliche Teil der Botschaft® ,Genauigkeit und Qualitit® (Servos
2015, S.197) wird erst durch die ,interne Geschichte® (ebd.) der Bewegung,

6 Das Benennen bzw. Suchen von Metaphern einerseits und das Probieren der Bewe-
gung, das Variieren der Bewegung anderseits bilden ein Spannungsfeld, in dem Ver-
schiebungen von und zu beiden Seiten stattfinden (vgl. Temme, 2015, S. 93).
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die im Wiedererarbeitungsprozess verbalsprachlich kommuniziert wird, er-
moglicht.

5. Eine Bestimmung von Re-flexion

Um die in den Beispielen skizzierten Tatigkeiten theoretisch zu differenzie-
ren, soll im ersten Schritt eine strikt formale Definition als Grundfolie
dienen (vgl. Temme 2021, S. 57-58). Eine erste Formalisierung dieses ersten
Schrittes besteht darin Reflexion an Distanznahme, nicht an Denken oder
Innenschau, zu binden (vgl. Schiirmann 2018b, S. 187): So ist Nachdenken
ein typischer Fall von Distanzierung, jedoch ldsst der hier in Anspruch ge-
nommene Reflexionsbegriff auch andere Fille zu, wie: Nachsinnen, Nach-
tun oder auch Nachspiiren etc. Reflektieren ist somit als distanzierende Be-
zugnahme aufgefasst. In einer zweiten Formalisierung bedeutet Re-flexion
Zurtick-beugen’: Es ist ein solches Nachfiihlen, was sich auf vorher Erfahre-
nes bezieht; es ist Innewerden eines vorgingigen Moments (vgl. ebd.; Tem-
me 2021, S. 57). Mit dieser formalen Definition von Reflektieren lasst sich
das im ersten und dritten Beispiel skizzierte Tun auch als solches auffassen:
Es geht mit dem Vollzug darum, Unterschiede festzustellen und diese auf
etwas zurilickzufithren: Inwiefern und warum ist die eine Realisation von
der anderen verschieden? Es geht also nicht blof3 um ein reines Feststellen
von Unterschieden - dass die Momente voneinander verschieden sind -
sondern um das Zuriickfithren der wahrgenommenen Unterschiede auf
etwas. Die Bewegungstatigkeit wird in Riickschauen untersuchend betrach-
tet: Es wird nach-gefiihlt. Und dieses Fithlen bedeutet keine diffuse oder
globale — wie fiihle ich mich jetzt? - Gefiihligkeit, sondern der gezielte
Vollzug kindsthetischer und haptischer (Auflageflichen) Wahrnehmungs-
prozesse. Zugleich ist dieses Nach-fithlen ein Nach-priifen: Die Wahrneh-
mungen sind Ansatzpunkte fiir Reflexionen. Es wird kinésthetisch-haptisch
dem Inwiefern der Unterschiede nachgegangen, die Bewegung mitunter
mehrfach neu angesetzt und vollzogen. Es geht damit um das Zuriick-Fiih-
ren von Folgen auf Verlaufsqualititen und Voraussetzungen des jeweiligen
Tuns.
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6. Theoretische Folie des Vergleichs

Die theoretische Grundfolie, vor deren Hintergrund die gegebenen Beispie-
le betrachtet werden und an der entlang der Vergleich mit der durch Bietz
und Scherer (2017) in Anspruch genommenen theoretischen Figur Schons
erfolgen soll, ist eine tdtigkeitstheoretische. Mit der Titigkeitstheorie der
Kulturhistorischen Schule der Psychologie (Vygostkij, Lurija, Leont’ev) ist
Wesentliches bereits vorgedacht und theoretisch ausformuliert, was seit den
1990er Jahren prominent mit den Praxistheorien (vgl. fiir einen Uberblick:
Alkemeyer, Schiirmann & Volbers, 2015) in die Felder verschiedener Dis-
ziplinen eingefiihrt wurde’: Der Bruch mit der Dualitit von einem rein
geistigen Denken und einer rein korperlichen Praxis und der Bruch mit
der Fokussierung auf ein Subjekt, das im Prinzip all sein Tun intentional
steuert. Praxistheorien und Titigkeitstheorien setzen ihren Bezeichnungen
entsprechend die Praxis bzw. Tatigkeit selbst und nicht das intentional
steuernde Subjekt als zentral und in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen?®.
Subjekt und Subjektivitit sind damit nicht etwa negiert, sondern sind be-
reits eingegangen in die jeweilige, damit immer schon subjektiv ausgelegte
und kulturell formatierte Praxis/Tatigkeit. Wesentlich fiir vorliegende Be-
trachtung ist, dass der Prozess der Tatigkeit bzw. der Bewegung nicht als
rein korperlicher Vorgang gefasst ist bzw. mit diesem synonym ist. Wie
formuliert bricht die Tatigkeitstheorie als Praxistheorie mit der Dualitdt
von Geist und Korper bzw. genauer: von Denken und Bewegen. Menschli-
che Bewegung ist als Tatigkeit als solche ein sinnhafter Prozess in ihrer
damit kleinsten Einheit. Tatigkeitstheoretisch gesprochen bilden damit die
korperliche Titigkeit und die geistige Tatigkeit zwei Seiten einer Medaille.
Gesetzt ist ein logisches Zugleich, an dem zwei Momente zu unterscheiden,
nicht jedoch in der Weise zu trennen sind, dass sie als voneinander unab-
héngige Entititen betrachtet werden konnen (vgl. Fikus & Schiirmann,
2004). Ubertragen auf menschliche Bewegung bedeutet das (vgl. hierzu
ausfithrlicher Temme 2015, S. 7-19): Der korperliche Bewegungsvollzug
einer Bewegung und die Bedeutung/der Sinn dieser Bewegung bilden ein
logisches Zugleich. Bewegung ist damit als Bewegungsprache analog zur
Wortsprache fassbar (vgl. ebd,). Der Begrift der ,Bewegung’ ist gerade
insofern nicht als synonym zum rein korperlichen Bewegungsvollzug zu

7 Vagl. ausfiihrlicher zur Titigkeitstheorie der Kulturhistorischen Schule und in Ubertra-
gung auf menschliche Bewegung Temme (2015, S. 21-86); in Bezug auf Bewegungsrefle-
xivitat Temme (2021, S. 103-107).

8 Zur Titigkeitstheorie als Prozessontologie siehe Schiirmann 2008a.
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verstehen, als das Moment der Bedeutung bzw. des Sinns am korperlichen
Bewegungsvollzug selbst verortet ist (vgl. Fikus & Schiirmann, 2004, S.
30). Sinn bzw. je Perspektive des theoretischen Zugriffs - semiotisch oder
hermeneutisch - kommt damit nicht optional hinzu durch einen Akt eines
intentionalen Subjekts, das in handlungstheoretischen Konzeptualisierun-
gen damit nicht nur als Bewegungsunternehmer, sondern auch als ,Bedeu-
tungs-Unternehmer® (Fikus & Schiirmann, 2004, S. 36) vorausgesetzt ist.
Bewegung ist in dieser Konzeptualisierung nicht als nur natiirlicher, rein
korperlicher Bewegungsvollzug gefasst, sondern ist als solcher als sinnhaft
gedacht. Was bedeutet dies nun konkret in Bezug auf Bewegungstatigkeit
bzw. Bewegungserfahrungen?

Bewegungserfahrungen zu machen bedeutet vor diesem Hintergrund,
das logische Zugleich von kérperlich-sinnlichem Bewegungsvollzug und
(Bewegungs-)Sinnvollzug in dieser unterscheidbaren, nicht aber trennba-
ren Zweiseitigkeit zu erfahren. Hiervon abgeleitet ldsst sich auch ein Verste-
hen von Bewegung, als grundlegende Tatigkeit eines Bewegungskénnens,
prézisieren: Bewegungen zu verstehen bedeutet diese in ihrem jeweiligen
Sinn zu erfassen bzw. zu bestimmen. Dass Bewegungen verstanden werden
konnen, setzt wiederum die Tétigkeit der Erfahrung voraus (vgl. Temme
2021, S. 51-52). Im Unterschied zu einer reinen Wahrnehmungstatigkeit
héangt diese an einem ,Stolpern® (Schiirmann 2018b, S. 187) im Vollzug,
die Erfahrung fiigt dem Kontinuum ,eine Unterbrechung, eine Stérung,
einen noch so feinen Riss zu“ (ebd.). Bewegungen zu erfahren bedeutet,
wie formuliert, die Sinnhaftigkeit der jeweiligen Bewegung im korperlichen
Vollzug dieser Sinnhaftigkeit zu erfahren, Bewegungen zu verstehen wiede-
rum das Bestimmen und Feststellen dieser Sinnhaftigkeit. Dabei ist fiir das
Verstehen einer Bewegung — mit dem diese sich als gekonnte Bewegung
manifestieren kann — zumeist ein mehrfaches erfahrendes Wiederaufgreifen
der Bewegung als Vollzug dieser Bewegung in ihrem Sinngehalt notwendig.
So ist das Erfahrensein fassbar als das Bildungsergebnis vieler verarbeiteter
kleiner Erfahrungen, es realisiert sich in gekonntem Tun (vgl. Schiirmann
2018b, S. 186). Reflektieren ist von dieser Tatigkeit des reinen Verstehens
analytisch zu unterscheiden. Bezieht man nun die formale Bestimmung von
Reflexion auf eine als Tatigkeit konzeptualisierte menschliche Bewegung,
bedeutet eine bewegungsreflexive Titigkeit das Priifen des Verhltnisses
von sich im Bewegungsvollzug realisierendem Sinngehalt und dem Wie des
korperlichen Vollzugs. Wihrend das reine Verstehen auf das Erfassen bzw.
Bestimmen des Sinngehalts als Tatigkeit des Unterscheidens verweist, be-
deutet das Reflektieren das Zuriickfiihren des sich manifestierenden Sinn-
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gehalts auf die spezifische Vollzugsqualitdt der Bewegung: Was am Vollzug
macht das Umschlagen von einer in die andere Bewegung aus? Eine refle-
xive Tatigkeit in Bewegung setzt das Verstanden-haben jedoch keineswegs
zeitlich voraus. Verstehen und Reflektieren von Bewegung fallen im erstge-
nannten Beispiel zusammen: In diesen sogenannten somatischen Verfahren
ist das Vollziehen von Bewegungen auf das Priifen derselben systematisch -
und nicht erst veranlasst durch eine Storung — ausgelegt.

In einer tatigkeitstheoretischen und damit zugleich sprachanalogen Aus-
legung menschlicher Bewegung lassen sich nicht nur die Vorgénge des Ver-
stehens und Reflektierens von Bewegung unterscheiden und konkretisieren.
Auch lassen sich damit ein reines Kénnen als verstehendes Bewegungskon-
nen und ein ,reflektiertes Bewegungskonnen (Temme 2015, S. 239) von-
einander unterscheiden.® Schiirmann (vgl. 2008, S. 54) fithrt das Beispiel
des Unterschieds des Kénnens von Meister und Geselle an: Wihrend der
Geselle die richtigen Bewegungen realisieren kann, kann der Meister diese
in ihrer Richtigkeit auch zeigen, er kann in diesem Sinne iiber sein Kénnen
verfiigen; es geht also um den Unterschied zwischen Kénnen und Kénnen-
haben. Schiirmann (vgl. ebd.) formuliert treffend, dass der Kénner nicht
weif3, wie ihm geschieht. Welchen Unterschied macht es wiederum, dass
der Geselle sein Konnen nicht zeigen kann (vgl. fiir das Folgende ausfiihrli-
cher Temme 2015, S. 239-244)? Insofern als er keinen Einblick in sein Tun
hat, hat er auch keinen Einblick darin, wie und wo genau beispielsweise
eine vollzogene Bewegung je falsch bzw. eine andere geworden ist. Er
kann sein Misslingen nicht auf Fehler im Vollzug zuriickfiihren und: Er
kann das Misslingen im Bewegungsvollzug eines anderen zwar als solches
erkennen, nicht aber zuriickfithren auf etwas im Vollzug der Bewegung.
Der reflektierte Konner hingegen weifl in seinem reflektierten Kénnen,
wie und wo eine vollzogene Bewegung zu einer anderen geworden ist und
hat so Zugriff auf eine Titigkeit des Korrigierens. In einem reflektierten
Konnen liegt damit ,das Versprechen hoherer Flexibilitat® (Schiirmann
2008, S. 55). Dieses Moment der Freiheit und Selbstbestimmtheit im Tun
bildet wiederum das Wesentliche von Bildungsprozessen, insofern hingen
diese am Modus des Reflexiven. Wesentlich ist dabei zudem Folgendes:
Reflektiertes Konnen ist nicht an das Vorhandensein von verstehendem
Koénnen gebunden, entscheidend ist vielmehr der Modus der Aneignung des
Konnens: Geht es um ein reflexives Vollziehen von Bewegung oder um
ein primér verstehendes? Um eine Wertung von reinem Konnen gegeniiber

9 Vgl. zum verstehenden Konnen insbesondere Temme (2015, S. 234-239).
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reflektiertem Konnen geht es hierbei explizit nicht, damit auch nicht um
eine Wertung von Reflektieren gegeniiber reinem Verstehen. Die Bedeut-
samkeit von reinem Verstehen in Bewegung, das es gerade nicht in der
Fokussierung auf Bildungsprozesse per se durch ein reflektiertes Verstehen
zu ersetzen gilt, wird am Fall des Improvisierens deutlich - dazu spater.

7. Zu den Beispielen

Zuriickkommend auf das erste Beispiel der Bewegungstatigkeit im Rahmen
der Feldenkrais-Einheit, kann diese Bewegungstatigkeit als bewegungsrefle-
xive Tatigkeit aufgefasst werden. Das worauf sich der Sich-Bewegende in
seiner Tatigkeit des Priifens bezieht, sind konkrete, kindsthetische und auch
haptische Wahrnehmungen, die sich im Vollzug der Bewegung ergeben.
Das auf Verstehen und Priifen ausgelegte Wiederaufgreifen von bestimmten
Bewegungsvollziigen — nicht etwa Wiederholen - von Bewegungsvollziigen
ist damit eine Reflexionstatigkeit an und mit der Bewegung. Das Tun ist
in diesem Fall als Tatigkeit des distanzierenden Priifens an Bewusstheit ge-
bunden und realisiert sich in systematisch gerichteten bewegungsvollzugs-
orientierten Wahrnehmungsprozessen. In der beschriebenen Praxis ist es
so, dass die Reflexionstitigkeit mit der Bewegungstatigkeit insofern auch
noch zusammenfallt, als es hier hauptsichlich um das Untersuchen von
Bewegungsvollzugsqualititen geht — insofern werden solche Verfahren auch
als Somatics bezeichnet. Es geht nicht um das Spielen von Tennis, in dessen
Verlauf es, durch einen Stérfall im Bewegungsvollzug veranlasst, notwendi-
gerweise zu einem Bruch und Stopp im Kontinuum des Vollzugs mit einem
nachfolgenden Nachvollziehen - nochmaliges bewusst-priifendes Realisie-
ren der jeweiligen Bewegung — und damit Nachfiihlen kommt. Der Storfall
als Reflexionsanlass ist im vorgestellten Beispiel vielmehr ein bewusstes,
systematisch provoziertes Hervortreten-lassen von Unterschieden und so
Regelfall und grundlegender Modus der Bewegungstitigkeit. Das, was ihn
notwendigerweise kennzeichnet, ist Bewusstheit des Tuns und im Tun.

Das dritte Beispiel verweist auch auf eine reflexive Tétigkeit im Medium
der Bewegung: Das Auswiahlen bzw. Bestimmen von Bewegungen im cho-
reografischen Prozess als etwas bedeutet fiir den Choreografierenden das
Spielen mit dem Verhaltnis von Bewegungsvollzugsqualitit und Gehalt -
tatigkeitstheoretisch: Sinn — der Bewegung: Inwiefern wird diese Sinnhaf-
tigkeit der Bewegung zu jener? Wie ldsst sie diese und nicht jene Sinnhaftig-

52



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»reflection-in-action®

keit also zuspitzen? 1 Wesentlich ist damit eine Tatigkeit des Reflektierens,
an der zwei Seiten zu unterscheiden sind: die Seite des korperlichen Bewe-
gungsvollzugs in einer je bestimmten Vollzugsqualitit (Spannungsgrade,
-qualitdten, rhythmische Struktur usw.) und die Seite des Gehaltes dieser
Bewegung. Die Choreografierende arbeitet — gleichsam auf der Makroebe-
ne - am Gehalt des Tanzstiicks, auf der Ebene der Mikroprozesse bedeutet
das: Sie arbeitet je an der Resonanz von Sinn! und kérperlichem Bewe-
gungsvollzug. Ersteres in den Fokus nehmend heif3t das:

»Die eigentliche Qualitit (der Bewegung) wird auch geistig geschaffen,
durch einen Prozess des Bewusstmachens” (Waltz im Interview mit Eber-
lein 2016, S. 395.

Das, was bewusst gemacht wird, das Geistige ist mit Waltz also die begriff-
lich bestimmte Seite des Gehalts der Bewegung, deren Sinnseite. Es geht
hier nicht um zwei voneinander unabhéngige, im diesern genannten Fall
zeitlich parallellaufende und in diesern Fall inhaltlich aufeinander bezogene
Vorgénge, sondern um eine korperlich-geistige Tétigkeit des Reflektierens
mit und an der Bewegung bzw. ,mit und am Korper® (Waltz im Interview
mit Eberlein 2016, S. 402). Was mit Bezug auf den choreografischen Pro-
zess anschaulich wird: Es ist gerade nicht so, dass die Tatigkeiten des
verbalsprachlichen, begrifflichen Bestimmens und Besprechens den tanz-
kiinstlerischen Prozess als asthetische und bewegungsreflexive Tétigkeit
unterbrechen oder diesen sogar unterlaufend gegeniiberstehen. Das Benen-
nen der Bewegungsqualititen ist mit Bezug auf Waltz wesentliches Moment
des Prozesses der Prézisierung der Bewegungsvollziige und kein optiona-
ler, zusétzlicher und dabei nachtréglicher Akt in Bezug auf bereits fertig
bestimmte, festgelegte und prézisierte Bewegungen. Dass der Tanz als pro-
totypischen Feld fiir ein Bewegen im Modus des Asthetischen besonders
sprachlos sei, wird ihm nicht selten unterstellt - insbesondere in solchen
Sichtweisen, welche das Eigentiimliche des Reflexiven des Sich-Bewegens
stark machen wollen. Dieses Bewegen im Modus des Asthetischen kann
jenseits eines mystischen und vor allem stummen Spiirens als ein begriff-
lich-semantischer und zugleich an Bewegungswahrnehmungen gebundener
Forschungsprozess aufgefasst werden, mit Waltz: ,Mir geht es um kon-

10 Ein ausfithrliches Beispiel hierzu findet sich in Temme (2015, S. 87-102) oder in
Temme (2021, S. 52-54).

11 Fir das Grundsitzliche dieses Punktes ist es an dieser Stelle nicht relevant, ob es
um Sinn, Bedeutung, Inhalt geht und damit um die Differenzierungen dieser theore-
tischen Figuren und Begrifflichkeiten.
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struktives Forschen, mit dem gleichen intellektuellen Anspruch, aber eben
wirklich am und mit dem Korper: (ebd.). Wieviel in Prozessen des kiinst-
lerischen Tanzens gesprochen und besprochen wird, zeigt Kleinschmidt
(2018) mit ihrer empirisch-praxeologischen Untersuchung von Probenpro-
zessen im zeitgendssischen Tanz. Verunsichert wird damit die Annahme,
dass sich die Praxis einer hier so genannten Bewegungsreflexivitit gerade
durch ihre Nicht-Sprachlichkeit kennzeichnet.

Dass es mit bewegungsreflexiver Tatigkeit um eine Tiatigkeit mit und
am der Bewegungsvollzug geht, galt es mit dem zweiten Beispiel schérfer
in den Blick zu nehmen. In diesem Beispiel ist das Vollziehen von Bewe-
gungen in der Vorstellung, also als rein geistige Tétigkeit, skizziert: Die
Teilnehmenden der Feldenkrais-Einheit fithren die Bewegungsvollziige,
die sie auf der einen Seite realisiert haben, nicht analog auf der anderen
Seite durch, sondern sie stellen sich die Bewegungsvollziige lediglich vor.
Handelt es sich hierbei um eine bewegungsreflexive Tatigkeit? Zugespitzt:
Die Sich-Bewegenden stellen sich nicht nur die Bewegungsvollziige vor,
sondern auch die jeweiligen Kérperwahrnehmungen dazu. In dem Fall,
in welchem die Bewegungen als vorgestellte sich nicht in korperlichen
Bewegungen realisieren, auch nicht sehr kleinen, hier also eine rein geistige
Tatigkeit angenommen wird, handelt es sich vor dem gesetzten theoreti-
schen Hintergrund nicht um eine bewegungsreflexive Tidtigkeit im engeren
Sinne. Diese ist an korperliche Bewegungsvollziige und daran héngende
Wahrnehmungen gebunden, an und mit denen gepriift wird.

8. Differenzen - Reflection-in-action

Wie eingangs formuliert ziehen Bietz und Scherer (2017) in ihrem Anliegen
der Verortung reflexiver Prozesse in Bewegung die theoretische Figur einer
»reflection-in-action« heran. Sie stiitzen sich damit auf das Konzept des
sreflective practitioners” (Schon, 1983; 1987). Zur Prézisierung des Begriffs
der Reflexion unterscheidet Schon (1983) zwei Formen: »reflection-in-ac-
tion« und »reflection-on-action«. Letztere bezieht sich auf die nachtrigli-
che Reflexion iiber bereits durchgefiihrtes und auch abgeschlossenes Tun,
eine "reflection-in-action" (Schén, 1983, S. 50 ff.; 1987, S. 26 ff..) hingegen
beschreibt ein betont implizites, sich im Tun vollziehendes, in diesem
Kontext so benanntes »Reflektieren«, das beispielsweise auch iitber Monate
andauern kann - wie Schon mit Bezug auf die Konzertsaison eines Diri-
genten beschreibt (vgl. 1983, S. 62). Angestoflen wird dieser Vorgang durch
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das Auftreten eines unerwarteten Ereignisses (vgl. S. 49f.). Dieses »Reflek-
tieren« des reflection-in-action beschreibt das Verindern eines Tuns im
Moment des Tuns selbst. Was also damit umschrieben ist, ist ein flexibles
Tun, das sich an sich verindernde Situationen anpasst. Bietz und Scherer
(2017, S. 77) formulieren zur Konzeption Schons Folgendes:

»Im Ansatz Schons basiert dabei die Reflexion auf mehr oder weniger un-
artikulierten Wahrnehmungen von Ahnlichkeit und Verschiedenheit, wobei
das reflexiv werdende Implizite in den konkreten Erscheinungsformen an
sich verdeckt bleibt und nur im Wandel der Erscheinungsformen als etwas
Gleichbleibendes anschaulich wird.

Wesentlich fiir die vorliegende Betrachtung ist der Aspekt des Impliziten
und Unartikulierten. Tétigkeitstheoretisch betrachtet und mit Bezug auf
die gegebene Bestimmung von Reflexion, ist dieses implizite Tun einer
reflection-in-action, welches sich durch ein situatives Verandern-konnen
kennzeichnet vielmehr mit einem verstehenden Konnen vergleichbar als
mit einem reflektierten Konnen. Letzteres tritt insofern nicht als implizites
in Erscheinung als es als Kdnnen-haben in seinem bestimmten Wie des
Vollzugs vorgefiithrt und vermittelt werden kann, Fehler nicht nur als sich
anbahnende im Verlauf behoben, sondern auch auf etwas zuriickgefiihrt
werden konnen. Ein Konnen, das sich Situationen nicht in dieser Weise
flexibel anpassen kann, also in diesem Sinne als starr erscheint, ldsst sich
tatigkeitstheoretisch grundiert und im Gegensatz zu einem verstehenden
Koénnen als ein nur mechanisch angeeignetes Konnen fassen.!>? Dieses
verweist auf ein Kénnen, welches Bewegungen, die ausschlief3lich als ab-
strakte — in ijhren Sinn nicht bestimmte -, somit als rein physikalisch
gefasste korperliche Verldufe gleichsam mechanisch auswendig gelernt sind.
Variabilitdt als Basis fiir Anpassungen im Vollzug von Bewegungen stellt
sich tatigkeitstheoretisch gedacht nicht erst mit einem reflektierten Konnen
ein: Variabilitdt und Flexibilitdt im Vollzug dokumentieren gekonntes Tun,
unterscheiden es von einem bloff mechanischen Kénnen, jedoch: Der rei-
ne Konner weifs damit nicht auch, wie ihm in seinem kdénnenden Tun
geschieht. Oder anders ausgedriickt: Die Konnerin versteht ihr Handwerk,
was nicht bedeutet, dass sie sie auch Einblick hat in das Wie des eigenen
Koénnens und dieses Wie auch vorfithren kann - insofern ist es als implizi-
tes fassbar.

12 Vgl. zum mechanisch angeeigneten Kénnen Temme (2015, S. 234-238).
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Zur Verdeutlichung: Tatigkeitstheoretisch konzeptualisiert sind drei For-
men des Bewegungskonnens unterscheidbar (vgl. in ausfiihrlicher Herlei-
tung Temme 2015, S. 229-244): Ein nur mechanisch angeeignetes, nicht-
verstehendes Konnen, ein verstehendes Kénnen sowie ein reflexives Kén-
nen. Bewegungsvollziige, die ausschliefilich als physikalisch gefasste Verldu-
fe eingeschliffen bzw. auswendig gelernt sind und damit mit ganz bestimm-
ten Bedingungen, unter denen sie angeeignet worden sind, fest verkniipft
sind, sind in diesem Sinne als inflexibel fassbar.®> Was somit mit einer
reflection-in-action gefasst wird, ist tatigkeitstheoretisch betrachtet das, was
reines Kénnen ausmacht und so das Unterscheidungsmoment zu einem nur
mechanischen Kénnen markiert.

Hinzu kommt ein zweiter Aspekt der Unterscheidung der von Bietz und
Scherer (2017) auf menschliche Bewegung iibertragene Konzeption einer
reflection-in-action zu der hier als Kontrastfolie angelegten tatigkeitstheo-
retisch fundierten: Eine Reflexivitit als Bewegungsreflexivitit schlieft das
bewusste Priifen in Distanz zum Vollzug der Bewegung mit ein, dies sehen
Bietz und Scherer (2017, S.80) explizit anders:

»Das spezifische Moment dsthetischer Erfahrungen kann insofern darin
gesehen werden, dass in ihnen Reflexivitit nicht erst in einer distanzier-
ten Einstellung als Reflexion iiber das Handeln entsteht. Reflexivitdt ist
vielmehr als Strukturierungsleistung im Handeln ausgepréagt und realisiert
sich in der Artikulation leibgebundener Formungsprinzipien von Welt-
und Selbstbeziigen”.

Distanziertheit ist mit dem gegebenen Beispiel der Feldenkrais-Einheit
nicht als etwas primér Zeitliches gefasst, sondern vielmehr als ein Vor-sich-
hinstellen von Tun im Vollzug des Tuns selbst. Auch im gegebenen Beispiel
erfolgt die Reflexion im Vollzug ist aber zugleich eine distanzierte — ohne als
eine rein kognitive Reflexion iiber das Tun gedacht zu sein.

Der dritte Aspekt der Unterscheidung der von Bietz und Scherer (2017)
dargelegten Konzeption einer reflection-in-action von einer tatigkeitstheo-
retisch grundierten Konzeption von Bewegungsreflexivitit betrifft den As-
pekt des Sprechens bzw. Be-Sprechens von Bewegungen. Die im Tanz-Bei-
spiel genannte Benennung von Bewegungsqualititen ist wesentlicher Teil
des asthetisch grundierten Bestimmungsprozesses von Bewegung. Bietz
und Scherer (2017, S.81) betonen dagegen:

13 Vgl. hierzu ausfiihrlich Temme 2015, S. 232-238.
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,Asthetische Erfahrungen kinnen zwar in distanzierte kognitive Reflexio-
nen iiber die Zusammenhdnge des sportlichen Bewegens transformiert
werden, sie miissen es aber nicht.”

Und an anderer Stelle:

»Es geht in der dsthetischen Erfahrung also gerade nicht darum, kogniti-
ve Wissensstrukturen hervorzubringen und Sinnlichkeit in apperzeptiven
Sinn mit entsprechenden begrifflichen Fixierungen zu iiberfiihren, die
dem individuellen Bewusstsein eindeutige transzendente Orientierungen
bieten“ (ebd., S. 81).

Diese Sichtweise unterscheidet sich von dem, was der choreografische
Prozess prototypisch deutlich macht: Verstehen ist nicht ohne sich mani-
festierenden Sinngehalt zu haben und diesen gilt es in irgendeiner Weise
begrifflich zu umstellen - gerade nicht als optionales und nachtréigliches
Tun auf Basis von etwas schon fertig Bestimmten. Dieses begriffliche Fest-
stellen manifestiert sich im choreografischen Prozess keineswegs als eine
eindeutige Orientierung, sondern ist stets offen fiir das dynamische Spiel
der Sinnverschiebung im Prozess der Bewegung als Prozess (vgl. Temme
2015, S. 93).

Bietz und Scherer (2017) erginzen das Konzept einer reflection-in-action
durch dsthetiktheoretische Bezlige zu Seel (1995; 2007; 2014). Mit dieser
Verkniipfung von Konzeptualisierungen asthetischer Wahrnehmungspro-
zesse einerseits und der Konzeption einer reflection-in-action, die strikt
formal betrachtet noch keine Reflexionstitigkeit im engeren Sinne fasst,
versuchen die Autoren, Bewegung als dsthetischen und damit zugleich in
sich reflexiven Vorgang zu konturieren. Als dieser verhandelt, realisiert sich
Bewegung als solche immer schon als reflexiver Vollzug, der keiner weite-
ren Reflexionstdtigkeit bedarf, um als reflexiv zu gelten. Auf Basis einer
tatigkeitstheoretischen Konzeptualisierung von Bewegung hingegen ist re-
flexive Bewegungstatigkeit von einer rein verstehenden zu unterscheiden -
sie vollzieht somit erst innerhalb bestimmter Modi des Lehr-Lernprozesses
und ist nicht irgendwie immer schon gegeben.

Festzuhalten ist einerseits Folgendes: Wesentlich fiir Bildungsprozesse
sind Reflexionsprozesse insofern, als sie Selbstbestimmtheit im Tun durch
ein Kénnen-haben erméoglichen. Dieses Kénnen-haben ist an ein Vor-sich-
hinstellen mit einem Absondern von Merkmalen und dem Zuriick-Fiih-
ren von Folgen auf deren Voraussetzungen gebunden. Andererseits geht
es damit nicht darum, aus dieser Bildungsorientierung einen Imperativ
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der Bewegungsreflexivitdt abzuleiten. Auch nicht darum, das Reflexive in
Bewegung als den idealen und demgemédfl grundsitzlich und immer zu
kultivierenden Grundmodus jeden Bewegens zu erkldren. Reflexion be-
oder verhindert immer auch etwas. Als Riickschau praktiziert schliefit es
das reine Gegenwdrtigsein notwendigerweise aus. Dieses ist jedoch fiir
ein Improvisieren bzw. Bewegen im Modus des Spielens Bedingung der
Moglichkeit (Temme/Temme 2021, S.). Erst in Erfahrungen des Misslingens
oder Gelingens von solchen Modi des reinen Gegenwdrtigseins, kénnen
Erfahrungen gemacht werden, welche wiederum die Voraussetzung fiir die
Hinterfragung der je eingeiibten Haltungen zum eigenen Tun und davon
abgeleiteten impliziten Strategien bilden: so beispielweise als Reflexion der
Zeitlichkeit des jeweiligen Tuns (vorausschauend und -planend, zuriick-
blickend oder im Jetzt) oder als Reflexion der fraglosen Grundannahme
bestindig planender Mastermind des Geschehens als reine Ausfithrung von
gut gemachten Planen zu sein (vgl. Schirmann & Temme 2015; Temme
2015, S. 245-250). Fiir die konstruktive Verunsicherung von Strategien des
Improvisierens bedarf es somit einer Reflexion nach Abschluss des Tuns
und gerade nicht einer Reflexion im Tun selbst.

9. Schluss

Distanzierungen vom Gegenstand der Bewegung — und von der Bewe-
gungstatigkeit als solcher - zeigen sich klarerweise insbesondere dort, wo
sie bereits programmatisch als Teil einer damit vermeintlich stéarkeren Ori-
entierung am Bildungsauftrag des Sportunterrichts formuliert sind. Dass
sich hier Distanzierungen ergeben, liegt auf der Hand. Bemerkenswerter
jedoch sind Ansitze, die sich, im- oder explizit, im Anliegen als Gegenent-
wurf zu diesen positionieren: also diejenigen Konzepte, die Bewegung und
Reflexion im Vollzug von Bewegung als eine damit praktische zum Kern
des Sportunterrichts erklaren und explizit gegen eine sprachbasierte und als
solche dann rein kognitiv gefasste ins Feld fithren. Daraus ergibt sich eine,
sich gleichsam verselbststindigende, nicht mehr weiter konstruktiv befragte
Abgrenzung von allem Verbalisiertem, nach dem Motto: Wo Worte und
Sprechen im Spiel sind, ist praktische Reflexion be- oder schon verhindert,
der dsthetische Prozess in seiner Eigentiimlichkeit preisgegeben. Der Blick
auf das Feld des kiinstlerischen Tanzes, als Prototyp asthetisch-reflexiver
Tatigkeit irritiert diese gemachte Absonderung von Bewegungsreflexivitat
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einerseits und Be-nennen, Be-sprechen und besprechendes Machen und
machendes Sprechen andererseits.

Fiir die in Beispielen veranschaulichten Erscheinungsweisen von Bewe-
gungsreflexivitit ist das Konzept Schons nicht blofl zu grobkérnig. Es liegt
vielmehr quer zu der vorgenommenen praxistheoretisch bzw. titigkeits-
theoretisch konzeptualisierten Differenzierung von reflexiver Tatigkeit und
deren Unterscheidung zu rein verstehender Titigkeit. Was vor diesem Hin-
tergrund als notwendig erscheint, ist die Berticksichtigung der Verschieden-
heit der Erscheinungsweisen von Reflexivitdit im Medium der Bewegung
und im Feld von Bewegungstitigkeit insgesamt. Notwendig ist dabei eine
dem Gegenstand der Bewegungsreflexivitdt und dessen Binnen-Differen-
ziertheit angemessene Konzeptualisierung, die ihrerseits auf einer fiir diese
Differenzierungen auch offenen und explizit gemachten Gegenstandsbe-
stimmung menschlicher Bewegung griindet. In den Fokus zu setzen gilt
es im Anschluss daran die Frage nach dem Wie der Verwobenheit der ver-
schiedenen Erscheinungsweisen von Reflexivitit, welche die Tétigkeit des
Besprechens - beispielsweise sich manifestierend in der Herausbildung von
auf Bewegungsqualititen bezogenen Wortschopfungen und Metaphern -
nicht zum Gegenpol bewegungsreflexiven Tuns setzen. Diese Sichtweise be-
wegt sich sowohl jenseits der Auffassung, Bewegungsreflexivitdt einerseits
als grundsatzlichen, immer schon gegebenen Modus des Sich-bewegens zu
erklaren als auch jenseits der Auffassung, Reflexivitit grundsdtzlich von
Bewegungstitigkeit abzusondern und diese auf einen korperlichen, einem
reflexiven — »elaborierten« — Verstehen nicht zugénglichen Vorgang zu
verdiinnen.
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Personale Korper. Ein Pladoyer fiir Triaden

Volker Schiirmann

Aus der Sicht der Sportphilosophie erscheint die Sportpadagogik als der
Anwalt der physischen Dimension der Bildung. Dabei kann der Begriff
der Bildung durchaus weit und relativ unbestimmt bleiben. Orientierend
(aber nicht entscheidend fiir das Argument) ist im Folgenden die Idee, dass
es unter dem Titel ,Bildung® letztlich um die (Selbst-)Bildung der Person-
lichkeit geht, die nicht auf die Ausbildung von Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Kenntnissen der sich bildenden Person reduzierbar ist. Orientierend
ist zudem die Idee, dass gute oder gelingende Bildung ein Differenzierungs-
prozess ist. Als Metapher und als theoretische Bestimmung: Bildung ist
Bildung von ,Geschmack’ und feinen Unterschieden. Gebildet ist jemand,
der Beck’s von Jever zu unterscheiden weif3, und fiir den das nicht egal
oder dasselbe ist, ,Hauptsache, es ist Alkohol drin® ,Erziehung“ ist dann
die Unterstiitzung eines Prozesses von Bildung. Thema ist hier aber nicht
dieses Allgemeinpadagogische der Bildung iiberhaupt, sondern die Frage
nach der physischen Dimension von Bildung, und damit auch die Frage,
ob und wie sich das Konzept von Bildung durch eine physische Dimension
verandert (oder aber ,,nur® seinen Gegenstandsbereich ausweitet).

Dieses Thema der physischen Dimension der Bildung ist ein Biindel
von Grundsatzfragen: Zum Beispiel, und bereits im Grundsatz beginnend:
Inwiefern hat Bildung (denn {iberhaupt) eine physische Dimension? Das
ist nicht klar, und das Kennzeichen fiir eine zustimmende Antwort ist
nicht der pure Umstand, den Korper zu thematisieren. Ich erinnere an die
Philanthropen, die in der Sportwissenschaft sehr prominent sind, weil sie
den Korper zentral thematisieren. Aber ihnen geht es nicht um Bildung,
sondern darum, den Korper zu beherrschen, ihn zu disziplinieren. Thr
Markenkern ist die Anti-Onanie-Kampagne (Meyer-Drawe 2004, Richartz
1992), und sie positionieren sich scharf gegen die Idee des freien Spielens
bei Rousseau, weil sie darin nichts anderes sehen konnen als eine Ver-
schwendung von Talenten. Philanthropen kennen nur noch padagogisch
,sinnvolles, aber kein selbstbestimmtes Spielen mehr. Kurz: Die Philan-
thropen thematisieren den Korper, um gegen den Eigensinn des Kdrpers
arbeiten zu kénnen, und das ist das direkte Gegenteil einer physischen
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Dimension von Bildung. Ihre Parole ist bekanntlich: Gymnastik ist Arbeit,
wenn auch im Gewande jugendlicher Freude (ausfiihrlicher Schiirmann
2020, Kap. 4).

Andere Beispiele solcher Grundsatzfragen sind die typisch zeitdiagnos-
tischen. Ganz unabhingig, wie man das Verhiltnis von Kompetenz und
Bildung begreift, und ganz unabhingig davon, welche Rolle man der
empirischen Bildungsforschung zubilligt oder bestreitet: Die Debatten
darum haben Grundsatzfragen aufgerufen, die implizit oder explizit mit
verhandelt und entschieden werden: Geht es dem Erziehen iiberhaupt
um Bildung, oder nicht vielmehr um die Ausbildung von Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Kompetenzen? Auf dem Spiel steht immer, und so auch in
den Debatten um Bildung, die Eigenstruktur des Padagogischen und die
Moglichkeit oder Gefahr (je nach Sichtweise) der Landnahme der Pad-
agogik durch andere Wissenschaften. Wieder im Grundsatz gefragt: Geht
es heutzutage tiberhaupt (noch) um Erziehen, oder nicht vielmehr um
psychologisch, dkonomisch, neurowissenschaftlich, sozialwissenschaftlich
informiertes Herstellen von sich wohlbefindenden Subjekten?

Solche Grundsatzfragen kann und muss man zweifellos auch direkt
beantworten, also bildungstheoretisch, erziehungswissenschaftlich, zeitdia-
gnostisch. Aber das Tagungsthema zielt auch auf eine Dimension der Un-
terstellungen, die in solche direkten Antworten immer schon eingegangen
sind. So hat die Frage nach der physischen Dimension der Bildung un-
terschiedliche Antworten in Abhéngigkeit davon, wie man die Identitit,
wie den Wandel und wie das Verhiltnis von Identitit und Wandel der
Kérper bestimmt. Auch diese reflexive Dimension der Theoriebildung ist
deshalb immer schon und iiberall Bestandteil der Sportpddagogik. Man
kann iiber den Korper als Gegenstand der Sportpadagogik nicht nachden-
ken, ohne sofort implizit oder explizit mit den Mdglichkeiten eines Korper-
Seele-Dualismus, einer naturalistischen Reduktion, eines Dualismus von
spiirendem Leib und objektiviertem Korper konfrontiert zu sein. Wenn
man (wie durch den Tagungs-Call) aufgefordert ist, tiber das Verhiltnis
von Wandel und Identitat nachzudenken, dann konfrontiert das mit einem
logischen Grundsatzproblem. Man méchte dann vielleicht antworten, dass
der Korper eines Menschen bei allem Wandel derselbige bleibt, aber man
mochte dafiir nicht den Preis einer ahistorischen Substantialisierung zah-
len, etc.

Mein erster Punkt ist daher die Unterscheidung von zwei Perspektiven:
Man kann und muss iiber die physische Dimension von Bildung und
Erziehung auf direktem Wege nachdenken, also sozusagen gegenstands-
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theoretisch; aber man kann und muss dariiber auch reflexiv nachdenken,
namlich als Frage nach den Grundannahmen einer konkret vorliegenden
gegenstandstheoretischen Analyse. Hier ist alles entscheidend, dass diese
Perspektivendifferenz keine disziplindre Unterscheidung ist, sondern eine
innerhalb z.B. der Sportpadagogik. Eine reflexive Sportwissenschaft ldsst
erstens verschiedene Versionen von ,Reflexion® zu (Korner & Schiirmann
2015), und ist zweitens zwar ein philosophisches Unternehmen, aber nicht
zwingend eines (nur) der Philosophie.

Mein zweiter Punkt ist, dass eine reflexive Analyse grundlegende kon-
zeptionelle Unterschiede herausstellt. So ist es beispielsweise ein geradezu
dramatischer Unterschied, ob eine Gegenstandstheorie des Korpers dualis-
tisch oder reduktionistisch-monistisch gebaut ist. Das Grundlegende an
diesem Unterschied liegt aber darin, dass er nicht durch direkte Analysen
des Gegenstands, hier: des Korpers generiert wird, sondern einer solchen
direkten Analysen als Grundannahme bereits im Riicken liegt. Man kann
also nicht - so die hier vertretene These - so lange Korper, Leib, Geist,
Korper-haben, Leibsein und deren Binnenrelationen analysieren, bis man
als valides Ergebnis bekommt, dass es (k)ein dualistisches oder monisti-
sches oder emergentes etc. Verhiltnis ist. Man hat sich vielmehr schon
im Ansatz der Analyse, in deren ,Grundannahme®, fiir oder gegen einen
Monismus oder Dualismus entschieden. Eben deshalb braucht es metho-
dologische Reflexion, wie man Korper, Leib, Geist und deren Relationen
theoretisch, methodisch und empirisch analysiert.

Mein dritter Punkt ist dann aber, dass es handfeste praktische Konse-
quenzen hat, diese konzeptionellen Unterschiede nicht herauszustellen. Als
theoretische Unterschiede sind sie sozusagen schon dramatisch genug, aber
relevant sind sie aufgrund der Konsequenzen im praktischen Miteinander.

Meine eigentliche These, sichtbar am Titel Personale Korper, ist dann,
dass man in dialektischer Tradition auf Triaden umstellt, um Dualismen
und reduktive Monismen zu unterlaufen.! Dieser dialektische Grundsatz

1 ,Wir miissen also das Verdienst Kants nicht darein setzen, daf§ [...], sondern daf3 er
das Denken als Verstand, als wahrhafte Form, ndmlich als Triplizitdt begriffen hat. In
diese Triplizitat ist allein der Keim des Spekulativen gelegt [...]“ (Hegel, HW 2, S. 316).
— ,Dieses hohe Bewufitsein der Dreiheit, welches wir auch bei Platon und anderen
wiederfinden, ist dann verlorengegangen in der Region des denkenden Betrachtens
und erhielt sich nur in der Religion, aber als ein Jenseitiges. Der Verstand ist dann
dahintergekommen und erkldrte es fiir Unsinn. Erst Kant hat zu seinem Erkennen
wieder die Bahn gebrochen. Die Wesenheit und Totalitdt des Begriffs von allem, in
seiner Substanz betrachtet, wird nun durch die Dreiheit der Bestimmungen absorbiert;
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besagt: Zwei Pole sind dann und nur dann gegensitzlich, wenn man sie in-
nerhalb eines Dritten, oder auch: innerhalb eines Mediums betrachtet. Wi-
derspriiche gehen bei Hegel ,zu Grunde® Diese Anrufung eines Mediums,
innerhalb dessen man bestimmte Unterscheidungen trifft, macht die Unter-
scheidung von gegenstindlichen Fehlern und Kategorienfehlern moglich.
An einem Beispiel: Gegenstandstheoretisch kann man die konkreten For-
men von Selbstbestimmung analysieren, und dabei kann man sich irren
und Fehler machen - man kann etwas fiir selbstbestimmtes Handeln erkla-
ren, was de facto fremdbestimmt war. Das aber setzt bereits voraus, dass es
tiberhaupt um selbstbestimmende Korper ging — normalerweise reden wir
nicht davon, dass wir fremdbestimmte Fichhornchen in unserem Garten
beobachtet haben. Eichhornchen auf Selbst- oder Fremdbestimmung zu
untersuchen, ist fiir gewohnlich ein Kategorienfehler.

Am Beispiel Plessner

Eine prominente Folie des Kérper-Themas ist, auch in der Sportpadagogik,
die Philosophie Helmuth Plessners. In die Sportwissenschaft, insbesondere
in die Sportpadagogik Eingang gefunden hat Plessner vor allem durch den
Plessner-Schiiler Ommo Grupe, aber auch durch Eckhard Meinberg. Die
zentrale Kategorie bei Plessner ist die der Exzentrizitt. Ins Korper-The-
ma Ubersetzt heifit das, dass sich Exzentrizitat als Unterscheidung von
Korper-haben und Leibsein manifestiert. Es ist nicht tiberraschend, dass
das alleine noch wenig sagt. Die Unterscheidung alleine sagt noch nichts
dazu, was Korper-haben genau meint, was es genau meint im Unterschied
zu Leibsein, und es sagt noch nichts {iber das Verhaltnis von Korper und
Leib. Antworten auf diese drei Fragen fallen bereits innerhalb der Pless-
ner-Interpretationen durchaus verschieden aus, und erst recht fallen die
Antworten vielfaltig aus, wenn man sich neben Plessner auch auf andere
Korper-Leib-Konzeptionen bezieht, wie etwa die von Merleau-Ponty oder
von Schmitz.

Die Grundunterscheidung, und damit auch die Grundentscheidung, der
verschiedenen Lesarten liegt in der Antwort auf die Frage, was Exzentrizitat
genau meint. Hier gibt es zwei grundsitzlich verschiedene Moglichkeiten.
Eine sowohl in der allgemeinen Literatur zu Plessner als auch in der Sport-

und es ist das Interesse der Zeit geworden, dies zum Bewuf3tsein zu bringen* (Hegel,
HW 18, S. 157).
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péadagogik weit verbreitete Position sieht in der Exzentrizitdt eine Mdglich-
keit des Menschen. Es ist wohl die durch Grupe in die Sportwissenschaft
eingefiithrte Lesart, die man auf die Formel bringen kann, dass Menschen
positioniert sind, aber auch die Mdglichkeit haben, sich zu exzentrieren.
Die Betonung liegt dabei auf Méglichkeit im Sinne einer Option, die man
ergreifen kann oder auch nicht. Das Bild dahinter ist: Es zeichnet den
Menschen aus, dass er diese Option hat, aber das gewdhnliche Leben wire
doch arg anstrengend, wenn wir dauernd diese Option wiahlen. Dieses
Optionale definiert diese Lesart von Exzentrizitdt: Exzentrisch positioniert
zu sein heifdt in dieser Lesart, zunachst einmal wie Tiere und Pflanzen
auch positioniert zu sein, aber mit dem grundsétzlichen Unterschied, iiber
die Fahigkeit zu verfiigen, sich exzentrieren zu konnen - also auf seinen
Lebensvollzug schauen zu konnen, sein Leben auch fithren zu konnen.
Routinen beispielsweise wiren dann von vornherein keine Lebensfithrun-
gen mehr, sondern (Gehlensche) Entlastungen. Um eine Formulierung von
dem Finsterling Heidegger zu borgen: In dieser Lesart von Exzentrizitat
haben Menschen ,zuweilen die Laune® (Heidegger 1927, S. 57), sich zu
exzentrieren. Das Optionale dieser Lesart von Exzentrizitdt muss nicht
zwingend offen zu Tage liegen. Auch die These (z.B.) der Gleichzeitigkeit
von exzentrischer und zentrischer Position lebt noch von dieser Optionali-
tat, weil auch dort zwei Positionalititen gedacht werden, nicht aber eine
exzentrische Positionalitdt in allen Lebensfithrungen. Die Gegenposition
ist dann schon dadurch klar: Exzentrizitdt ist, so die Alternative, das, was
den Menschen ausmacht, es ist eine andere Weise, positioniert zu sein
gegeniiber Tier und Pflanze. Tiere und Pflanzen leben in Umwelten, Men-
schen in Welten. Menschen konnen ihr Leben nicht nicht fithren, sie sind
exzentrisch positioniert in all ihrem Tun, und nicht nur zuweilen dann,
wenn sie sich dazu entschieden haben oder dazu entschieden wurden oder
wenn sie dem besondere Aufmerksamkeit widmen.

Jetzt konnte man berechtigt einwenden, dass das lediglich eine exegeti-
sche Frage sei, um die es bei der systematischen Korper-Leib-Thematik
aber gar nicht gehe. Dieser Einwand ist insofern vollig berechtigt, als es
ganz sicher auch eine exegetische Frage ist.> Wichtiger sind in der Tat die
sachlichen Konsequenzen fiir die Verhiltnisbestimmung von Kérper und

2 Nur zur Einordnung meines Texts: Ich personlich gehore zu der Fraktion, die die
Plessner-Lesart Exzentrizitdt als Option fiir philologisch und sachlich falsch halt,
obwohl man bei Plessner Textstellen findet, die diese Lesart zu bestdtigen scheinen
(Schiirmann 2014a).
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Leib. Die zentrale Konsequenz liegt darin, dass (nur) das Korper-haben
dann, wenn man Exzentrizitdt als Option begreift, diejenige Variante ist,
in der der Mensch in der Option exzentriert agiert. Das Korper-haben
ist dann mit all den Untertonen versehen, die dort oft auch ganz explizit
herausgestellt werden: Korper-haben meint dann aktive Gestaltung des
Korpers, also Selbstbestimmung; diese Selbstbestimmung vollzieht sich
selbstverstandlich immer unter gesellschaftlichen Bedingungen, also immer
unter den Bedingungen des Normalisierungs- oder gar Disziplinierungs-
drucks seitens herrschender oder zeitgeistiger Normen. Usw. usw. Fiir die-
ses Bild allein braucht man aber Plessner nicht zwingend; wir kénnten
dafiir auch auf die Techniken des Korpers von M. Mauss, und letztlich
auf Kant, zuriickgreifen. Und nicht zuletzt — und dies dokumentiert, dass
diese Lesart keineswegs unschuldig ist — sind es auch die Philanthropen,
die dieses Bild des Korper-habens zugrunde legen. Plessner kommt dann,
und erst dann, und dann deshalb ins Spiel, weil man mit ihm sagen kann,
dass menschliche Lebensfithrung in dieser aktiven Gestaltung nicht aufgeht
— dass es wesentliche Aspekte der menschlichen Lebensfithrung allgemein,
und auch und gerade in Bildungsprozessen und in Erziehungsprozessen
gibt, die wesentlich durch ein passives Moment gekennzeichnet sind. Wir
Menschen sind Situationen ausgesetzt, die uns betreffen, die etwas mit
uns machen, und nicht nur wir mit ihnen. Etwas paradox formuliert: Wir
alle kennen Momente der Lebensfithrung, in der uns der Kérper auf den
Leib riickt. Hier blitzt die praktische Relevanz jener beiden Lesarten von
Exzentrizitdt auf. Es tut uns in Bezug auf unseren Umgang mit Krankheit
einfach nicht gut, wenn jede Idee von Widerfahrnis gestrichen wird, und
wenn wir sozusagen selbst schuld sind, wegen vermeintlich mangelnder
Pravention oder schlechter Lebensfiihrung krank zu werden. Ein anderes
Beispiel dieser Relevanz: Sportpadagogisch macht es sehr grofien Sinn,
iiber Scham nachzudenken. Aber Scham benétigt ein passives Moment;
Scham hat wesentlich ein Moment des Widerfahrnisses, und sie ist nicht
rein aktiv hergestellt.

An diesem Ort der Argumentation ist sofort klar, dass man die Frage
stellen kann und muss, in welchem Verhiltnis diese beiden Aspekte der
Lebensfithrung stehen. Programmatisch ist das dann fiir alle Beteiligten
sehr weitgehend klar. Das eine soll nicht gegen das andere ausgespielt
werden, beides verweist irgendwie aufeinander, selbstverstdndlich sei das
nicht dualistisch gemeint, oder einfach abkiirzend: Das Verhiltnis von
Korper-haben und Leibsein sei ein dialektisches Verhéltnis.
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Aber nicht alles, was wir nicht verstehen, ist schon Dialektik. Wenn man
zuvor die Option gewdhlt hatte, Exzentrizitat als Option zu begreifen, die
Menschen ergreifen konnen oder auch nicht, dann ist das die Interpretati-
on, dass das Korper-haben die Exzentrierung aus dem Leibsein ist. Da
hilft es nicht zu beteuern, es aber gar nicht so gemeint zu haben, denn
man hatte vorher eben A gesagt, und kann jetzt nur B sagen. Aber wollte
man tatsachlich B sagen? Wollte man tatsachlich sagen, dass die Gestaltung
des Korpers im Modus des Korper-habens ein rein aktives Verhiltnis ist?
Wollte man sagen, dass Selbstbestimmung rein aktiv ist, wenn auch selbst-
verstandlich immer durch Bedingungen eingeschrinkt? Oder wollte man
nicht sagen, dass Selbstbestimmung etwas ganz anderes meint, ndmlich
gerade nicht: Ich kann tun und lassen, was ich will, aber dabei muss ich als
anstdndiger Mensch immer schon aufpassen, Riicksicht zu nehmen? Oder
auf der anderen Seite: Wollte man wirklich sagen, dass Scham etwas rein
Passives ist, was einem blofl zustof3t? Also analog zu einem Reflex, nur
mit der Besonderheit, dass ich mir die Bedingungen, die Scham reflexartig
bei mir auslosen, ansozialisiert habe? Oder wollte man nicht sagen: Scham
ist ganz prinzipiell nicht reflexartig, weil Menschen ihr Leben fithren und
deshalb in jeder Situation ihres Lebens nicht einfach reagieren, sondern in
dieser Situation eine Antwort auf diese Situation geben? Und ist das nicht
etwas grundsitzlich anderes, ob man auf Situationen reagiert, oder ob man
in ihnen eine Antwort gibt? Plessners grofie Studie zu Lachen und Weinen
(Plessner 1941) macht diesen Unterschied an den sogenannten Grenzreak-
tionen fest: Wir fallen ins Lachen und ins Weinen - beides ist nicht ohne
passives Moment zu haben -, aber das Lachen sei keine Reaktion auf einen
Kitzel im direkten oder metaphorischen Sinne, sondern eben eine Antwort
der Person, die der Leib fiir die Person gibt. Im Lachen hat sich die Person
nicht mehr in der Gewalt, aber es liegt noch in ihrer Macht, lachend in der
Situation auf die Situation zu antworten.

Der Begriff der Person ist daher hier eine eigenbedeutsame dritte Grofle
gegeniiber dem Korper-haben und dem Leibsein (Schiirmann 2021): Eine
Person lebt ein Verhiltnis von Koérper und Leib. Bei Hermann Schmitz
findet man das direkte Gegenteil: Er macht eine grundsitzliche Unterschei-
dung zwischen Korper-haben und dem Spiiren des Leibes, und er sagt
es auch sehr deutlich, dass das als Dualismus von Korper und Leib zu
verstehen ist (Schmitz 2011, insbes. S. 143f.).

Auch wenn ich iiberhaupt nicht verbergen will, dass ich diese Position
von Schmitz fiir vollig abstrus halte, so soll das nicht von dem ablenken,
was mein Punkt ist. Schmitz vertritt eine ernstzunehmende und vielfach
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ernst genommene Position. Mir geht es jetzt nicht um den Inhalt dieser
Position, sondern um die kategoriale Form, also um die Grundannahmen,
die man machen muss, um hier eine inhaltliche Position zu vertreten.
Wenn man einen solchen Dualismus von Korper und Leib nicht will, dann
ist es nicht ausreichend, nur die beiden Pole Korper-haben und Leibsein zu
thematisieren, sondern dann muss man auf eine Dreiheit von Korper-ha-
ben, Leibsein und X umstellen.

Fiir das hier ausschlaggebende Argument ist ausschliefllich entscheidend,
dass ein solches X konzeptionell eingebaut ist. Dieses Pladoyer fiir Triaden
ist als solches noch kein Argument, wie dieses X zu bestimmen ist. Dass
bisher von ,,Person” statt von einem génzlich unbestimmten ,X“ die Rede
war, ist ausschlieflich ein Hinweis darauf, dass selbstverstandlich nicht
x-Beliebiges als Kandidat fiir dieses X in Frage kommt. Der Vorschlag
einer Triade von Korper, Leib und Gebirge diirfte uns alle etwas ratlos
hinterlassen. Mit ,,Person” kniipfe ich an den Sprachgebrauch von Plessner
an, aber in das hier ausschlaggebende Argument geht kein fixer Begriff
von Personalitit ein. Der Begriff der Person (vgl. Kannetzky & Tegtmeyer
2007; Romer & Wunsch 2013; Noller 2019) ist aber deshalb ein recht guter
Kandidat fiir das gesuchte X, weil er in langer Begriffsgeschichte (exempla-
risch Eisermann 1991) drei (gegenldufige) Aspekte zusammenbindet, die
fiir ein emanzipatorisches Verstandnis von Selbstbestimmung ausschlagge-
bend sein diirften. Personalitdt ist zum einen etwas, worin die Teilhaben-
den am Sozialen alle gleich sind - heutzutage z.B. in der Bedeutung der
Rechtsperson aufbewahrt oder auch in der alltiglichen Bedeutung, dass ein
Fahrstuhl fiir 15 Personen zugelassen sei; zum zweiten steht Personalitat fiir
Rollenspiel, also fiir den Umstand, jene Statusgleichheit in je besonderer
Rolle zu realisieren; zum dritten steht Personalitdt/Personlichkeit fiir die
unhintergehbare und unaustauschbare Individualitdt — Personalitit ist hier
der Gegenbegriff zum ,,Exemplar®? - Signifikant ist auch dabei von Triaden
die Rede: Personalitit ist in der Trias von Allgemeinem, Besonderem und
Einzelnem verortet; und eine Person ist mit Plessner dreifach positioniert:
»Positional liegt ein Dreifaches vor: das Lebendige ist Korper, im Korper
(als Innenleben oder Seele) und aufler dem Korper als Blickpunkt, von
dem aus er beides ist. Ein Individuum, welches positional derart dreifach
charakterisiert ist, heif$t Person“ (Plessner 1928, S. 293).

3 ,Daf} in den Lagern nicht mehr das Individuum starb, sondern das Exemplar, mufd das
Sterben auch derer affizieren, die der Mafinahme entgingen® (Adorno 1966, S. 355).
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Zuriick zum Hauptpunkt des Arguments: Wenn man nicht auf eine
solche Triade umstellt, dann landet man entweder in einem reduktionisti-
schen Monismus oder in einem offensiven Dualismus a la Schmitz oder bei
einer lavierenden Dualitdt, von der nicht klar ist, was gemeint ist, sondern
nur, was damit bitte nicht gemeint sein soll. Dialektik oder Komplementa-
ritdt sind dann keine theoretischen Bestimmungen, sondern Ausfliichte.
Ausfliichte aber sind theoriedsthetisch unbefriedigend, wohl wissend, dass
wir alle solche Punkte in unserem Denken haben und pragmatisch haben
miussen, wo wir auf Ausflichte setzen.

Die praktischen Konsequenzen fiir unser Miteinander seien hier nur
plakativ angedeutet. Wenn wir konzeptionell unterstellen, dass Menschen
zuweilen die Laune haben, sich zu exzentrieren, was machen wir dann mit
all denen, die diese Laune vermeintlich nicht haben, oder gerade nicht
haben wollen, oder nicht mehr haben? Falls Exzentrizitit eine Option
ist, dann wire die notwendige Konsequenz, dass Sduglinge diese Option
der Exzentrierung dann noch nicht hitten, Menschen mit einer schweren
geistigen Behinderung sie auch nicht hatten, Koma-Patienten und Demente
sie nicht mehr hitten. Dem aber widerspricht das Menschenrecht: Auch
Sauglinge, schwer geistig Behinderte, Koma-Patienten und Demente gelten
fraglos als Personen, also auch ohne die Aufnahmepriifung optionaler Ex-
zentrierungsleistungen. Oder auch: Erziehung von Sauglingen hiefSe dann,
wenn Exzentrizitdt eine Option wire, dass wir sie dabei unterstiitzen, diese
Laune der Exzentrierung zu entwickeln. Fremdbestimmung zur Selbstbe-
stimmung heifSt das dann (so Betzler 2011) — und das ist theoretisch und
praktisch etwas ganz anderes als die Idee, dass wir sie dabei unterstiitzen,
eine gelingende Weise ihrer unhintergehbaren Exzentrizitdt zu entwickeln.
Person zu sein heifit, sich zu dem, was man schon ist, erst machen zu
miissen (Schiirmann 2014b) — Exzentrizitat als Option dagegen heif3t, erst
noch eine Exzentrierungs-Leistung vollbringen zu miissen, um als Person
zu gelten. Wiirde haben wir uns aber fraglos und kategorisch zuerkannt -
sie als unantastbare zu haben, ist an keine Aufnahmepriifung gebunden.
Deshalb liegt mir so sehr an Triaden.
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Seismographie des Wandels. Immanente Korperkonzepte
als Indikatoren gesellschaftlicher Normveranderungen im
Spannungsverhaltnis von Praxis und Diskurs

Maud Hietzge

1. Einleitung

Dass Korper agieren und présentieren, ist offenkundig (Gebauer, 1972).
Wir neigen als Sportpadagog:innen dazu, uns viel iiber Vermittlungskon-
zepte fiir optimiertes Agieren auseinanderzusetzen, weniger iiber schwei-
gend transportierte Korperideale; dabei gerdt aus dem Blick, welchen
Einfluss préasentative Dimensionen auf Handeln und seine Subjekte auch
im Sportunterricht haben. Lauft der Sportlehrer in genau diesem Gang
und dieser Sportkleidung, um sein Sportlehrerhandeln zu legitimieren
(Pille, 2013)? Fallt dieser Schiler vor den Blicken der anderen, um eine
bestimmte jugendkulturell kapitaltrachtige Coolness zur Schau zu stellen
und ist die dysfunktionale Sportbekleidung dieser 13-Jahrigen funktional
innerhalb der Peergroup? Interessant sind also fiir die folgende historische
Perspektive Verhaltensformen mit symbolischem Mehrwert, die sich in am-
bivalente Subjektivierungsprozesse einschreiben; diese konnen sowohl von
der Institution als auch von den Heranwachsenden ausgehen. Einerseits
konfligieren jugendkulturelle Normen mit denen des Sports, andererseits
ist Sportlichkeit Leitbild, dessen Normen geg. unter Verdacht gestellt wer-
den miissen, das iibergeordnete padagogische Ziel der Entwicklungsforde-
rung im Sportunterricht zu unterlaufen. In ihrem physischen Selbstkonzept
verunsicherte Jugendliche werden gegebenenfalls nicht erkennen kdnnen,
inwiefern ihnen der anstehende Cooper-Test einen Entwicklungsanreiz bie-
ten konnte - gleichférmige Runden muten 6de an.! Kein Geheimnis ist,
dass trendsportliche Inszenierungen freudvoller und in ihren Urspriingen
tastende Formgebung fiir verdnderte Bewegungsbediirfnisse und Lebens-
gefithl darstellen (Schwier, 2000; Hietzge, 2014; 1997b, S.408), z. B. die
Flexibilitat geradezu vergétternde Schwunghaftigkeit des (Skate-)Boardens:

1 https://en.wikipedia.org/wiki/Blood_on_the_Floor_(Turnage)
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»skateboarding's simplicity and lack of purpose allows for its flexibility,
ensuring that skateboarding is not a closed-off system [...] cultural and
performative components [that] broaden the way individuals feel connect-
ed [...] Although skill difference was often observed, it was not used to pro-
mote exclusivity above others. Instead, respect was earned through sharing
tips and encouraging others [... ] Such a de-emphasis of competition denies
that all activity must be orientated towards the individual“ (Gazeres, 2023,
S.7).

Diese Kennzeichnung lief3e sich auf die Bewegungseftizienz des Parkour
(Hietzge, 2014) oder das Ausgesetztheitsmanagement beim Highlinen tiber-
tragen, was einen Unterschied fiir Subjektivierungsprozesse macht — im
Unterschied zu bloflen Moden. Gegeniiber diesen gegenwartsbezogenen
und deutungsoffenen juvenilen Trendsportszenen sind die Sparten des
Fitnesssports vor allem der Korpermodellierung funktional verpflichtet
(Bindel, Ruin & Theis, 2020, S. 67); schienen zunachst die Fitnesssportar-
ten auch Teil der trendigen Sportszenen, so ist das kulturell innovative
Potential der Fitnesssportarten mit wenigen Ausnahmen nahezu vollstidn-
dig vom kommerziellen Fitnesssport iiberlagert und Teil der disziplinato-
rischen Korperisthetik geworden, die ,dem Korper sichtbare Potentiale
einzuschreiben“ versucht (ebd., S. 66). Insbesondere unter Pandemiebedin-
gungen wurde sichtbar, dass sich der Schulsport hier eher anbiedert als
dem Problem reflexiv zu begegnen. In der Tat erfordern die Konsequenzen
fiir eine reflexive Sportpadagogik der Zukunft u.a. ein sportkritisches Um-
denken, tiber das aktuell noch kein Konsens besteht.?

Die Argumentation wird im Folgenden zunidchst auf ein theoretisches
Fundament gestellt, das sich an die Praxeologie anlehnt. Anhand dreier
Epochen soll dann beispielhaft aufgezeigt werden, wie in den Korperinsze-
nierungen gesellschaftliche Dogmen praktisch vorbereitet, eingeiibt und
stabilisiert werden. Auf dieser Basis wird im Rekurs auf subjektivierungs-
theoretische Uberlegungen prinzipiell verdeutlicht, welche erhebliche So-
zialisationsmacht unreflektierte Korperkonstruktionen entfalten kénnen.
Abschlieend lésst sich diskutieren, welche Sportpadagogik welche Subjek-
tivierung mit hervorbringt und in welchem Koérper wir leben bzw. zu wel-
chem Korpergebrauch wir erziehen wollen. Insgesamt verfolgt der Beitrag
das Pladoyer, visuelle Diskursanalyse und Praxisforschung zueinander in

2 Vgl. die Diskussionen auf dem dvs-Workshop Schulsport 2030: Zwischen Bewegungs-
zeit und kognitiver Aktivierung am 24.03.2023 in Frankfurt.
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Bezug zu setzen und dazu einzuladen, auf dieser Grundlage auf sportpad-
agogische Konzepte normierungskritisch zu schauen.

2. Indexikalitdt kérperlichen Verhaltens

Ein kleiner Kreis von Sportwissenschaftler:innen traf sich in den 1990er
Jahren mehrfach auf Schloss Rauischholzhausen bei Marburg, um zu dis-
kutieren, welcher Gewinn sich aus der Perspektive der Semiotik fiir die
Sportwissenschaft ziehen liefle.> Insbesondere die medialen Inszenierungen
des Sports hatten es notwendig gemacht, die sich verdndernden symboli-
schen Besetzungen von Korper und Sport systematisch zu erfassen (Hietz-
ge, 1997a, S. 342). Das zeichentheoretische Selbstverstindnis war in eine
kritische Perspektive auf die in den Praktiken sedimentierten Normen und
Tabus eingebettet, ohne das damals unter die Uberschrift Praxeologie zu
stellen. Von der Einsicht in die Zeichenproduktion versprachen wir uns
Zugriff auf die spatmoderne Sakralisierung des Korpers. Aus heutiger Sicht
sind diese Vorarbeiten anschlussfahig zu praxeologischen (und diskursana-
lytischen) Ansitzen; fiir den Neologismus des embodyment/ embodying
wire z. B. einerseits die Analyse der empraktisch (Caysa, 2008) konstitu-
ierten Doxa relevant, d.h. das Verstandnis der Prozesse, wie Normen han-
delnd in Kérper/ Leiber gelangen.*

»Paradoxerweise ist nichts dogmatischer als eine doxa, dies Ensemble
grundlegender Glaubensinhalte, die nicht einmal in Form eines expliziten,
seiner selbst bewussten Dogmas affirmiert werden miissen” (Bourdieu,
2010, S. 24).

In der Rekonstruktion interessiert es also, die immanenten Verweisungen
oder Indices aufzudecken, um - neben diskursiven Dogmen - die Orthopra-
xie im Handeln zu verstehen (Staal zitiert nach Hietzge, 1997b, S. 409).
Index(ikalitét) leitet sich von lat. indicare (etwas anzeigen) ab. Kommu-
nikative Akte werden trotz ihrer ungesagten Voraussetzungen im Kontext
verstanden; in der Situation sind Hinweise eingelassen, die die Teilneh-

3 Hildenbrandt, E. (Hrsg.) (1997). Sport als Kultursegment aus der Sicht der Semiotik
sowie Friedrich, G. (Hrsg.) (2001). Zeichen und Anzeichen, beide Hamburg: Czwalina.

4 Ich mochte mich der bekannten phdnomenologischen Begriffsdarlegung von Leib und
Korper hier nicht widmen, sondern lediglich anmerken, dass beide Begriffe als Aspekte
verbunden zu denken sind (hierzu: Jager, 2004).
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menden aufrufen. Wenn sich der Vorgesetzte vor dem Auszubildenden
zu Boden beugt, wird dies vermutlich nicht als Akt der Ehrerbietung
missverstanden (es sei denn Letzterer wire der zukiinftige Dalai Lama).
Mit Indexikalitit ist generell der Hinweischarakter gemeint, der nicht
explizit verbal geduflert wird, allerdings auch Potential fiir Missverstdnd-
nisse birgt, wenn die sozialen Welten nicht vertraut sind. In Anlehnung
an die Unterscheidung Denotat/Konnotat lasst sich immanenter und kon-
junktiver Sinngehalt unterscheiden.® Beinhaltet der zeichentheoretische Be-
griff der Indexikalitdt einen direkten Zusammenhang zwischen Zeichen
und Bezeichnetem (z.B. Erréten), betont die soziologische Verwendung
in Tradition der Ethnomethodologie die Konventionalitdt des Verweisungs-
zusammenhangs; von Letzterer wird im Folgenden ausgegangen. Fiir die
Rekonstruktion der Verweisungszusammenhiange korperlichen Verhaltens
ist die enge Begriffsverwendung nicht zielfilhrend, sondern interessant
wird der Bezug auf konjunktive Erfahrungszusammenhénge, in deren Kon-
text korperliches Verhalten als indexikalisch beobachtet werden kann. Das
Tragen eines den Bauchnabel frei lassenden Daunen-Anoraks bei Minus-
graden verweist nicht auf eine Kausalitit zu Kalte- oder Warmeempfinden
oder eine Abhartungsstrategie, sondern auf eine Kleidungskonvention, die
Schlankheit durch Entblof8ung jederzeit beweist und damit Zugehorigkeit
zur Girls-Ingroup anzeigt und prozessiert. Schlankheit ist dabei in einer
Gesellschaft des Nahrungsiiberangebots an die pole position geriickt und
hat mit der Wohlgendhrtheit als Statussymbol in an Ressourcen drmeren
Gesellschaften die Rolle getauscht (Thoms 2000, S. 282). Schlankheit sym-
bolisiert dabei Diszipliniertheit, Tugendhaftigkeit, upper class-Kompatibili-
tat. Der nackte Bauch hat eine dhnliche Zeigefunktion wie Skarifizierung in
einer traditionellen Gemeinschaft - nur leichter austauschbar, nur nicht fiir
dieses Méadchen in dieser Peergroup.®

Wenn Leiblichkeit der Angelpunkt von Welterkenntnis ist, dann be-
deutet die Einflussnahme auf Korperselbstbeziige durch Korperkult und
Schonheitswahn (Gugutzer, 2007; King et.al., 2019) - auch jenseits der
phanomenologischen Begrifflichkeit, die ich hier bewusst umschiffe — dass

5 In Peirce’ pragmatistischer Zeichentheorie (2000) differenziert er drei Arten des Be-
zugs zur Referenz aus: ikonisch (Ahnlichkeit des Zeichens zum Objekt), indexikalisch
(kausaler Zusammenhang zwischen Zeichen und Objekt) und symbolisch (durch
Konvention gestifteter Zusammenhang).

6 Dabher ist die Erforschung der Auswirkung von Peergroups (vgl. Zander, 2022) auf
der einen, sportunterrichtlichen Inszenierungen auf der anderen Seite aktuell von
besonderer Wichtigkeit.
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die Subjektposition zur Welt gravierend beeinflusst wird; Anerkennung
hingt davon ab, und damit soziale Existenz. Gesellschaften geben also
zumindest einen Teil ihrer wichtigsten Werte und Kategorien iiber kor-
perliche Praktiken weiter, was sie Zweifeln und Kritik entzieht (Conner-
ton, 1989). Uber den Ansatz der Historischen Verhaltensforschung hinaus,
die in den 1970ern vernachléssigte Themen der Korpergeschichte zu be-
arbeiten begann, kann jedoch nicht von homogenen Gesellschaften mit
homogenen Praktiken ausgegangen werden, sondern von komplizierteren
Verhiltnissen. Neuere Ansitze beziehen z.B. auch Traktate (s.u.) verstarkt
in die Forschung ein, da die Quellenlage fiir Performanzen notgedrungen
bescheiden bleibt. Wir kommen dann nach dem historischen Durchgang
auf die Subjektivierungsproblematik zuriick, vermerken aber schon vorab
das auflerordentliche Ausmaf’ der Selbstverantwortlichkeit iiber teils eher
Unverfiigbares wie kérperliche Eigenschaften (Bréckling, 2011).

Die im Sammelbandtitel eingelassene Frage, ob der Kérper noch dersel-
be sei, wiirde zur Beantwortung voraussetzen, dass es eine Folie des Ver-
gleichs gibt, von der aus der Korper sich verandert haben kénnte. Vielféltige
historische Semiotisierungsprozesse haben den Korper allerdings vermut-
lich immer schon permanent umgedeutet. Spezifisch an der sportlichen In-
szenierung ist, dass damit ein System des kompetitiven Vergleichs zwischen
Personen, Gruppen, Nationen geschaffen wurde, die in ihren Traditionen
sehr verschiedene Korperbilder hatten und haben, im globalen Sport aber
alle mit dem Korperideal der athletischen Erscheinungsform konfrontiert
sind. Sport fungiert dabei als kulturelle Institution, die in signifikanter
Beziehung zu der Gesellschaftsform steht, die ihn hervorgebracht hat -
und weltweit weiter hegemonial hervorbringt. Menschen sind auf ein Bild
ihres Korpers angewiesen, den wir nur unvollstandig direkt sehen kénnen’;
der Angelpunkt der Selbst- und Weltwahrnehmung ist dabei zutiefst ge-
sellschaftlich perspektiviert. ,Soziale Ordnung beeinflusst also auch den
zumeist als autochthon gedachten Bereich des Materiell-Korperlichen exis-
tentiell* (Thoms, 2000, S. 282).

Neu in der spaten Moderne ist die gesteigerte soziale Bedeutsamkeit der
korperlichen Erscheinung unter der Haut fiir die gesamte Bevolkerung,
angesichts eines fiir Subsistenzsicherung weitgehend tiberfliissig geworde-
nen Korpers, der fiir Asthetisierung, Stilisierung, soziale Differenzierung
freigestellt ist: ,,in condition of high modernity, there is a tendency for the

7 Klédrende Frage: Welche Teile des eigenen Korpers sieht man? Welchen Eindruck kann
man nicht gewinnen?
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body to become increasingly central to the modern person’s sense of self-
identity“ (Shilling, 1993, S.I). Hier setzen die sozialen Medien machtvoll
an und hinterlassen den ein oder anderen Sportlehrer ratlos, weil Ausein-
andersetzungen auf dem Feld der Subjektivierung zunéchst als Storfaktoren
fiir reibungslosen Sportunterricht in Erscheinung treten konnen. Reibungs-
losigkeit ist aber nicht mit qualitativ hochwertigem Sportunterricht iden-
tisch, der fiir verschiedene Schiilerschaften auch verschieden sein miisste.
Sportunterrichtliche Situationen prozessieren normative Korperideale mit;
ihre Funktionsweise entspricht der von (sékularen) Ritualen, wie es Mary
Douglas (1981) richtungsweisend analysiert hat. ,Der Korper als soziales
Gebilde steuert die Art und Weise, wie der Korper als physisches Gebilde
wahrgenommen wird®, worin wiederum die Gesellschaftsordnung still und
leise manifestiert wird. ,Das Ritual ist dazu da, das, was in ihm getan wird,
unterhalb der Schwelle des Gesprichs oder des systematischen Denkens zu
tun® (Bell, 1992, S.93). Kontingentes wird mit Unausweichlichkeit ausgestat-
tet, Unklares oder Widerspriichliches quasi sakral verbramt. Es ist also zu
iiberlegen, wie Sportunterricht in Subjektivierungsprozessen eine weniger
hegemoniale Rolle spielen kann, um den Doppelauftrag tiberhaupt erfiillen
zu kénnen.

Alkemeyer & Michaeler (2013) betrachten beispielhaft das Volleyball-
Training praxistheoretisch und unterziehen es der Perspektive, dass hier
ein spezifisches Trainingsdispositiv aus Praktiken, Techniken und sozio-
materiellen Arrangements entsteht. Hier wird deutlich, was der Begriff
des Dispositivs meint: ein Geflecht aufeinander verweisender Praktiken
und Diskurse, die unterschiedliche Lebensbereiche kongruent erfassen und
dadurch verkorperte Dispositionen zirkuldr schaffen und bestétigen. Die
Hervorbringung ,mitspielfdhiger Vollzugskorper® (Alkemeyer & Michaeler,
2013, S.213) fokussiert die Eigenlogik der Praktiken; es wird aber dabei
deutlich, dass eine radikalisiert materialistische Herangehensweise, der zu-
folge Praktiken ihre Korper nurmehr rekurrieren, die leibliche Involviert-
heit der sich subjektivierenden Mitspieler zu stark ausblendet. Sportunter-
richt liefSe sich nun generell unter der Perspektive eines Praktiken-Komple-
xes betrachten, an dem sich die SchiilerInnen auch als ProduzentInnen
beteiligen, unter anderem weil ihnen nichts anderes (geg. aber doch Abwei-
chendes) tibrigbleibt.

Der Korper ist dabei verschiedentlich involviert, u.a. als spiirender; als
Gegenstand der Bearbeitung, als Handlungstrager, als Medium fiir kommu-
nikative Anschliisse (ebd., S.217). Um die immanenten Korperkonzepte
in sportunterrichtlichen Inszenierungen zu entschliisseln, lohnt also — ne-
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ben der diskursanalytischen Perspektive auf die latenten Sinnstrukturen in
Lehrpldnen (Ruin, 2013) - die praxeologische Perspektive auf die genann-
ten Aspekte der Konstitution von Kérperlichkeit(en) im Sportunterricht.
Dem Subjekt obliegt, in seiner leiblichen Dimension, ,die in einer Praktik
aufgerufenen verkorperten Dispositionen im Vollzug® zu koordinieren, die-
se Ordnung aufrecht zu erhalten und den Situationen anzupassen (ebd.,
S.232). Situationen sind dabei ,raumlich, zeitlich und sozial (...) sinnhaft
eingrenzbare Handlungszusammenhénge® (Hitzler et. al., 2020, S. 12).

Verschiebt die praxistheoretische Herangehensweise den Fokus grund-
satzlich vom Subjekt auf die Praktiken, so ist das Subjekt dennoch aktiv,
empraktisch und geg. reflexiv beteiligt; angeeignet werden nicht nur Be-
wegungsmuster, sondern auch komplexere soziale Dispositionen wie Kom-
petitivitat. Die Subjektivierungstheorie (Reckwitz, 2008) stellt also sinnvol-
lerweise neben der Diskursanalyse die andere Flanke der Praxistheorie
dar. Nur in diesem doppelten Spannungsverhaltnis und nicht als isolierte
Perspektive entfaltet die praxistheoretische Perspektive ihr Potential, teleo-
affektive Strukturen in Praktiken aufzudecken. Dieser Ansatz will sich ge-
rade nicht in der Beobachtung blofler Praxen erschopfen, sondern zielt
auf die ,korperlich-sinnlichen Praxen als Medium der Ordnungsbildung®
(Alkemeyer, 2019, S. 291; Hahn & Meuser, 2002). Dabei sind Praxen immer
facettenreicher als die Strukturkomponente der Praktiken®, beispielsweise
bei einer an hegemonialer Ménnlichkeit orientierten Gruppe von 7.-Klass-
lern im Kontext organisatorisch bedingter Koedukation.

Die folgende Ubersicht verfolgt nicht den Gedanken, einzelne Perioden
umfassend zu kennzeichnen, sondern eine Meta-Perspektive vorzubereiten,
die hinter den historischen Besonderheiten die Vergleichbarkeit der Wirk-
mechanismen sichtbar macht.

3. Der Weg zum Umgang mit Kinderkdrpern wihrend des Kaiserreichs
(1880-1920)

Seit der Frithen Neuzeit, in der es das Sinnsystem des modernen Sports
noch nicht gab, sind unterschiedliche Kérpertechniken dokumentiert, von
denen sich spdtere Entwicklungen ableiten, die bis ins 19. Jhd. zuriick rei-

8 Auf die methodologischen Feinheiten und Fallstricke soll an dieser Stelle nicht einge-
gangen werden, vgl. hierzu vertiefend Alkemeyer (2019).
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chen: Reiten, Fechten, Tanzen, Jeu de la Paume®; aber auch Arbeitstechni-
ken, Hoflichkeitsgesten, Exerzitien wurden nicht nur ausgeiibt, sondern ge-
lehrt und ihre Prinzipien verschriftlicht und gedruckt. Mallinckroth (2008,
S.12) fasst in ihrer Analyse dieser Traktate zusammen:

~Immer wieder werden Korpertechniken gerechtfertigt [...] Es gibt kaum
einen Fall, in dem die Beschiftigung mit dem Kérper nicht als problema-
tisch [...] erachtet wurde [...] womdglich (ging es M. H.) sogar um die
Bewahrung eines durch die konfessionellen Auseinandersetzungen und
Disziplinierungsbestrebungen der katholischen Kirche sonst verlorenen
Wissens [...] Solche Praktiken der Aufwertung dienten aber immer auch
dazu, eine kunstgemdfSe von einer nicht kunstgemdfen Korpertechnik zu
unterscheiden.”

Den Bewegungsvorschriften wurde dabei iiber funktionale Aspekte hinaus
seine symbolisch-kommunikative und haufig auch asthetische Funktion
zugeschrieben® (ebd., S. 13). In Traktaten wurden Idealbilder auch fiir dieje-
nigen stilisiert, die die Praxis selbst gar nicht pflegten, wahrend Praktiken
sich der Normung auch entzogen haben diirften. Diese frithe Versprachli-
chung von Doxen des Korpers produzierte ,auch ein Zeichenrepertoire fiir
die Abgleichung mit subjektiven Erlebnissen® (Mallinckroth, 2008, S. 14).

Vor dem Hintergrund einer religiésen Tradition, die den Korper grund-
satzlich als siindenverdachtigen Widerpart des Geistes konzipierte, iiber-
rascht das frithe Interesse an virtuosen Korperkiinsten. Diskurs und Praxis
sind offenkundig nicht vollig deckungsgleich, aber normativ verkniipft;
andererseits bereitet die Verschriftlichung generell der Normierung den
Boden. Das Zusammenwirken expliziter Diskurse und schweigender Prak-
tiken erzeugt eine schwer durchschaubare Uberzeugungskongruenz. Mit
der Renaissance hatte ein Prozess der Aufwertung des Individuums und
des diesseitigen Lebens eingesetzt, der eher schleichend als plotzlich in eine
Richtung gewirkt hat — und deren spites Resultat die individuelle Machbar-
keit des eigenen Korpers geworden zu sein scheint; so wird Gesundheit
heute ansteigend nicht mehr als gottliche Gabe, sondern als durch Lebens-
fithrung erlangbares Gut konzipiert, fiir das man selbst verantwortlich
zeichnet.

9 Eine iibergreifende Perspektive auf die kulturalisierende Wirkung von Korpertechni-
ken hat Vigarello (2004) entwickelt, der in Le Corps Redressé (1978) die Zurichtung des
Korpers in den Blick nimmt.
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Aus der Haushaltsfamilie inkl. Gesinde wurde mit der Industrialisierung
die Arbeiter- bzw. Biirgerfamilie mit gesteigerter Rollenteilung und entspre-
chenden Verhaltensnormen. Der Film ,Das weisse Band - eine deutsche
Kindergeschichte“ von Michael Haneke (2009) zeigt eindriicklich und do-
kumentarisch begriindet die Verschréankung einer bigotten pseudo-christli-
chen Moral mit Praktiken, die den siindigen Leib des Kindes (Masturbati-
on) unter Kontrolle bringen sollten'® und dafiir pseudo-wissenschaftliche
Behauptungen nutzten (Aries, 2000 [1975], Gstettner, 1981). Die Verinnerli-
chung der hartgesottenen Normen erfolgte tiber die Erzeugung von Schuld-
gefithlen, Strafen, Zeichensetzungen im Verbund: Im Film werden die
Zoglinge peinlich durch das weiffe Band der schwarzen Padagogik gekenn-
zeichnet, bis sie bewiesen hatten, dass sie dessen nicht mehr bedurften.
Absurdes Pseudo-Wissen iiber Kindheit schiirte Untertanengeist (Heinze,
2013). ,Die Wilhelminische Zeitstimmung modifizierte sogar die biirger-
liche Korpersprache, die Pose der mannlichen Selbstdarstellung® hin zu
Posen tberlegener imperialer Kraft (Bernett, 1988, S. 33). Die gesunkene
Wehrhaftigkeit diente erfolgreich als Argument, die dritte Turnstunde im
preuflischen Schulsystem durchzusetzen. Nicht nur eine Generation wur-
de im Lichte der sportlichen Charakterbildung zur Stahlgestalt erzogen,
verbunden mit einem sozialdarwinistisch ausgerichteten Korperkult. Die
Disposition dem eigenen Korper gegeniiber verleugnend zu handeln und
Fremdem, und sei es im Eigenen, mit Aggression zu begegnen, kam nicht
aus dem Nichts, sondern aus der Kongruenz von Diskurs und Praktiken.

Man kénnte meinen, dass das Zeitalter des Imperialismus mit dem Kor-
per wenig befasst war, aber tatsachlich wird in der Anatomie auch der Kor-
per kartographiert, vermessen und sein Neuland unterworfen, sodass hier
eine Saat angelegt wird, die spater im Faschismus aufgeht und bis heute in
verdnderter Erscheinungsform wirkmachtig ist: Anatomisches Wissen wird
zu einer Art moralischer Disziplin umgedeutet (Sappol & Rice, 2012, S.5);
antike Korperideale erotisiert aufgegriffen; Kinderkorper unter Schutz und
Disziplin gestellt; alte Typen- und Rassenlehren mit Fotos ausstaffiert.

»Physical fitness and attractiveness played an important role in consumer
culture [...] all point to a growing self-reflexivity centered on the body [...],
practices as technologies of subjectivation” (Hain in Sappol & Rice, 2012, S.
167).

stadt.s3.eu-central-l.amazonaws.com/produktion/programmbuch/63

10 https://www.imdb.com/title/tt1149362/?ref_=fn_al_tt_98; https://staatstheater-darm
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4. Faschistische Korperideale und ihre Praxis

Ohne diese vorgingige Historie ist die Einsetzung der faschistischen Kor-
perideale kaum denkbar, die mit entsprechenden Praktiken einherging.
In den Lebensborn-Heimen offenbarte sich schliellich die véllige Annexi-
on rassisch ausgewihlter Neugeborener durch die NSDAP, ohne dass es
dazu noch einer Familie bedurfte - dein Kind, eine Spende an die Nation
(Buddrus, 2003). Die Erziehung war sowohl in der Schule als auch in
der HJ und von Januar 1933 an auch im gleichgeschalteten, nach dem
Fithrerprinzip umstrukturierten Sport auf Unterwerfung, Selbstopfer bzw.
Nachwuchsbeschaffung ausgerichtet (Scholtz, 1985). Hitler machte kein
Hehl mehr daraus, die Jugend ausweglos vereinnahmen zu wollen. In seiner
Reichenberger Rede 1938 formulierte er: ,Und sie werden nicht mehr frei,
ihr ganzes Leben”!" Relevante Aspekte des Diskurses waren dabei grund-
satzlich auch Bestandteil der sozialhygienischen Vorstellungen in anderen
Lindern Mitteleuropas, quer durch alle Schichten. Auch Aspekte der Wan-
dervogelbewegung, die selbst irrational tiberdeterminiert waren, wurden
aufgegriffen (Cox, 2003) und fiir ein totalitires System umgewidmet, ohne
dass das sofort einsichtig wurde. Anpassung, Taktik und Anordnung wirk-
ten zusammen, erleichtert durch vertraute Symboliken und Praktiken aus
anderen Kontexten.

Zentrales Motiv insbesondere in den visuellen Aspekten der NS-Propa-
ganda wurde dabei die heldische Selbstaufopferung. Die Rezeption iiberzog
unterschiedliche Kontexte mit denselben Konstellationen, geteilt nach Hei-
mat- (Frauen) und Kriegsfront (Manner) (Marstaller, 2023, S. 33). Hier
interessiert nun, ob und wie dies auch in den Praxen selbst Niederschlag
gefunden hat, der Sportunterricht jedenfalls wurde auf Wehrhaftigkeit bzw.
Muttertugenden ausgerichtet. Aus dem Kaiserreich trug der Gedanke der
volkischen Kraftentfaltung im nationalen Interesse (Bernett, 1988) zur Kon-
tinuitét bei, nur dass jetzt jeglicher auf das Individuum gerichtete Bildungs-
gedanke verworfen wurde. Der Sportlerkérper wurde zum Gegenbild der
Entartung stilisiert.

»Eingelassen ins Spannungsfeld zwischen Attraktion und Repulsion, zwi-
schen positivem Imagindrem und negativer Abstoffung, sollten die Betrach-
ter in die ,gesunde’ Normalitit zuriick gedngstigt werden® (Alkemeyer,
1995, 8. 59).

11 http://lernen-aus-der-geschichte.de/Lernen-und-Lehren/content/9636
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Die Faszination der Stahlgestalt, die Figur der selbsttitig ausgeiibten
Fremdbeherrschung wird an der NS-Padagogik augenfillig und stellt das
Musterbeispiel subjektivierungstheoretischer Aufmerksamkeit auf Korper
dar, mit der sich auch weniger drastisch erscheinende Phdnomene wie
die Quantified Self-Bewegung, Fitnesskult und Schonheitschirurgie unter
die Lupe nehmen lassen — nur dass kein Reichsausschuss, sondern eine
Vielzahl dezentraler Influencer:innen in Anschlag zu bringen ist.

Spatmoderne soziale Medien zielen wieder auf einzelne, beeinflussen
aber disparate Massen. Evtl. ist dies zwar aus der Warte der Zivilisations-
theorie ein Bruch, aus der Perspektive der Gouvernementalitit besteht
Kontinuitét: ,in diesem Sinne schreibt Foucault die Geschichte der Indivi-
dualisierung als eine Geschichte der systematischen, immer liickenloseren
und umfassenderen Erfassung des Individuums“ (Schroer, 2005, S. 19). Die-
se machtkritische Perspektive lohnt auch im Sinne einer Auflenperspektive
auf Padagogik (Rieger-Ladich, 2004). Fremdkontrolle wird insgesamt nicht
durch Freiheit, sondern durch Selbstkontrolle ersetzt, dabei ist Sportivi-
tat langst selbstverstandlicher Leitwert, ,mafistabsetzendes Menschenbild®
(Meinberg, 2003, S.105).

5. Instagram, TikTok, Tinder, GNTM - und Sportunterricht? Kérpern auf
der Spur

War Sportlichkeit in der Moderne eine Lebenseinstellung, die mit dem
Wirtschaftssystem durch Charakteristika wie unendliche Verbesserung und
Kompetitivitdt symbolisch verkniipft war, verlagert sich in der Spatmoder-
ne mit der Virtualisierung die Aufmerksamkeit verstdrkt auf die Erschei-
nungsform. War und ist der Kérper immer Ankerpunkt sozialer Repréasen-
tation, so ist das Ausmafd technologischer Machbarkeit noch nie so exor-
bitant gewesen, sodass man mit entsprechenden finanziellen Mitteln sein
Korperschicksal nicht mehr akzeptieren muss. Schonheitshandeln wird in
der Realitdt wie in der digitalen Présentation immer relevanter fiir die
Stabilisierung von Identitaten.!? Degele (2004, S.244) bezeichnet beautifica-
tion daher - im Sinne des doing body (Preuss-Lausitz, 2003, S.15) als ein
»Medium der Kommunikation, das der Inszenierung der eigenen Auflen-
wirkung zum Zweck der Erlangung von Aufmerksamkeit und Sicherung

12 Ich verwende aus pragmatischen Griinden hier den Identitatsbegriff in einer kultur-
wissenschaftlichen Weise mit dem Akzent auf sozialer Zugehdérigkeit, nicht mit dem
auf Bewusstseinsphdnomene (Hengst & Kelle, 2003).
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der eigenen Identitdt dient®; nicht mehr die Kleider (des Koénigs), sondern
die Korperformen selbst reprasentieren und indizieren Status(anspriiche)
(Posch, 2009).

~What a culture finds pleasing about the body often reflects the aesthetic
views and self-images of those who dominate that culture [...] techniques
of beautification hold out the promise of transforming oneself [...] that
might facilitate membership in this or that group” (Forth, 2010, S.127).

Die neuen Freiheiten der Korperprasentation werden konterkariert durch
neue Zwinge, wie dieser Korper zu sein hat, der so zur Dauerbaustelle
wird. Sichtbarkeit bedarf zeitaufwandigen, technologisch gestiitzten Ma-
nagements, weil authentisch wirken soll'® (Pozsgai, 1999), was artifiziell
hergestellt wird. Explizierte Motive verraten bald ihren tieferen Sinn; trai-
niert jemand um des Wohlfiihlens willen, steckt dahinter evtl. auch die Kal-
kulation der Anerkennung durch andere, an deren - ebenfalls medial ver-
mittelte — Erwartungen sich in vorauseilendem Gehorsam angepasst wird
(Degele, 2004, S.248). Insbesondere Bulimie und dsthetische Chirurgie, so
arbeiten King et. al. (2019, S. 141) Fall bezogen heraus, ,have a destructive
side but at the same time it have a self-assuring and self-evaluating effect
[...] she uses her body to find support in a world that she experiences to be
dismissive”.

Wihrend King et. al. (2019) optimierende Praxen in den Blick neh-
men, schaut Ganterer (2019) eher auf gestaltende; fiir Heranwachsende
ist die Modifikation des Korpers ein zentrales Medium, tiber das Subjekti-
vierung zwischen Zukunfts- und Gegenwartsorientierung vollbracht wird.
An einer Vielzahl unterschiedlicher, problematischer Lebensgeschichten
arbeitet Ganterer heraus, wie verschiedene Kérpermodifikationen identi-
tatsstabilisierend eingesetzt werden. Wihrend im Gesagten leidvolle Erfah-
rungen oft nur versteckt zum Vorschein kommen, manifestieren sie sich
in den Praxen des Leibes. ,Den Druck, den sozialen Normen und Schon-
heitsidealen zu entsprechen, empfinden junge Heranwachsende oft als sehr
grof3 [...] (was) zu einer konflikthaften Inter-Subjektivierung fithren“ kann
(Ganterer, 2019, S.138). Manipuliert werden Haare, Gewicht, Kleidung,
Haut; sportliche Praktiken konnen dabei eine wesentliche Rolle spielen.

13 Die seit 1997 etablierten Korperwelten-Ausstellungen G. v. Hagens stehen hier durch-
aus in der Tradition von Vesalius (De humani corporis fabricae, Basel 1543) und
zielen auf Selbstfithrung unter dsthetischer Decke.
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Normal und besonders sein, sich zu binden und sich zu 16sen, bilden eine
ambivalente Einheit.

In dieser Konstellation muss der Sportunterricht darauthin befragt wer-
den, mit welcher Korperpadagogik er agiert, damit sich Heranwachsende
tatsiachlich ,,spielerisch ins Spiel einer sich wandelnden Gesellschaft brin-
gen“ konnen (Rode & Stern, 2019, S.8); dieses ,,Spiel kann ja in Selbstver-
letzung, Anorexie, destruktiven Trainingsformen bestehen. Es wire daher
wiinschenswert, dass das einzige Schulfach, in dem der Korper im Zentrum
steht, die leiblichen Problematiken nicht nur als Storfaktoren reibungslosen
Unterrichts, sondern als Anlass fiir veritable Entwicklungsférderung ver-
stiinde. Uber die prinzipielle Bedeutung von Korperstilisierung im Prozess
der Subjektivierung bzw. Identititsbildung hinaus, kann der Zugrift sozia-
ler Medien auf Kinder und Jugendliche kaum {iberschatzt werden, auch
wenn kausale Aussagen hier aufgrund der netzwerkartigen Konstellationen
wenig robust erscheinen. Es ist fiir Heranwachsende nicht nur verlockend,
sondern angesichts der Tatsache, dass Teile ihrer Identitdt in virtuellen
Réumen verortet sind, fiir sie unabdingbar ,in den Korper zu investieren®
(Imhof, 1983, S. 19), womit auf Préisentabilitit und Anerkennung in den
Augen anderer gezielt wird.

Schule und ihr Sportunterricht sind in historisch-gesellschaftliche Pro-
zesse eingebunden, reagieren mit Verdnderungen verzdgert gegeniiber den
Praxen. Vermittelt der aktuelle Sportunterricht Erziehungs- und Leistungs-
normen und die Anforderung, Verantwortung fiir den eigenen Korper zu
tibernehmen, vermitteln die sozialen Medien eine gesteigerte Machbarkeit
der korperlichen Substanz, die der Lebenswirklichkeit haufig krass wider-
spricht. Individuen geraten dabei tendenziell ,in die paradoxe Situation
zugleich Subjekt und Objekt der Kontrolle“ zu sein (Schroer, 2003, S. 19).
Ist Schule immer auch Ort von Disziplinierung, betreiben dies die sozialen
Medien verstarkt, nur kontrolliert niemand diese Kontrolle.

Im Sportunterricht wird die Unvollkommenheit realer Korper offenbar
und trifft geg. auf eine vorab digital verunsicherte leibliche Erfahrungsver-
arbeitung (s.0.). Fiir Heranwachsende mit dieser Konstellation ist nicht
davon auszugehen, dass ein Sportunterricht im herkémmlichen Zuschnitt
in irgendeiner Weise selbstkonzeptforderliche Effekte zeitigt. Daher ist auch
der kritische Diskurs zur Disziplinierung (Rumpf, 1996) teilweise tiberlebt,
da in der Praxis Anpassungsprozesse stattfinden, z.B. durch die Einbezie-
hung nicht standardisierter Kriterien in die Benotung, Toleranz gegeniiber
funktional zweifelhafter Sportbekleidung, akuter Schwiche wihrend des
Ramadan etc. Auch in der Forschung treten vermehrt Themen auf, die
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unterschiedliche Kinderkulturen und Koérperlichkeiten thematisieren und
dabei die Kinder selbst in einer aktiveren Rolle sehen (z.B. De Boer &
Deckert-Peaceman, 2009). Auch Brandl-Bredenbeck et.al. (2010) haben
in ihrer Kinder-Lebensstilanalyse duflerst unterschiedliche Lebenswelten
und -stile gefunden, die sich nur teilweise auf sozialstrukturelle Variablen
zuriickfithren lieflen, bei den Medienjunkies z.B. nicht (ebd., S. 150); den-
noch bestitigen die Autoren insgesamt das Muster einer Schere zwischen
aktiv, gesund, hoher sozioékonomischer Status und inaktiv, ungesund, niedri-
ger soziookonomischer Status, ohne dass die Lebensstiltypen pauschal mit
bestimmten Verhaltensweisen zu identifizieren wiren — und nicht mit dem-
selben Sportunterricht abzuholen sind.

6. Lebensweltliche Kirperkonstrukte und Subjektivierungsweisen

Schwerpunkt dieses Artikels war es nicht, sportpddagogische Konzepte
diskursanalytisch zu zerpfliicken, sondern der historische Riickblick soll-
te dazu verhelfen, die Selbstverstdndlichkeit unserer Ausgangspunkte zu
relativieren und eine Vogelperspektive auf das Zusammenwirken von Dis-
kursen und Praktiken einzunehmen. Die historische Sicht diente hier
nicht einer umfassenden Korpergeschichte (dazu Féher et.al., 1989; Lorenz,
2000; Wischermann & Haas, 2000; Vigarello, 2004; Sappol & Rice, 2012),
sondern ordnet sich in einen prinzipiellen Zugrift auf Zusammenhinge
und Abgrenzungen im Wechselspiel von Korper und Gesellschaft ein. Die-
ser theoretische Zugriff wurde in den Korpertheorien der 1990er Jahre
insbesondere durch Turner und Shilling unter Rekurs auf Foucault, Bour-
dieu, Elias, Berger & Luckmann u.a. entwickelt, was trotz der erheblichen
Bedeutung fiir sportpadagogische Reflexionen weitgehend in der soziolo-
gischen Rezeption verblieben ist. Die Beteiligung an kollektiv geteilten Be-
deutungssystemen ist aber fiir Heranwachsende existentiell und wird durch
Schule und Sportunterricht immer mittransportiert; der Doppelauftrag des
Sportunterrichts macht eigentlich explizit, was hier prinzipiell zum Thema
wurde: ,people must invest their embodied selves with meaning® (Shilling,
1993, S.117) — aber mit welcher Bedeutung?!

Die historische Perspektive auf Kinderkdrper (Rutschky, 1983; Richter,
1987; Hengst & Kelle, 2003; Niehuss et al., 2007) konnte hier nicht in
extenso entfaltet werden, es geht hier um die Gegenwart. Spitzen wir
noch einmal zu: Kindern wurden seit dem ausgehenden 19. Jhd. verstarkt
Schonrdume zuerkannt, die zugleich normativ iiberdeterminiert waren; in
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praxistheoretischer Perspektive sind und diirfen Kinderkorper unperfekt
sein, also auch unsportlich. Mediale Sozialisation und die Co-Prasenz von
Menschen unterschiedlicher korperlicher Pragung, z.B. durch Migration
und Flucht, stellen das Bildungssystem und den Sportunterricht vor Proble-
me.

»~Ehemals passende, in Praktiken impliziter und expliziter Pidagogik in-
korporierte Dispositionen bleiben auch dann noch konstant, wenn sich die
gesellschaftlichen Verhiltnisse lingst verdndert haben“ (Alkemeyer, 2019, S.
300).

Die Heterogenitit der Schiilerschaft lasst den Sportunterricht daher gestei-
gert zu einem Ort der Auseinandersetzung um kulturelle Disktinktion wer-
den (Schmidt, 2012, S.79), was thematisiert werden sollte.

Der forschende Zugriff kann, da es um die normativen Gehalte von
Praktiken geht, nicht rein auf Sprache bezogen erfolgen; der praxeologische
Zugriff kann sich dabei unterschiedlicher Erhebungs- und Auswertungs-
methoden bedienen. ,Dabei ist entscheidend, wie eine Sportpraktik die
Korper der Teilnehmer einsetzt. (...) Die von einer Sportart ausgebilde-
ten Haltungen, Bewegungsweisen, Korperbilder und Korpervorstellungen
sowie die spezifischen korperlichen Beziehungen® (Schmidt, 2012, S.83)
korrespondieren mit Habitus, ohne mit ihnen vollstindig deckungsgleich
zu sein.!4

Reckwitz (2008) hat dankenswerterweise in seiner Grundlegung der
Subjektivierungstheorie deutlich gemacht, dass der moderne Subjektbegriff
nicht mehr mit der Assoziation von Autonomie arbeitet, sondern Diskurse
und Praktiken hinsichtlich ihrer Funktion beleuchtet werden, Individuen
fiir andere verldsslich adressierbar zu machen. ,Subjektivitdt kann sich
dann gleichfalls nicht auflerhalb der Logik der Zeichen befinden® (ebd., S.
17). In ihrem einschldgigen Artikel zur Praxistheorie formulieren Alkemey-
er & Buschmann (2016), warum sie zur padagogischen Begrifflichkeit von
Entwicklung, Sozialisation, Lernen und Bildung fiir ihre soziologische Per-
spektive alternative Termini bevorzugen, ndmlich auf die ,begriffliche(n)
Trias von Befdhigung, Subjektivierung und Selbst-Bildung® rekurrieren,
da auch ,Fragen von Anerkennung, Kritik und Macht“ (ebd., S. 130) invol-

14 Bei der Analyse dreier Sportarten (Hallenhandball, Triathlon, Inline-Hockey) findet
Schmidt keine relevanten Differenzen im 6konomischen Kapital, aber horizontale
Differenzierungen: Anti-Exzentrik, individuelles Leisten und Distinktionsattribute,
Nonchalance - die kérperliche Stilistik divergiert bei sozialraumlicher Néhe.
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viert sind, die im padagogischen Blickwinkel haufig aus dem Blick geraten.
Schule ist eben nicht nur Ort eines neutral gefassten Lernens, sondern im
situated learning in communities of practice sozialisieren sich in Interaktio-
nen Heranwachsende und erwerben dariiber Befdhigungen inklusive der
Befugnisse.> Daher ist die machtkritische Analyse diskursiv und praktisch
gepragter Korpererziehung in der Schule berechtigt (z.B. ,Ruhestiftung
mittels Entspannung’; Langer, 2008, S. 273), sollte aber die vielfaltigen Me-
chanismen, die das Feld verkomplizieren, nicht aus dem Auge verlieren.!¢

Eine an der Indexikalitat der Praktiken orientierte Seismographie sport-
unterrichtlicher Korperinszenierungen setzt also an dem an, was sich in
Unterrichtssituationen zeigt; insofern sind Reibungspunkte immer interes-
santer als blankes Funktionieren. Was die praxistheoretische Herangehens-
weise hier auszeichnet, ist nicht die Erreichung eines padagogischen Ziels
als Differenz von Sollen und Sein (Beteiligung, lebenslanges Sporttreiben,
Fairness etc.), sondern das Aufspiiren von tatsachlich stattfindenden dispa-
raten Praktiken.

»Das kritische Potential dieses praxeologisch informierten Konzepts [...]
liegt dabei darin, die Entstehung des Subjekts als in von unterschiedlichs-
ten Machtrelationen und Normierungen geprigten fortlaufenden und kon-
flikthaften Prozessen in den Blick zu nehmen, in denen auch praktische
Kritik, Widerstdndigkeit und Eigensinn ihren Platz haben® (Alkemeyer ¢
Buschmann, 2016, S. 133).

Widerstdandigkeit, Trédgheit und Unvollkommenheit von Korpern kénnte
ein Ort in der Diskussion geschaffen werden (Preuss-Lausitz, 2003, S.21);
beispielsweise hat Breidenstein die Praktikensozialisation (2006) im Wech-
selspiel von Druck und Selbstanpassung nachgezeichnet. Es sollte uns alles
andere als egal sein, welche Kinderkérper Sportpadagog:innen fordern
und welchen die Anerkennung verweigert wird. Es wire wohl redlich,
Heranwachsenden bei der Bewdltigung korperlicher Identititskrisen zur
Reflexionsfahigkeit zu verhelfen statt weitere Probleme zu schaffen.

15 Hier fallt auf, wie nahe Alkemeyer & Buschmann (2016) dem wissenssoziologischen
Kompetenzmodell von Pfadenhauer (2010) kommen.

16 Langer (2008) verabsolutiert die disziplinatorische Seite der Schule, die auch Schutz-
raumcharakter hat.
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Wer zéhlt als Subjekt des Sports? Zur genealogischen
(Re-)Konstruktion des ,anderen’ Organismus

Bettina Wuttig

1. Einleitung

In diesem Beitrag geht es um die Frage, welche Kérper in ein Bildungsver-
standnis eingerechnet werden konnen, das auf ein miindiges (aber nicht
autonomes) Selbst wie auch auf eine bedingte Gestaltbarkeit der Selbst- und
Weltverhiltnisse setzt. Ein solches Bildungsverstindnis setzt die Frage nach
den Bedingungen des Subjekts (der Subjektivierungen) im Kontext von
Machtbeziehungen voraus. Die Bedingtheit der Gestaltbarkeit der Selbst-
und Weltverhiltnisse spiegelt sich - so hat die poststrukturalistisch infor-
mierte Bildungstheorie zeigen kénnen - darin, wie Subjekte entlang von so-
zialen Normen zu anerkennbaren Subjekten werden (vgl. Ricken & Balzer
2012). Das Problem der Anerkennbarkeit des Subjekts hdngt auch damit zu-
sammen, wie Korper und Koérperlichkeit in einer Gesellschaft unterschied-
lich mit Bedeutungen versehen werden, und wie Korperlichkeit entlang
von Bedeutungszuschreibungen - Sinngebungen - iiberhaupt lebbar ist
(vgl. Wuttig, 2016; 2020). Um die Machtwirkungen von Differenzierungs-
praktiken (der Subjektivierung) zu verstehen, ist es wiederum unerlasslich,
sich dariiber zu verstindigen, wie die Korper jeweils unterschiedlich in
soziale Prozesse eingebunden sind.

Die Frage: ,Ist der Korper (noch) derselbe?*! soll in dieser Hinsicht zum
Ausgangspunkt genommen werden, fiir eine Erdrterung dessen, was der
Korper sein kann bzw. wie er tiberhaupt zu denken ist. Ich schlage vor,
den Korper zwischen drei Polen aufgespannt zu begreifen: a) der Kérper in

1 Der Beitrag beruht auf meinem am 25.11.2022 an der Universitit Graz gehaltenen
Vortrag im Rahmen der von der Sektion Sportpadagogik der DGFE und der Sektion
Sportpadagogik der OSG veranstalteten Jahrestagung mit dem Titel ,Ist der Korper
(noch) derselbe? Ein sportpadagogischer Ankerpunkt in dynamischem Wandel®. Ge-
genstand der Sektionentagung war die programmatische Frage nach den traditionellen
Konstanten und neuen Bedeutungen des Korpers. Der Beitrag ist in Anlehnung an
das Tagungsthema inspiriert von der Frage nach der (Un-)Moglichkeit konstanter
Korperproduktionen.
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seiner sozialen Situiertheit, das heif3t als Effekt sozialer Wissensordnungen,
Umgangsweisen, die auch das Inszenieren des Kérpers und das performati-
ve Sprechen tber ihn einschlieflen (Episterne), b) in seiner organismischen
Bindung und pripraktischen bzw. erinnerungstechnologischen Formung
(Einkorperung), c) in seinen wahrnehmungsbezogenen, das heifit leiblich-
sozialen Verfasstheiten (Einverleibungen). Diese dreigestaltige Auffassung
des Korpers spiegelt sich so in der (tradierten) Praxis des Sports kaum
wider und mithin nicht einmal in der Sportwissenschaft, wie der folgende
Beitrag zeigt. Gerade im Sport scheint sich der Mythos von der Ort- und
Zeitlosigkeit des Korpers hartnickig zu halten. Der Glaube an die naturhaf-
te Essenz des Somatischen ist dabei auf das Engste mit einem humanisti-
schen Ideal verwoben, welches den weiffen, ménnlichen, gesunden Korper
- unter der Hand - zum universellen Korper erklart und alle anderen
Korper zu Abweichungskérpern (vgl. Braidotti, 2014).

Die im Rahmen des aktuellen Inklusionsparadigmas (zu Recht) gefor-
derte Anerkennung von Differenz?, als Anerkennung des ,anderen’ Kor-
pers, lauft daher ohne eine genealogische Rekonstruktion der Differenz des
Somatischen, das bedeutet eine Analyse der Konstruktion des ,anderen’
Organismus ins Leere. Warum? In erster Linie, weil die in den Differenz-
konstruktionen angelegten Hierarchisierungen der als unterschiedlich mar-
kierten Organismen iibersehen werden. In zweiter Linie, weil im Modus
der Annahme der Essenz somatischer Differenz nicht bedacht wird, dass
und wie in tradierten und aktuellen Diskursen und Praktiken organische
Differenz selbst hergestellt wird und sich in den Kérpern materialisiert.
Das Ubergehen von symbolischer Ungleichheit in einer rein auf die Diffe-
renz bezogenen Anerkennung der Korper perpetuiert organisches Anders-
sein und damit Hierarchie.> Dieser Beitrag schldgt daher vor, somatische

2 Zur Hlustration der Anerkennung von Differenz des ,anderen Korpers® wird in sportdi-
daktischen Kontexten geradezu inflationdr, illustrativ und iterativ ein Cartoon bemiiht,
in welchem unterschiedliche Tierarten (Vogel, Affe, Pinguin, Elefant, Fisch, Hund)
im Sinne einer fairen Beurteilung (Selektion) fiktiv das gleiche Examen schreiben
miissen (dieselbe Aufgabe durchfithren miissen), ndmlich den Baum erklettern. Diese
bildlichen Analogien aus der Tierwelt zum Topos Inklusion“ (Marten, 2015, S. 189)
bzw. Differenz suggerieren eine Eigenschaftlichkeit von Korpern ohne Situiertheit in
sozialen und kulturellen Praktiken.

3 So mahnt Annedore Prengel bereits Anfang der 1990er Jahre in ihrem Konzept
zur egalitiren Differenz die dialektische Integration von Gleichheit und Differenz
an, demnach Differenz weder essentialisiert, noch ohne den Gleichheitsgedanken in
den Anschlag gebracht werden diirfe. ,Differenz ohne Gleichheit bedeutet gesellschaft-
lich Hierarchie, kulturell Entwertung, 6konomisch Ausbeutung. Gleichheit ohne Diffe-
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Differenz selbst als Effekt einer Habitualisierung von tradierten sozialen
Grenzziehungen zu denken, als organismische Einkdrperung sozialer (Le-
bens-)Bedingungen und -Erfahrungen (vgl. Wuttig, 2022). Auf diese Weise
wird hoffentlich nicht nur die ,Integrationsbediirftigkeit® von Differenz,
sondern auch die Kontingenz von Andersheit vor dem Hintergrund norma-
tiver Bedingungen sichtbar. Zur Kldrung dieser Probleme gliedert sich der
Beitrag wie folgt: Der erste Abschnitt beschiftigt sich mit der Bedeutung
von Epistemen fiir die soziale Praxis der Korperregulierung. Punkt zwei
untersucht, inwiefern sich eine humanistische Rationalitat, sich historisch
kontinuierlich im Sport wiederfindet. Punkt drei schligt mit Bezug zu
den Soma Studies einen epistemischen Grenzgang zwischen der Anerken-
nung lebenswissenschaftlicher Wissensproduktion itber menschliche Orga-
nismen und der Analyse ihrer Herstellung in sozialen Praktiken vor. Unter
Punkt vier wird verhandelt, wie genau sich der Organismus in den sozialen
Bedingungen materialisiert, unter Beriicksichtigung der Dimension der
Leiblichkeit.

2. Episteme als korperregulierende Praxis

»(S)obald die Prostata zu entgleisen begonnen hat, kann ein farbenfrohes
Verhalten sowohl hinsichtlich der Kleidung als auch der Sprache erwartet
werden, und das Opfer [der Mann] erlebt eine zweite Bliite, die sich in
einem anhaltenden Begehren manifestiert, in die friiheren Tage zuriickzu-
kehren, als die Prostata noch keine ,psychischen Symptome’ hervorrief
(Bjorkmann & Persson, 2019, S. 141).

Diese medizinarchédologischen Ausgrabungen von Bjorkmann und Persson
(2019) sind einem urologischen Fachartikel aus dem Jahr 1924 entnom-
men.* Hier wird deutlich, dass Kérper und Korperlichkeit, Organe und
somatische Prozesse in ein historisches Verstindnis eingebunden sind
und nur darin entsprechend lesbar werden. Psychische und sexualbezo-
gene Symptombildungen werden auf kérperliche Verdnderungen der Ge-
schlechtsorgane unmittelbar zuriickgefithrt. Damit einher geht zugleich

renz bedeutet Assimilation, Anpassung, Gleichschaltung, Ausgrenzung des ,Anderen*
(Prengel, 1990, S. 131).

4 Der Artikel ist unter dem Titel Hypertrophy of the prostata and gay attire in der Fach-
zeitschrift The Urologic and Cutaneous Review, Ausgabe 28 erschienen (vgl. Bjorkmann
& Persson 2019: 155).
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eine moralische Bewertung von Mannlichkeit. Der scheinbar rein fachbe-
zogene medizinische Artikel rekurriert also auf eine Gesellschaftsform, die
heterosexuelle, monogame Ménnlichkeit zur Norm erklart, wenn es im
Weiteren heif3t, dass eine Vergroflerung der Prostata zu einem ausufern-
den Sexualleben fiihre, zur Vernachldssigung der Pflicht als Ehemann und
damit zum Zusammenbruch der Gesellschaft (ebd.).> Die maligne Verén-
derung eines Organs zeigt sich in diesem Diskurs nicht nur als ein soma-
tisches Problem (Schmerzen beim Wasserlassen etwa), es werden zudem
implizit soziale Normen verhandelt. Sprich: Die intakte Prostata hat eine
soziale Aufgabe: Sie tritt als Hiiterin eines wiinschenswerten Sexuallebens
auf. Thre Verdnderung fungiert als Anzeiger fiir einen moralischen Fehltritt.
Was sich darin auch widerspiegelt: Eine ,neutrale’ Betrachtung von Kor-
pern und Korperlichkeit als naturhafte Essenz ist nicht méglich. Erst die
sozial geleiteten Moralvorstellungen (hier: Mann = Erndhrer der Familie)
ermoglichen einen bestimmten Blick auf somatische Vorginge. Was den
Kérpern zugestattet wird, ist nicht losgelost von den historisch varianten
Wissensproduktionen (Episternen) zu analysieren. Sie fungieren als symbo-
lische Grenzziehungen, insofern sie wiinschenswertes geschlechtliches oder
gruppenbezogenes Verhalten anzeigen. Kurz, der Korper, wie er sich zeigt,
ist immer bereits Effekt von Epistemen (Wissensproduktionen, Wissensord-
nungen). Mit den Worten Karen Barads (2012) gedacht: Der Gegenstand ist
untrennbar verbunden mit den Agentien, die ihn messen (vgl. Barad 2012,
S. 83ff.). Die Agentien (Apparaturen, Messungsinstrumente, theoretische
Vorannahmen einer Versuchsanordnung, Deutungen) stehen dabei nicht
aufSerhalb des Menschlichen, das heif$t dessen, wie der Mensch sich selbst
im Rahmen einer gesellschaftlichen Rationalitit wahrnimmt (wahrnehmen
kann).6

Die Rationalitat, mit welcher wir es hier zu tun haben, ist die des Huma-
nismus. Die humanistische Lehre transportiert ndmlich ein Idealbild des
Menschlichen und des Korpers, welches bis heute fortwirkt (vgl. Braidotti

5 So neige der Mann, dessen Prostata sich vergrofiert, ,zu einem Kleid frohlicher
Farben“ und wiirde dazu ein ,Spektakel in seinem Liebesleben® auffiithren, das man
Jugendlichen nachsehen wiirde (ebd.).

6 Zur Wahrnehmung des Menschen als seiner selbst durch eine gesellschaftliche Ratio-
nalitdt hindurch siehe auch Michel Foucault 1986. Foucault betont als Ergebnis seiner
Archidologie des Wissens die historische Gemachtheit der Erfahrung des Subjekts,
die eine Abhéngigkeit der Selbstwahrnehmung von einer dem Subjekt zur Verfiigung
gestellten Rationalitét einschliefSt. Die Wahrnehmung des (zu beforschenden) Gegen-
standes ist in dieser Hinsicht niemals ahistorisch, universell und standpunktlos (vgl.
insbesondere Foucault 1986).
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2014, S.31). In diesem Idealbild, verkdrpert im vitruvianischen Menschen,
zeigt sich der menschliche Korper im Ideal des Miannlichen. Das heifit
auch: In der Figur des vitruvianischen Menschen wird das Ménnliche
implizit zur (Gesundheits-)Norm erkldrt. Mens sana in corpore sano: ,ein
gesunder Geist in einem gesunden Korper® stellt sich genau genommen
nicht nur einen méinnlichen, gesunden Korper vor, sondern, einen Kérper,
der das Mdnnliche zum Ideal des Mdnnlichen wie Menschlichen deklariert.
Bei Rosi Braidotti (2014) heif3t es:

»Die menschliche Norm steht fiir Normalitit, Normativitit, und das
Normgerechte. Sie macht eine bestimmte Form des Menschseins zu einem
allgemeinen MafSstab, der als das Menschliche einen héheren Wert erhdlt.
Das Mdnnliche wird zum Ideal der Mdnnlichkeit und zum Menschlichen
als allgemeiner Erscheinungsform von Humanitdt® (Braidotti, 2014, S. 31).

Das Zusammenfallen von Menschlichkeit mit dem Ideal des Ménnlichen
als rationale ist dabei so durch und durch tiefgreifend, dass es zum uner-
kannten, selbstverstdndlichen, allgemeinen Maf3stab wird, und sich als Uni-
versalie in die kulturellen und sozialen Praktiken und ihre Deutungen ein-
geschrieben hat; in die Alltagswahrnehmungen, in wissenschaftliche Unter-
suchungen und ihre Denkvoraussetzungen, in gesellschaftliche Teilbereiche
genauso wie in die Ideen davon, wer tiberhaupt als epistemisch glaubwiir-
dig, das heifSt als Reprasentant des Menschlichen erscheinen kann. Will sa-
gen: Mit der humanistischen Lehre geht ein Herrschaftsmechanismus ein-
her, der das Ideal des weifen, gesunden, mannlichen, funktionstiichtigen,
rationalen Menschen als Norm setzt. Dies geschieht, indem die Norm in
einem universellen Namen spricht, dabei aber nur eine spezifische Klasse,
Schicht oder ein Geschlecht meint und reprisentiert. (vgl. Braidotti, 2014,
S. 31). Es geht - so zeichnet sich ab - um weit mehr als um die Verhandlung
einer Mannlichkeitsnorm. Es geht um eine ganz und gar umfassendere
symbolisch-materielle Grenzziehung zwischen Norm und Abweichung, die
tiber den Rekurs auf den Organismus vorgenommen wird. Organismus und
Moral bilden einen Zirkelschluss: die schwichelnde Prostata — um in dem
Beispiel zu bleiben — verweist auf den ,charakterschwachen’ nicht-ménnli-
chen Mann und vice versa, in jedem Fall auf einen Abweichungskorper -
ein Abweichungssubjekt. Im Sport spiegelt sich eine humanistische Ratio-
nalitdt in gesteigerter Form, weil der Organismus, in der Tendenz ihn zu
naturalisieren, statt zu historisieren, der zentrale Referenzpunkt sportlicher
Praxis selbst ist.
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3. Die humanistische Rationalitit des Sports im Ideal des Mdnnlichen

Innerhalb der symbolischen Ordnung des Sports stellt der Frauenfufiball
genauso wie der ,Behindertensport® eine markierte Position dar, wihrend
der Minnerfufiball in der Regel meist nur als Fufiball bezeichnet wird;
das heifSt in Bezug auf die Strukturkategorie unmarkiert bleibt. Mannerfufi-
ball steht also fiir den universellen Fuflball, obwohl Menschen aus dieser
Praxis ausgeschlossen sind. Universalisierungen stellen selbst eine Form
der Diskriminierung dar, die schwer zu erkennen sind, weil sie in die
Alltagswahrnehmungen des Sportpublikums und auch der Sportindustrie
eingeschrieben sind. Bei dem Ausschluss des Frauenfufiballs oder des Be-
hindertensports aus der symbolischen Ordnung spielt die Anwendung (his-
torischer) medizinischer Wissensproduktion auf die sportliche Praxis eine
Rolle. Medizinische Wissensproduktionen bringen nédmlich (nicht nur) den
weiblichen Korper als einen Korper der Abweichung vom Ideal des Mdnn-
lichen hervor. Julia Ganterer (2020) analysiert eindriicklich, wie tiber den
medizinischen Diskurs iiber das Rennradfahren von Frauen am Anfang des
20. Jahrhunderts der weibliche Korper als der ,andere® Korper, weniger fiir
die sportliche Praxis taugende Korper konstruiert wurde. Sie hilt fest:

»Dieses Freiheitserwachen [der Rennradfahrerinnen, BW.] entfachte einen
gesellschaftlichen und medizinischen Diskurs iiber gesundheitliche Schd-
den und korperliche Auswirkungen des Radfahrens bei Frauen. Positionen
von Arzteschaften entstanden, welche Diagnosen erstellten, die von Wirbel-
schdden, Bildung von Geschwiiren und Menstruationsproblemen bis hin
zu verdnderten Geschlechtsorganen reichten® (Ganterer, 2020, S. 177).

Bezugnehmend auf Wolfgang Wehap (2006) macht Ganterer die Zuschrei-
bung an das weibliche Rennradfahren deutlich, wenn sie fortfahrt:

~Wenn Emancipationsgeliiste, Eitelkeit oder Gefallsucht dahinter [stecken],
dann soll sie sich charakterfest zeigen und es bleiben lassen® (Wehap zit.
nach Ganterer ebd.).

Ein Ideal des Ménnlichen (Rennradfahrers) wird zum uneingestandenen
universellen Maf3stab fiir das Menschliche genommen (vgl. auch Braidotti,
2014). Dabei wird auch verhandelt, wer als Subjekt des Rennradfahrens
gelten kann - entlang des dafiir notigen Korpers. Unter dem Deckmantel
einer gesundheitlichen Fiirsorge wird das Rennradfahren der Frauen so
denn zum unmoralischen Akt. Gesundheitsfiirsorge bildet ein wirkméch-

98



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Wer zdhlt als Subjekt des Sports?

tiges Dispositiv, welches als symbolische Grenzziehung fungiert.” Einmal
mehr zeigt sich hier, wie eine gesellschaftliche Rationalitdt mitsamt der Vor-
stellung dartiber, was sich fiir eine soziale und eine geschlechterbezogene
Gruppe gehort, von einem medizinischen Blick kaum zu trennen ist, und
wie der medizinische Diskurs seinerseits eine — diesmal weibliche - Norm
festschreibt. Die unterstellten malignen Organveranderungen und Gesund-
heitsprobleme, die durch das Rennradfahren ausgelost wiirden, werden
ahnlich wie bei der ProstatavergrofSerung mit einem psychischen Defizit in
Verbindung gebracht: Eitelkeit, Emanzipationsgeliiste und Gefallsucht wer-
den zur moralischen Negativfolie bei Frauen, und der erwiinschte Verzicht
auf Bewegungsfreude am Radfahren als Charakterstirke ausgegeben. Der
(performative) Zugriff auf weibliche Subjektivitit findet dabei iiber die wis-
senstechnologische Regulierung der Korper(-funktionen) statt, und ruht
damit auf einem naturalistischen Fehlschluss. Die Konstituierung des ,an-
deren’ weiblichen Organismus — untauglich zum Rennradfahren - ist genau
wie die Konstituierung des allzeit (sexual-)funktionstiichtigen mannlichen
Organismus in eine umfassendere humanistische Abweichungsékonomie
eingebunden. Im Rahmen dieser somatischen Abweichungsékonomie ist es
also fraglich, wer eigentlich als Subjekt des Sports zdhlt. Dies wird ebenso
am Beispiel einer Sportreportage aus dem Jahr 2019 greifbar:

»Der Reporter startet das Fernsehinterview mit einem Ldcheln an die
Interviewte*: ,... Ja, er ist hier einmarschiert wie so ein kleiner Matador,
hat ein bisschen auf sich warten lassen. Ich bin in charmanter Begleitung.
Wie man vielleicht sieht, eine krdiftige Dame, ebenfalls eine Boxerin [...].
Es gibt den ein oder anderen Zuschauer, der fragt sich jetzt: ,Muss das
unbedingt Boxen sein?““ (Isenmann, 2020, S. 4)

Anna Isenmann (2020) greift diesen Auszug aus einer Sportreportage der
ARD auf, um in ihrer Schrift Boxing Girls deutlich zu machen, dass eine
~Humandifferenzierung“ (Hirschauer) in aktuellen Sportdiskursen gang
und gibe ist (vgl. Isenmann, 2020, S. 4ff.). Ergdnzungswiirdig ist, dass es
hier nicht nur um eine Entgegensetzung//Differenzierung von Identitdten
gehen mag, sondern, dass diese Differenzierung mit einer symbolischen
Abwertung des als weiblich Hervorgehobenen einhergeht. Der Boxer, wel-
cher das Studio betritt, wird als ,Matador® (Isenmann ebd.) aufgewertet,
die Boxende hingegen in ihre Wiirde beschnitten, indem ihr Lebensweg in

7 Zur Gesundheitsfiirsorge als Dispositiv im aktivierenden Sozialstaat siehe insbesonde-
re Bettina Schmidt und Petra Kolip (2007).
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Frage gestellt wird. Die Aussage ,Es gibt den ein oder anderen Zuschauer,
der fragt sich jetzt: Muss das unbedingt Boxen sein?“ (Isenmann, ebd.)
stellt mit Judith Butler (1998) gesprochen einen verletzenden Sprechakt
dar. ® Namlich, insofern eine ethische Haltung, welche die Verwundbarkeit
aller Menschen beriicksichtigte, darin bestiinde, dass alle Menschen glei-
chermafien ein Recht hitten, zu leben und in den Rdumen als die Korper,
die sie sind, zu erscheinen,’ stellt der Sprechakt des Reporters genau dieses
Existenzrecht der Boxerin in Frage. Der offentliche Sprechakt ist in der
Lage, eine Wirklichkeit hervorzubringen, von der er spricht. Was er an
dieser Stelle hervorbringt, ist die Infragestellung des Weiblichen als ein
Subjekt des Boxsports. Der weibliche Boxerinnenkérper wird zu einem pre-
kédren Korper: Als ein aus dem sozialen Ort des Sports vertriebener Korper
verharrt er auf der Schwellel® Als ein weiteres Beispiel fiir die Auseinan-
dersetzung mit der Prekarisierung von Korpern im Wettkampfsport kann
die aktuelle trainingswissenschaftliche Diskussion um die Implementierung
einer dritten (geschlechterbezogenen) Kategorie (Beneke & Leithduser,
2019) gedeutet werden. Hier geht es darum, dass Athlet:innen womdglich
nicht langer aufgrund ihres Testosteronspiegels vom Wettkampfsport (der
Frauen*) ausgeschlossen werden sollten, wie bei der Weltmeisterin im 800
Meter-Lauf, Caster Semenya, und der Sprinterin und Olympiasiegerin Du-
tee Chand geschehen. Die Etablierung einer dritten Geschlechterkategorie
ist insofern bedeutsam, als dass aktuelle medizinische Wissensprodukti-
on zeigen kann, dass eine eindeutige zweigeschlechtliche Zuordnung von
Menschen weder aufgrund der hormonellen, der phénotypischen oder
der chromosomalen Bestimmung mdglich ist (vgl. Fausto-Sterling, 2000;
Voss, 2011). Vor diesem Hintergrund erscheinen Korper, die bei der Geburt
keine eindeutig mannlichen oder weiblichen Geschlechtsorgane zeigen,

8 Das wesentliche Merkmal eines verletzenden Sprechaktes, oder der verletzenden Rede,
verweist auf die dem Sprechen innewohnende verletzende Gewalt, die nicht zuletzt
darin besteht, dass nicht nur ein Subjekt beschriebenen, sondern durch das Sprechen
hervorgebracht wird (vgl. Kuch & Herrmann, 2007, S. 197, Herv. i. O.).

9 Dass niemand entscheiden kann, wer mit ihm auf der Erde zu einem bestimmten
historischen Zeitpunkt lebt, ergibt eine universelle Verwundbarkeit aller Menschen,
die in Butlers Hinsicht zu einem radikalen Recht auf Gleichheit im Sinne der Kohabi-
tation fiihrt (vgl. Butler, 2018, S. 147ff.).

10 Obwohl seit 2012 nun eine (scheinbare) Egalitit von Frauen* und Miannern* im
(Amateur-) Boxsport besteht, verweisen die Bestandserhebung der Vereinsmitglie-
der:innen des Deutschen Olympischen Sportbundes (DOSB) und des Landessport-
bundes Hessen (LSBH) deutlich auf eine in allen Altersklassen vertretene weibliche
Unterreprasentanz (vgl. Isenmann, 2020, S. 8).
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nicht linger als sogenannter ,Geburtsfehler; sondern verweisen darauf,
dass die zweigeschlechtliche (Zu-)Ordnung von Korpern sich nicht aus
einer als universal vorgestellten Biologie rechtfertigen kann. In der Ausein-
andersetzung mit Intergeschlechtlichkeit wird deutlich, dass Korper sich
nicht immer so in (binidre) Schemata einordnen lassen, wie eine soziale
Norm es vorsieht (vgl. Gregor, 2015). Eine kulturelle Praxis der bindren
Einteilung der Geschlechter bildet sich weder in der Empirie noch in der
aktuellen biologischen Wissensproduktion ab und muss daher iiberdacht
werden. Der trainingswissenschaftliche Diskurs um die Frage nach der
Implementierung einer dritten Kategorie im Wettkampfsport ist allerdings
zweischneidig, zumindest vor dem Hintergrund einer posthumanistischen
Kritik am Humanismus (einer kritischen Auseinandersetzung mit der Uni-
versalisierung des Mannlichen). So geht es zwar darum, denjenigen Men-
schen einen sozialen Ort der Teilhabe zu geben, deren Organismen nicht
in die festgelegten (Testosteron-)Grenzwerte passen. Andererseits kommt
auch dieses Modell nicht ohne eine Hierarchisierung und Differenzierung
von Menschen aus, welche abermals unter der Hand auf eine somatische
Essenz rekurriert. Namlich immer dann, wenn fir Frauen, deren Testoste-
ronwerte die vom Leichtathletik-Weltverband IAAF festgelegten Grenzwer-
te, um in der Kategorie der Frauen starten zu diirfen, iiberschreiten, ledig-
lich eine weitere medizinische Kategorie gefordert wird, ohne die sozialwis-
senschaftliche Idee der sozialen Konstruktion von Geschlecht tiberhaupt zu
beriicksichtigen. So rekapitulieren Beneke und Leithduser (2019) auf der
Basis genetischer Determinierung, dass Frauen vor geringen Wettkampf-
chancen geschiitzt werden miissen, da sie durchschnittlich iiber ,lower bo-
ne mass, lower oxygen-transport capacity (than men)“ verfiigen (ebd. 869).
Noch einmal mit der Erkenntnistheoretikerin Karen Barad gesprochen:
Statt die Agentien zu befragen, das heif3t, die zweigeschlechtlichen Denk-
voraussetzungen und Praktiken, die den Versuchsanordnungen unterliegen,
werden in diesen Studien, so scheint es zumindest, Effekte von Versuchsan-
ordnungen fiir Ergebnisse genommen. Der Organismus erscheint als ex nihi-
lio. Der Organismus der Frau, genauso wie der des Intergeschlechtlichen,
sind hier lediglich ,andere’ Maschinen! - der verdeckte Maf3stab ist auch
hier ein Organismus im Ideal des Ménnlichen.

11 In der cartesianischen, dualistischen Logik von Geist (Vernunft) versus Organismus
steht die Maschine nicht nur fiir technische Apparaturen, sondern auch fiir den
reinen Organismus (ohne Vernunft) und fir Tiere. Die Maschine bildet in diesem
den abendlandischen Wissenschaftsdiskurs prigenden Denkstil das Gegenstiick zur
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Im Folgenden soll nun diskutiert werden, wie ein Denkangebot aussehen
konnte, dass weder das Gegeben-Sein eines materiellen (physischen) Kor-
pers in seiner Bedeutung fiir (sportliche) Praktiken negiert, noch einem
somatischen Essentialismus das Wort redet. Dafiir ist es notig, die Fixie-
rung von Wissen zu reflektieren, die durch den prioritdren Zugrift der
Natur- und Lebenswissenschaften auf den Korper erzeugt wird, ohne eine
lebenswissenschaftliche Sicht auf den Korper pars pro toto zu desavouieren
(vgl. Wuttig, 2016, S. 19ff.). Vielmehr soll in epistemischen Grenzgingen
ausgelotet werden, wie der Organismus eine bestimmte stoffliche und ener-
getische Eigensinnigkeit hat, die in sozialen Prozessen geformt, und dazu
mit einer kulturellen Bedeutung versehen wird. Kurz: Es geht nicht darum
zu negieren, dass etwa ein ,Hormon' etwas in einem Organismus ,bewirken’
kann; es geht darum, die sozialen Uberformungen dieser Wirkungsweise
und deren Verschrankung mit historischen und kulturellen Bedeutungen
zu rekonstruieren. Kurz: Wie werden Korper zu dem, wie sie uns erschei-
nen? Welche sozio-somatische, historische Formierung (Durchformung)
der Korper geht den Messungen voraus?

4. Einkérperungen

Aus Sicht der neurosoziologischen Machttheorie der Soma Studies (Wuttig,
2016; 2022) sind Korper zwar somatisch, und auch natiirlich gegeben, aber
eben nur in einem solchen Sinne, dass Natur allzeit sozial iiberformt ist
(vgl. Wuttig, 2016, S. 22). Der Riickgriff auf eine somatische oder natiirliche
Dimension des Korpers ohne seine soziale, kollektive, soziale Formung
ist nicht moglich. Das heifSt: der Korper ist zwar Trager des Gehirns,
Ansammlung von neuronalen Netzwerken, Muskeln, Sehnen, Gelenken
usw., andererseits ist er auch historisch und sozial mit je unterschiedlichen
Bedeutungen iiberzogen und hat im Laufe seiner auf Gruppen und auf
Geschlechter bezogenen Sozialisation jeweils andere Pragungen erfahren,
welche hernach in die Frage dessen, was der Korper ist, eingerechnet wer-
den miissen. Bedeutungszuschreibungen an Korper gehen als inkarnierte

universellen Vernunft (vgl. Deuber-Mankovsky, 2019, S. 178). Die Gleichsetzung von
Organismen, Pflanzen, Tieren ist iiberdies bedeutsam fiir die kulturgeschichtliche
Konstruktion der Differenzlinie der Geschlechter; wahrend das universell Menschli-
che mit dem Ménnlichen gleichgesetzt wurde, bildet das Weibliche, als das ,Andere’
der symbolischen Ordnung, den Bereich des Korperlichen (vgl. ebd.; Braidotti, 2014;
Casale, 2020; Wuttig, 2016).
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Wissensordnung oder Struktur den Akteur:innen ,in Fleisch und Blut‘
tiber: Entlang einer Politik der Korper, das heifit in den Verhaltnissen,
den praktischen Umgangs- und Sprechweisen, den Atmosphiren werden
Kérpervorgange, wird der Organismus selbst geformt, ein somatisch-kul-
turelles Archiv gebildet (vgl. Wuttig, 2016). Der menschliche Organismus
ist dabei, gerade weil er Trdger von Neuronen, Muskeln usw. ist, ein ei-
gensinniges, offenes und opakes Gebilde, welches eine diffuse Schnittstelle
zu sozialen Normen, Sprech- und Umgangsweisen und Epistemen bildet.
Korper konstituieren sich in den sozialen Bedingungen mit ihren jeweiligen
eigensinnigen Voraussetzungen (vgl. insbesondere Gregor, 2015). In ihrer
sozialen Formierung ist korperliche Materialitat also eigensinnig und sozial
vereinnahmt zugleich: Menschliche Organismen sind (un-)eigensinnige
Gebilde.

Philosophiegeschichtlich taucht die Idee der sozialen Formierung des
Organismus (in Zusammenhang mit einer Analyse von Herrschaftsverhilt-
nissen) prominent bei Friedrich Nietzsche auf. Nietzsches machtphiloso-
phische Exegesen tiber den Leib lesen sich wie der Vorldufer einer Psycho-
somatik oder besser gesagt Soziosomatik (vgl. Wuttig, 2022). Bei Nietzsche
sind es vor allem soziale Konventionen, die sich in das Nervensystem
einschreiben. Sie erzeugen im Leib Spannungen, blockieren die Atemwege
— sie gehen sprichwortlich auf die Nerven (vgl. Wuttig, 2016, S. 155ff.). Ak-
tuelle neurowissenschaftliche Diskurse gehen ebenfalls von einer Formung
neuronaler Prozesse durch Lebensereignisse aus.

Bei Gerald Hiither heif3t es, den Begriff der neuroanalen Plastizitét erkla-
rend:

»Im Fall des sich entwickelnden Gehirns heifit das, dass es seine innere
Struktur und seine Arbeitsweise, also seine neuronalen Verschaltungen
und synaptischen Verbindungen an das anpasst, womit es in einer engen
Beziehung steht, situiert oder eingebettet ist“ (Hiither, 2001, S. 87).

Spitestens seit der Etablierung des medizinischen Diskurses um neuronale
Plastizitat hat auch in den Sozialwissenschaften - hier unter dem Label
materialist turn — eine Debatte an Fahrt aufgenommen, die nicht mehr al-
lein die diskursive Konstruktion von Kdrpern in den Blick nimmt, sondern
deren materielle Formung (vgl. Wuttig, 2016; Wuttig 2022).

Die Theorien der préapraktischen Einkérperung (Fausto-Sterling 2000,
Schmitz & Degele 2010) bzw. der erinnerungstechnologischen Einkorpe-
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rung'? gehen, in diesem Horizont, davon aus, dass die Materialitit des
Korpers, beispielsweise der Aufbau der Muskeln, die Ausbildung von Ge-
hirnarealen, die Aktivierung von neuronalen Feldern und damit verbunde-
ne Fihigkeiten, Ergebnisse von Lebensweisen (vgl. Fausto-Sterling 2000;
Schmitz & Degele 2010; Wuttig, 2022) sind. Das bedeutet, dass physische
Merkmale nur insoweit naturlich sind, als dass Natur durch Lebensbedin-
gungen geformt wird (beispielsweise das Gehirn oder der Bewegungsappa-
rat). Im Laufe der Sozialisation schreiben sich Lebensbedingungen und
Erfahrungen in die psychischen, physischen und physiologischen Merkma-
le ein (vgl. Schmitz & Degele, 2010, S. 26ff.). So resultieren etwa aus dem
frithen Erlernen einer Fremdsprache und dem synchronen Verwenden bei-
der Hinde zum Musizieren Verdnderungen von Hirnstrukturen. Ebenso
wirken sich Erndhrung, Training, Raumnutzung usw. auf Hirnstrukturen
aus. Etwaige Unterschiede in der Hirnstruktur (der Geschlechter) sind
nicht essentialistisch (als eine Eigenschaft des Wesens gegeben) zu ver-
stehen, sondern als verdnderlich und Ergebnisse von Lebensweisen (vgl.
Schmitz & Degele, 2010, S. 26ff.). Der Organismus wird durch soziale
und biographische Ereignisse geformt (Wuttig, 2016; Gregor, 2015). So ist
klar, dass soziale Erklarungen nicht linger biologischen Erkldrungen von
Phanomenen gegeniiberstehen miissen. Soziales muss nicht langer nur mit
Sozialem erkldrt oder Soziales mit Hilfe (entwicklungs-)biologischer Kon-
zepte naturalisiert werden, sondern ,Biologie® wird als Ressource genutzt,
um zu verstehen, wie sich Soziales darin einbettet und abbildet. Innerkdr-
perliche Prozesse sind also insofern bedeutsam, als sie (auch) auf Effekte
von sozialen Ungleichheitsverhiltnissen verweisen (vgl. Wuttig, 2016). So
steht etwa die hdufig anzutreffende Verkiirzung des Musculus psoas major
bei Frauen in Zusammenhang mit einer sozial georderten Korperreprasen-
tation von Weiblichkeit, die das dafiir typische Ubereinanderschlagen der
Beine beinhaltet. Der Organismus ist also keine in sich abgeschlossene, als
solche messbare, Entitat, sondern stets in die sozialen, kulturellen und bio-
graphischen Bedingungen eingebettet (vgl. Fausto-Sterling, 2000, S. 115ft.).
Konkret gesprochen: Die Entwicklung der Knochen, Faszien, Muskeln,
neuronale Netzwerke usw. ist zeitlich, geographisch und soziokulturell ver-
ortet (vgl. ebd.). Wenn der Organismus durch soziale Prozesse, die sich auf

12 Lebensereignisse werden nicht nur kognitiv, sondern vor allem somatisch-leiblich
erinnert. Was den Leib getroffen hat (bspw. ein verletzender Sprechakt), und was er
eingetibt hat, das ist er, weil er es erinnert (vgl. Wuttig, 2014, S. 204). Das Subjekt ist
Effekt einer Erinnerungstechnologie (vgl. Wuttig, 2024).
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der subjektiven Ebene als biographische Ereignisse rekapitulieren lassen,
geformt wird, und eben nicht ex nihilio gegeben ist, dann steht auch die
Frage im Raum, wie es moglich ist, dass der Korper in Abstimmung mit
sozialen Prozessen geformt wird (und sich formt). Hierfir ist eine Analyse
dessen noétig, wie der eigene Korper von innen heraus wahrgenommen
wird. Genau genommen gilt es nach den Verschrinkungen von sozialen
Ordnungen, somatischen Formungen und der Wahrnehmung des Korpers
zu fragen.

5. Einverleibungen

Mit der Phanomenologie des 20. Jahrhunderts wird im geisteswissenschaft-
lichen Diskurs rekonstruierbar, dass das Selbst sich selbst und die Welt
(er)spiirend, das bedeutet leiblich, gegeben ist. Sowohl in der Phanomeno-
logie Edmund Husserls, Martin Heideggers, Merleau-Pontys als auch in
der philosophischen Anthropologie wird der Korper vom Leib unterschie-
den. Der Kérper ist der materielle Anker der Existenz. Der Leib ist die
Dimension, mit der das Selbst sich und die Welt als (er-)spiirend gegeben
ist. Es ist also die leibliche Existenz, die den Bezug zum Lebendigen an
sich herstellt. Solange der Mensch lebt, lebt er in der Verschrankung von
Korperhaben und Leibsein (vgl. Lindemann, 2017). Uber seinen Leib — das
bedeutet, dass die Wahrnehmung des Selbst und der Welt ungefahr dort
lokalisiert ist, wo der materielle Korper ist, aber tiber die Schiadel-Haut-
Grenze hinausgeht (wenn z.B. der Raum um einen herum gespirt wird) -
entfaltet sich fiir den Menschen das Hier und Jetzt. Der Leib ist in dieser
Hinsicht das Medium zwischen Selbst und Welt. Menschen sind ,iiber
ihren Leib in einer Welt situiert [...], die sich tiber leibliche Wahrnehmung
erschlief3t“ (Schaufler, 2002, S. 30). Der Leib erméglicht somit Erfahrung
und ist gleichzeitig erfahrbar. Auch hier zeigt sich allerdings, dass das
JIch; das leiblich wahrnimmt, keine individuelle Erfahrung im engeren
Sinne macht, meint man damit eine apriorische/ahistorische Leiberfahrung
(vgl. auch Wuttig 2022a). Die leibliche Beziehung zu sich selbst und zur
Welt ist nicht ,rein” physiologisch-individuell, sondern immer bereits von
kollektiven Strukturen durchzogen (vgl. Kristensen, 2016, S. 54). Merleau-
Ponty halt in einer seiner Vorlesungen am College de France aus dem
Jahr 1953 fest: ,Der Leib trdgt ein ganzes symbolisches System, das ihn
[..] formt® (Merleau-Ponty zit. nach Kristensen, 2016, S. 56, Auslassung
BW.). In der Verschrinkung von Koérper und Leib ist der eigene Korper
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also subjektiv, aber aufgrund der kollektiven Struktur nicht ,individuell*
erfahrbar. Wenn hier die Rede vom Korper ist, dann ist entsprechend der
sozialen Situiertheit des Korpers und den Prozessen seiner Formierung
(Punkt 3) der (so) gewordene Kirper gemeint. Der gewordene Korper ist
also genau wie der Leib (der etwa Korpervorginge und leibliche Regungen
reflexiv spiirt) immer auch Effekt einer kollektiven Praxis. Als solche wird
der eigene Leib nicht individuell, aber je subjektiv erfahrbar (vgl. Wuttig
2022; 2022a; 2024). Welche Bedeutung hat die Leiberfahrung aber fiir die
Formung des Korpers? Die Theorie des bidirektionalen Feedbacks im Kon-
text der Embodiment-Forschung besagt, dass sich der Kérper durch seinen
Gebrauch formt, und dass eben durch habituierte motorische Schemata be-
stimmte soziale und (sub-)kulturell dazu passende Affekte und Kognitionen
ausgepragt werden (vgl. Koch, 2013, S. 3991f.). Chronifizierte Affektmuster
schreiben sich wiederum in Gesichtsmuskeln ein, und eine bestimmte (sich
wiederholende) Anspannung (im Gesicht) wirkt zuriick auf den Gemiitszu-
stand (bidirektionales Feedback) (vgl. Koch, 2013, S. 41ff.; 399ff.). Wahrend
sich die psychotherapeutisch orientierte Embodiment-Forschung nur mit
den individuellen Wechselwirkungen von Bewegungsmustern und Korper-
haltungen mit Affekten/Kognitionen (i.d.R. zum Zwecke der Behandlung
von psychisch Kranken) beschiftigt, erkennen neuere — postphdanomeno-
logische - Philosophien, sowie die Soma Studies und die soziologische
Embodying-Forschung (Studien zur Einkérperung von sozialen Ordnun-
gen im Anschluss an Anne Fausto-Sterling, siehe Punkt 3) den Nutzen
dieser Untersuchungen fiir die Frage nach den Prozessen der Einverleibung
einer sozialen Ordnung (vgl. Wuttig, 2022). Wenn Leiberfahrung nicht
nur individuell, sondern von kollektiven Strukturen durchzogen ist, und
wenn es eine Wechselwirkung’ vom (am Leib gespiirten) Affekten und Kor-
perprozessen gibt, dann miissten sowohl Affektkonfigurationen als auch
Kérperprozesse in ihrer kollektiven und sozialen (Uber-)formung rekon-
struierbar gemacht werden konnen. Prozesse der Korperformierung und
der Korperwahrnehmung miissen also in einem zirkuldren Verhaltnis zu-
einanderstehen. Korperliche Handlungen stehen wiederum in engem Zu-
sammenhang mit sozialen Anerkennungsnormen, welche iiber mimetische
Prozesse iibernommen werden beziehungsweise erinnerungstechnologisch
im Leibgeddchtnis verankert werden. Das heifSt, Handlungen werden ent-
sprechend der gesellschaftlichen Legitimation verstarkt oder unterbunden.
Dies geschieht, indem eigenleibliches Spiiren blitzschnell mit der Imagina-
tion, der in mimetischen Prozessen angeeigneten Vorstellung vom sozial
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anerkennenswerten Korper und seinen Bewegungen abgeglichen wird (vgl.
Schmitz & Degele, 2010, S. 18, 23; vgl. Wuttig, 2013).

»In der Embodying-Perspektive ist es vorstellbar, dass Kérper Genderpro-
zesse inkorporieren, dass sich also geschlechtliche Erfahrungen somatisie-
ren, sei es der Muskelaufbau durch unterschiedliche korperliche Beanspru-
chung oder Training, seien es Kdrperhaltungen, Gestik oder Bewegungs-
muster im Rahmen der geschlechtlichen Sozialisation, sei es die Formung
des eigenen Korpers nach vergeschlechtlichten Schonheitsvorstellungen bis
hin zur Formung von Gehirnstrukturen und -funktionen durch Lernpro-
zesse“ (Schmitz & Degele, 2010, S. 28).

Subjekte werden iiber die Einkorperung eines bestimmten Korperwissen
und die Verkorperung der Stimmigkeit von Erfahrung als Subjekte mit
bestimmten Korpern hervorgebracht (vgl. Schmitz & Degele, 2010, S. 18;
23). Damit ergibt sich erst die Moglichkeit, den eigenen Leib entlang des so
gewordenen Korpers zu erfahren. Die Anerkennungsnormen der Geschlech-
ter unterscheiden sich, insbesondere mit Blick auf Korperhaltungen und
Bewegungen. Fiir Madchen und Frauen zdhlt zu einem anerkennenswerten
Korper in der Regel ein zierlicher, schlanker, kaum raumgreifender Gestus,
wozu das enge Anliegen der Arme am Korper gehort, die kleinen Schritte,
genauso wie die geschlossenen Beine beim Sitzen, das leise Sprechen, das
(Dauer-)Lacheln®® usw. Iris Marion Young (1980) hat herausgestellt, wie
eine sozial geforderte Weiblichkeit in patriarchalen Gesellschaften zu einer
Midchen und Frauen unterdriickenden und einschrdnkenden Bewegungs-
sozialisation fithrt. Der Bewegungsraum, der Middchen und Frauen sozial
und symbolisch zur Verfiigung steht, verleibt sich ein. Als einverleibter
Raum wird er sodann als realer Raum erfahren. Daher ist der Raum, der
dem weiblichen* Korper rein physikalisch zur Verfiigung steht, haufig viel
weiter als der Raum, den er wirklich nutzt und bewohnt (vgl. Young, 1993,
S.719).

13 Anschaulich wird dies an der Aufforderung ,Léachle doch mal die Madchen und
Frauen sehr haufig horen, wenn sie einfach nur konzentriert schauen, bei gleichzei-
tiger Sanktionierung eines lauten Lachens mit gedffnetem Mund (vgl. Kleinnitzke,
2023, S. 70). Siehe auch die Ergebnisse der Lecture-Performance ,,How do you let go
of gender?“ von Jasmin Scholle und Bettina Wuttig (2016). Scholle und Wuttig (2016)
untersuchen in Performancearbeiten, wo sie am Korper Geschlecht wahrnehmen,
und kommen zu dem Ergebnis, dass es vor allem in der Gesichtsmuskulatur spiirbar
wird; dem habituierten Lacheln, wie es fiir Mddchen und Frauen konventionell ist.
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Verkorperungen von Weiblichkeit etwa verweisen immer auf Bedingun-
gen des Frauseins in einer bestimmten Gesellschaft. Der Sport ist eine
gesellschaftliche Praxis, die mit diesen Verkérperungen umgehen muss:
in der Weise, dass sie sich hier in besonderer Weise zeigen, da die Anfor-
derungen, die sich aus der sportlichen Praxis ergeben, bspw. den ganzen
Korper beim Werfen einzusetzen, oder sprichwortlich ,reinzugritschen;
mit den Benimmregeln von Weiblichkeit kollidieren mdgen. Insofern also
iiber epistemische Fehlschliisse das Phanomen des ,anderen’ Korpers fiir
prapraktisch gegeben genommen wird, wird die soziale Situiertheit von
Korpern und die Weise, wie die einzelnen sich selbst und die Welt in
Bewegung iiberhaupt wahrnehmen konnen, ausgeblendet.

6. Ausblick

Eine zeitgeméfle sportpadagogische Praxis, die auf ein Bildungsverstindnis
der (bedingten) Gestaltbarkeit der Welt setzt, muss ein Korperverstindnis
bedenken, welches den Korper als in epistemische und alltagliche Prakti-
ken, in symbolische Ungleichheitsverhiltnisse — in Machtverhaltnisse situ-
iert sieht. Der K6rper war genau genommen ,noch nie derselbe“. En Detail:

- Der Organismus, wie wir ihn kennen, ist immer bereits verschrankt
mit den Agentien. Es gibt keine neutrale Weise, Koérper zu messen und
Korper zu beobachten; Forschungsergebnisse sind genauso (historisch)
situiert, wie die Korper, die ,Gegenstand‘ der Messungen sind.

- Der Korper wird entlang von sozialen Normen geformt; leibliche Wahr-
nehmung findet immer in einem so gewordenen Korper statt, ist daher
selbst kollektiv und von sozialen Strukturen durchzogen.

- Die sich in den Kdrpern materialisierende soziale Kategorie (Geschlecht,
Klasse, Ability, rassifizierende Zuschreibungen) kénnen eine Form der
symbolischen Prekaritét erzeugen, die sich als somatischer Effekt in die
Kérper einschreibt und leiblich als Einengung, Unbehagen oder sogar
Leiden an sozialem Ausschluss wahrgenommen werden kann.

- Die symbolische Prekaritdt ergibt sich daraus, dass das Mannliche, ima-
giniert als gesunder junger weiffer ménnlicher Korper, zum schwer de-
chiffrierbaren Ideal sowohl fiir Mannlichkeit als auch fiir Menschlichkeit
an sich genommen wird, und daher alle anderen Korper (préreflexiv) als
Abweichungskdrper innerhalb der symbolischen Ordnung wahrgenom-
men werden.
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- Der Organismus ist aber keine kalkulierbare Maschine der Einschrei-
bung sozialer Ordnungen: als eigensinniger Organismus ist er episte-
misch offen (vgl. Abraham, 2010).

Eine Theorie also, die den Kérper am Schnittpunkt von Epistemen (Wis-
sen), Einkorperungen (Formierung des Organismus in der sozialen Ord-
nung), und Einverleibungen (Wahrnehmung der sozialen Ordnung) be-
greift, konnte sich im Anspruch auf ein Bildungsverstindnis der Gleichheit
fiir eine Sensibilisierung von Differenz in ihrer Kontingenz und opaken
Materialisierung aussprechen. Eine systematische Beriicksichtigung von
symbolischer Verwundbarkeit in den Praktiken der Subjektivierung wire
darin eingeschlossen. Die Artikulation von Unbehagen erwiinscht.

Unterschiedliche Korpervoraussetzungen erscheinen in einem solchen
Korperverstandnis nicht mehr als ein ex nihilio, die allein iiber eine Indivi-
duum-fokussierte Didaktik zu adressieren wiren, welche ja ganz dhnlich
der one-size-fits-all-Losung verkennt, dass iiber Praktiken der Subjektivie-
rung das Individuum zu einem bestimmten Subjekt wird (Wuttig, 2016), in-
dem es an eine Zugehorigkeit zu einer Gruppe gebunden wird: Geschlech-
tergruppe, Klasse, rassifizierte Andere, be-hinderte Korper usw. So werden
zwar die (somatischen) Effekte der Produktion von Zugehdrigkeit womdog-
lich je anders wahrgenommen (zum Beispiel die Einschrankung des Bewe-
gungsradius in der frithkindlichen Erziehung von Madchen). Dies andert
nichts daran, dass diese Wahrnehmungen, werden sie nicht als Effekte des
Sozialen und damit einer (préreflexiven) Benachteiligung dechiffriert, nur
ungeniigend didaktisch adressiert werden. Eine Didaktik, die das Individu-
um nicht als Teil einer sozialen Gruppe identifiziert, ist genauso ineffizient,
wie eine, die das Individuum auf eine soziale Kategorie festlegt. Wenn Svea
im Oktober 2022 folgendes duflert:

»Ich habe keine Lust mehr auf den Sportunterricht. Das ist total bekloppt.
Immer sind es die Jungs, die dann sogenannte Teams auswdihlen, und die
wihlen keine Mddchen rein. Die Lehrer sagen noch nicht mal was.“1

dann hat das auch damit zu tun, dass bestimmte Menschen innerhalb der
symbolischen Ordnung des Sports gar nicht als Subjekte einer solchen Pra-
xis zahlen. Es wire hier also wichtig, sich zunéchst fiir die Machtwirkungen
zu sensibilisieren, vor deren Hintergrund Korpern eine Freiheit zu einer

14 Svea, 12 Jahre alt, siebte Klasse, Gymnasium in Frankfurt am Main, personliches
Gesprich, Name gedndert.
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Differenz eingeraumt werden muss, ohne bereits vorab festzulegen, worin
genau die Andersheit besteht (vgl. auch Maurer, 2016).
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Tobias Buchner

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag! nimmt auf den im Zentrum der Tagung stehen-
den Terminus des Korpers unter einer machtkritischen theoretischen Per-
spektive Bezug. Beim Korper handelt es sich demzufolge nicht um eine
ahistorische, natiirliche bzw. ontologische Gegebenheit. Vielmehr werden
Korper bzw. der Korper stets machtvoll hervorgebracht (Foucault, 1977).
Mit einer solchen Perspektivierung wird die Materialitat des Korpers nicht
bestritten. Vielmehr wird er als umkampfte Zone begriffen, die in Relation
zu Diskursen, Okonomien und den damit verwobenen epochalen Gege-
benheiten unterschiedliche Codierungen produziert. Das Denken, Fiihlen
oder Bewerten von Koérpern fuflt dieser Denkrichtung entsprechend nicht
auf objektiven Wahrheiten oder naturgegebenen Selbstverstandlichkeiten,
sondern ist das machtvolle Produkt gesellschaftlicher Kampfe, iiber die
letztlich auch Differenzen in den Korper eingeschrieben werden. Franziska
Bruner beschreibt diese Prozesse pragnant, wenn sie anmerkt, dass Kérper

~unweigerlich vergeschlechtlicht, sozial klassifiziert, ethnisch und kulturell
codiert sowie Normalitits- und Asthetikdiskursen unterworfen [werden].
So werden unterschiedliche und unterschiedene Kérper laufend hervorge-
bracht und verdndert. Im Zuge dieser Herstellungsverhiltnisse von Kor-
pern manifestieren sich gesellschaftliche Macht- und Dominanzverhdltnis-
se (Bruner, 2005, 33).

Der Korper stellt demzufolge so etwas wie ein Einfallstor von Macht dar -
bzw. Macht setzt haufig am Kérper an. In meinen weiteren Ausfithrungen
nehme ich einen spezifischen Modus der Herstellung verkdrperter Diffe-
renz in den Blick, ndmlich jenen, der sich Zu- und Abschreibungen von

1 Dieser Text basiert auf der im Rahmen der Tagung von mir vorgetragenen Keynote,
die sich dem Versuch widmete, ableism-kritische Perspektiven fiir Sport(Padagogik) zu
entwerfen.
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Fihigkeiten bedient. Dabei beziehe ich mich auf Uberlegungen aus einer
relativ jungen Disziplin, den Disability Studies (Brehme et al., 2020) -
um diese Theoreme fiir sportpadagogische Anliegen fruchtbar zu machen.
Denn dhnlich wie in der Sportpadagogik (siehe hierzu Ruin et al. i. d.
B.), stellt auch in den Disability Studies der Korper einen prominenten
Fokus dar - bzw. erfolgt hier eine rege theoretische Auseinandersetzung
zum Zusammenhang von Korper und dis/ability. AnschlieSend widme ich
mich einem wesentlichen Diskursstrang oder besser: einer Kritiklinie, die
im Rahmen der Disability Studies entwickelt wurde, die unter der Uber-
schrift ,, Ableism® gefithrt wird. Ableism steht fiir ein Dominanzverhéltnis,
das iiber Fahigkeitserwartungen und -zuschreibungen organisiert ist und
uns alle durchdringt - und berithmt-beriichtigt ist fiir seine Liaisonen mit
anderen Differenzordnungen (Maskos, 2015). Nicht nur diesem Aspekt
Rechnung tragend, entwerfe ich ein Verstdndnis von Ableism, das gewisser-
maflen als ,breites’ Verstindnis von Ableism bezeichnet werden koénnte.
Hierbei geht es um die Kritik an einer ableistischen Gesellschaft, welche
bestimmte Korper behindert — aber auch darum, den Blick dafiir zu 6ffnen,
wie wir alle in dieses System auf unterschiedlichen Ebenen und in unter-
schiedlichen Intensitéten verstrickt sind. Denn Ableism ist als Imperativ zu
verstehen, dem wir alle ausgesetzt sind, der als selbstverstandlich erachtet
wird und den wir alle, mal mehr, mal weniger reproduzieren (Campbell,
2009).

Der vorliegende Aufsatz verfolgt das Ziel, die zuvor skizzierte, ableism-
kritische Perspektive auf Korper fiir Sportpadagogik nutzbar zu machen.
So wird zunidchst ausgefiihrt, was eine ableism-kritische Perspektive auf
den Korper charakterisiert. Zudem werden grundlegende Elemente ableis-
tischer Ordnungen erldutert und anhand zweier spezifischer Felder exem-
plifiziert: Fahigkeitsbezogenen Regimen der frithen Kindheit sowie das
Feld der Schule. Dabei lehne ich mich an machtkritische sowie subjekti-
vierungstheoretische Konzepte von Michel Foucault (1977) sowie Judith
Butler (2001) an. Wie dargelegt wird, kann Ableism als Differenzordnung
begriffen werden, die fahigkeitsbasierte Unterschiede und damit verkniipfte
Hierarchien hervorbringt, die Subjekten jedoch scheinbar als ,natiirlich’
erscheinen. Subjekte erlernen im Rahmen dieser Ordnungen die Bedeutung
von ,able-bodiedness’ und sich entsprechend zu fithren. Im dritten Teil
des Aufsatzes werden diese Perspektiven anhand von zwei moglichen analy-
tischen Schwerpunktsetzungen fiir eine ableism-kritische Sportpadagogik
exemplarisch skizziert. Am Ende des Aufsatzes steht ein kurzes Restimee.

114



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Kérper und Fihigkeit. Ableism-kritische Perspektiven fiir die Sportpddagogik

2. Ableism und die Konstruktion der ,fihigen® Mehrheit

Ableism steht, wie andere Ismen auch, fiir die Kritik an einem Machtver-
héltnis - und zwar an jenem, das iiber die Ab- und Zuschreibungen von
Fahigkeiten (re-)produziert wird, in Relation zu denen In- und Exklusions-
prozesse, Zugehorigkeitsregeln und auch Privilegien-Systeme organisiert
werden (Buchner, 2022). Es geht also, wie der Anglizismus bereits andeutet,
um Fihigkeiten - bzw. um Fahigkeiten und Korper. Doch was bedeutet
in diesem Kontext ableistisch? Als ableistisch konnen Praktiken bezeichnet
werden, durch die im Rahmen einer hierarchisierten, fahigkeitsbezogenen
Differenzordnung die Marginalisierung und Exklusion von als nicht oder
weniger fahig klassifizierten Subjekten von materiellen, sozialen und sym-
bolischen Ressourcen betrieben wird (ebd.). Wie es in dieser spezifischen
Definition von ableistisch bereits anklingt, wird hier ein Verstdndnis ver-
treten, wonach mit dem Nachdenken tiber Ableism nicht nur eine Kritik
der Herstellung von dis/ability betrieben wird; sondern es geht um eine
grundlegende Kritik an Féhigkeitsregimen, die simtliche Subjekte unserer
Gesellschaft betreffen und verletzen — wenn auch in unterschiedlicher
Intensitat und Wirkmachtigkeit — unser Denken, unsere Gefiihle, unser
Sprechen, usw. ordnen oder zumindest stark beeinflussen. Welche Blick-
winkel eroffnet jedoch Ableism auf den Korper? Wie der Terminus bereits
verrit, geht es bei Ableism und der Rolle von Fahigkeit/en nicht primar um
Kategorisierungen von Kérperhiillen, deren Einsortierung in den Bereich
der Devianz oder deren Deklaration als beeintréchtigt. Vielmehr erlaubt
eine ableism-kritische Perspektive die Untersuchung der mit dem Koérper
verschrankten Féahigkeitserwartungen — bzw. den Fihigkeitserwartungen,
die mit Korpern verkniipft werden. Im Unterschied zum sogenannten in-
dividuellen Modell von Behinderung wird in Konsequenz nicht danach
gefragt, wie der beeintrachtigte Korper moglichst gut behandelt und nor-
malisiert werden kann. Das Aufmerksamkeitsinteresse wird auch nicht auf
den marginalisierten, behinderten Koérper gelenkt. So werden in ableism-
kritischen Analysen zu Korper und Behinderung nicht die Marginalien,
die als anders, als anormal positionierten Korper fokussiert. Vielmehr wird
eine Untersuchungsstrategie verfolgt, mit der der Fokus auf das Zentrum
gerichtet wird: die Mitte der Gesellschaft und den darin eingelagerten
Selbstverstandlichkeiten, Mehrheiten, Begehren und Normalitdtsvorstellun-
gen, gepaart mit der Frage danach, welche Rolle Fihigkeit hierbei spielt
- um von diesen Befunden ausgehend zu analysieren, wie Ausschluss
und Hierarchien hergestellt werden. In diesem Zentrum der ableistischen
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Ordnung, so die These, finden sich Normen und Phantasien von fitten,
gesunden, fihigen Korpern eingelagert (Giese & Ruin, 2018) - verkniipft
mit einer Ausrichtung der Ordnung auf die Produktion von ,able bodies
(Maskos, 2023). Wie dieses innerhalb der Disability Studies mittlerweile
prominente Konzept verdeutlicht, kann Fahigkeit nicht ohne Korper ge-
dacht werden - bzw. ist Fihigkeit stets an Korper riickgebunden. Fahigkeit
und Korper hingen demzufolge untrennbar zusammen und bedingen sich
gegenseitig. Dieses Verhiltnis soll kurz genauer betrachtet werden — und
zwar anhand des bereits angesprochenen Konzepts ,able bodied Dieses
wird in der renommierten Cambridge Dictionary wie folgt definiert:

~people who are healthy and have no illness, injury, or condition that
makes it difficult to do the things that other people do” (Cambridge Dictio-

nary, o. J.).

An dieser Definition féllt zundchst auf, dass der Status ,able bodied® auf
eine Abgrenzung von einem Auflen angewiesen ist: dem unféhigen Korper.
Dieser unfahige Korper wird wiederum dadurch charakterisiert, dass er
als nicht fihig dazu erachtet wird, das zu tun, was andere Leute konnen.
Das ,nicht Konnen' stellt hier also den Abgrenzungsmarkierer dar. Mit der
angesprochenen Differenzierung in ,Kénnen/nicht Kénnen® ist schlieflich
ein typisches Charakteristikum fahigkeitsbasierter Differenzordnungen an-
gesprochen, das von Fiona Kumari Campbell als ,great divide® (Campbell,
2003) bezeichnet wird: eine binarisierende Unterteilung in dis/abled, inklu-
sive der auf diese Dichotomie Bezug nehmenden Einsortierungspraktiken
in normal/nicht normal und die mit diesen Positionierungen verbundenen
Privilegien, Benachteiligungen und affektiven Aufladungen. Behinderung
wird dabei zum Unerwiinschten, zu Vermeidenden bzw. zum negativen
Spiegelbild des ,normalen; ,able bodied* Subjekts (Campbell, 2009) - worin
sich bereits die Sogwirkungen in Richtung einer anzustrebenden Positio-
nierung innerhalb der Mehrheit der fahigen Korper andeutet. So wird es
selbstverstandlich, im Konigreich der Féhigkeiten zum Kreis der Fihigen
zéhlen zu wollen. Ableistische Differenzordnungen sind also unter anderem
dadurch charakterisiert, dass sie zwei Gruppen bilden. Die Mehrheit der
Subjekte, genauer: die dominante Mehrheit bilden hierbei jene, die als
,able bodied* gelten, sich verstehen und sich gleichzeitig von als nicht oder
weniger fahig Erachteten abgrenzen.

Welche Fihigkeiten in derlei Konstruktionsprozessen relevant werden,
ist jedoch keineswegs arbitrdr. Gregor Wolbring schreibt hierzu, dass es so
etwas wie essentielle Fihigkeiten gibt (Wolbring, 2008), also quasi ,must
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have’ abilities: Dazu zahlen unter anderem sehen, gehen, horen, sprechen
kénnen, aber auch die Fihigkeit, etwas in einer Art und Weise greifen oder
vom Boden aufheben zu kénnen - und zwar entlang eines Bewegungsab-
laufs, der als ,normal‘ lesbar ist. Kérper miissen demzufolge als essentiell
erachtete Fidhigkeiten performieren konnen - und diese Performanzen
miissen einer bestimmten Normierung entsprechen, um als ,able bodied"
anerkennbar zu werden. Dabei werden bestimmte Fahigkeiten priorisiert
und andere nicht: zum Beispiel gehen gegeniiber auf dem Boden entlang
krabbeln zu kénnen, oder mit den Hénden etwas autheben konnen statt
mit dem Mund (Wolbring, 2021). Allerdings existieren auch fluidere Anfor-
derungen an ,fahige® Korper. Diese sind bis zu einem gewissen Grad kon-
tingent. Exemplarisch kann diesbeziiglich auf die zunehmende Bedeutung
digitaler Fahigkeiten und der damit verbundenen feinmotorischen und
kognitiven Fahigkeiten verwiesen werden - Fahigkeiten, die vor hundert
Jahren keine Relevanz besaflen. Welcher Korper als ,fahig® gelesen wird
und welcher nicht, hingt aber auch von einer Situation und der in sie
eingelagerten Fdhigkeitserwartungen ab. So spielt es in einem IT-Biiro
moglicherweise keine Rolle, ob ein Individuum einen Rollstuhl benutzt
oder nicht, in einer Umwelt voller Treppen jedoch schon.

Aber zuriick zu den essentiellen Fihigkeiten: Wie kommt es, dass diese
sich als selbstverstindlich erwartbare Féhigkeiten in den Subjektivititen
der ,Fdhigen einlagern? Einerseits kann diesbeziiglich auf endogene, biolo-
gische Programme verwiesen werden, die in uns eingelagert sind und uns
dazu antreiben, Fahigkeiten anzueignen. Andererseits zeigen sich jedoch
auch gewisse exogene Strukturen, die in Relation zu Fahigkeiten bzw. dem
Erwerb von Fihigkeiten mal subtil, mal weniger subtil, wirken - und zwar
bereits in sehr frithen Lebensphasen. Exemplarisch soll dies anhand von
fahigkeitsorientierten Regimen der Frithen Kindheit erldutert werden.

2.1 Fahigkeitsbezogene Regime frither Kindheit: die Erzeugung
fahigkeitsbezogener Affekte und Zwiange zur Selbstfithrung auf ,able
bodiedness'

Fahigkeitserwartungen zeigen sich tief in Diskurse und Praktiken der frii-
hen Kindheit verankert, z.B. in Vorsorgeuntersuchungen und den dabei zur
Anwendung kommenden Dokumenten (wie etwa der sterreichische Mut-
ter-Kind-Pass) - welche dazu beitragen, dass Eltern zu einer Beobachtung
der korperlichen Entwicklung ihres Kindes sowie des damit verkniipften
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Fahigkeitserwerbs angehalten werden (Buchner & Pfahl, 2017). Denn die in
den Dokumenten enthaltenen Graphiken werden von Eltern als Aufforde-
rung interpretiert, die ,normale; kdrperliche Entwicklung ihres Kindes zu
gewihrleisten, wie Helga Kelle (2007) es im Rahmen ihrer Studie zu Vor-
sorgeuntersuchungen beschreibt. Die affektive Abstiitzung dieser Mecha-
nismen zeigt sich unter anderem in den von Kelle und Kolleginnen beob-
achteten Angsten von Miittern im Rahmen von Vorsorgeuntersuchungen,
ihr Kind konne den in die Dokumente eingeschriebenen Normen altersge-
mafler Entwicklung und eines entsprechenden Erwerbs von Fahigkeiten
nicht entsprechen (Kelle 2010). So lielen sich verschiedene Interventionen
rekonstruieren, mit denen Eltern ihr Kind zu einer ,normalen Performanz’
zu bewegen versuchten oder eine solche auch lediglich vorzutduschen -
um den in Vorsorgeuntersuchungen aufgerufenen Normalititsgeboten zu
entsprechen (Kelle & Ott 2012). In diesen Praktiken, so die These, spiegelt
sich letztlich die Wirkmachtigkeit der Normen und deren Verinnerlichung.
Der dahinterliegende Zwang wird durch die affektiv abgesicherte, scheinbar
selbstverstandliche ,Umarmung’ der fahigkeitsbezogenen Norm verborgen
(Campbell 2008). Wie bereits angedeutet, wird in diesen Szenarien eine
spezifische fahigkeitsbezogene Subjektivierung der involvierten Kinder an-
geregt:

»Kinder spiiren den Blick der Eltern, deren Angespanntheit in Vorsorge-
untersuchungen sowie deren Erleichterung im Falle der Erfiillung der
fihigkeitsbezogenen Vorgaben. Behinderung treibt als angstbesetztes Zerr-
bild die ,Sorge um die kindliche Entwicklung’ zusdtzlich an und sichert
die Wirkmidchtigkeit des Regimes affektiv ab. Derart verschafft sich
(Bio-)Macht Zugang zum Inneren von Familien und beeinflusst Eltern-
Kind-Interaktionen® (Buchner & Pfahl, 2017, 214).

Zwar verfiigen Kinder potenziell iiber widerspenstige Positionierungen und
Praktiken beziiglich des hier skizzierten Regimes, mit Butler (2001) kénnen
die beschriebenen Szenarien jedoch als Brutkidsten fiir das Herausbilden
leidenschaftlicher Verhaftungen mit fahigkeitsbezogenen Normen gedacht
werden. Gleichzeitig werden Kinder bei zeitgerechter Aneignung und Per-
formanz der préskriptiven Fahigkeitsparameter gelobt.

So ist anzunehmen, dass die Mehrheit der sich als able-bodied verste-
henden oder als able-bodied Einsortierten bereits sehr fruh lernt, die not-
wendigen Fahigkeiten herauszubilden bzw. einen als fahig lesbaren Korper
herauszubilden. Schliefilich ist es auch nicht bedeutungslos, ob ein Kérper
als ,fahig’ lesbar wird oder nicht. Denn im Falle des Zweifels folgt eine
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Uberstellung in die Regime der Frithforderung. Diese konnen erméchtigen
- im Sinne einer unterstiitzenden Normalisierung des Fahigkeitserwerbs.
Gleichzeitig konnen sie auch den Beginn der Uberfithrung in ein Sonder-
System darstellen, {iber welches dauerhaft das Nicht-Entsprechen markiert
und verkorperte Differenz verstarkt produziert wird. So entsteht einerseits
das, was Rupert McRuer (2002) als ,compulsory able-bodiedness’ fasst, an-
dererseits zeigen sich hier bereites die Konturen eines fahigkeitsbezogenen
Privilegiensystems, das die Ordnung zusdtzlich absichert.

Schule kann unter der hier vorgeschlagenen Perspektive als bedeutsame
Arena verstanden werden, in welcher der Kérper und Fahigkeiten in einer
spezifischen Art und Weise geformt werden (sollen) und Subjekte dabei mit
dem bereits angesprochenen Privilegiensystem konfrontiert werden.

2.2 Schule als Produktionsort ,fahiger® Korper

Schule stellt einen zentralen Ort fiir die Produktion ,fahiger Korper® dar.
Macht setzt in Schulen in spezifischer Art und Weise am Korper und
seinen Fahigkeiten an (Foucault, 1977). Kinder sind z.B. dazu angehalten,
ihren Korper in festgelegten Intervallen still zu halten bzw. ,ruhig’ zu sitzen,
dabei zuzuhoren, erst zu sprechen, wenn dies erlaubt ist, bestimmte Féhig-
keiten im Rahmen des Sportunterrichts herauszubilden, usw. Kinder und
Jugendliche sollen sich entsprechend hier die qua Curricula programma-
tisch gesetzten Wissensformen und Fahigkeiten aneignen, was immer auch
eine spezifische Disziplinierung des Korpers inkludiert (ebd.). Dadurch
sollen Kinder und Jugendliche zu verantwortungsvollen Biirger:innen erzo-
gen und zur Partizipation am Arbeitsmarkt befahigt werden. Schule produ-
ziert unter diesem theoretischen Rahmen betrachtet jene ,abled bodies; die
in der jeweiligen Epoche gesellschaftlich und vor allem 6konomisch bend-
tigt werden (ebd.). Mit der Einweisung in die Subjektposition Schiiler:in
wird also ein Schema aktiviert, in dessen Rahmen der Erwerb spezifischer
Fahigkeiten verpflichtend wird, z.B. die basalen schulischen Fahigkeiten des
Lesens, Rechnens und Schreibens. Das derart ausgerichtete, schulische Be-
fahigungsprogramm erméchtigt Subjekte, macht es sie doch gesellschaftlich
handlungsfihig.

Das Konstrukt der Jahrgangsklasse zeigt sich mit diesem Befahigungs-
programm eng verwoben. Schliellich wird iiber die jahrgangsweise Einsor-
tierung von Schiiler:innen bzw. deren Kérpern in Kohorten eine Ordnung
hergestellt, die eine Homogenisierung des Féihigkeitserwerbs ermdglichen
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soll. Gleichaltrige sollen sich dabei klassenweise entlang eines curricular
definierten, verzeitlichten Ablaufplans dieselben Fihigkeiten in einer insti-
tutionell bestimmten Taktung aneignen. Andererseits dient die Jahrgangs-
klasse als Argumentationsgrundlage fiir die Moglichkeit eines vermeintlich
gerechten fahigkeitsbezogenen Vergleichs, im Zuge dessen Schiiler:innen
Klassifiziert, individualisiert, und hierarchisiert werden (ebd.) - und im
letzteren Aspekt klingt bereits die Verquickung dieses Befdhigungs- mit
einem De-/Privilegierungsprogramm an. So finden sich in Schule spezi-
fische Hierarchisierungs- sowie In- und Exklusionsprozesse eingelagert,
Uber die der Bildungsverlauf aber eben auch Partizipationsoptionen in
nachschulischen Lebensbereichen und der darin mdglich werdende Res-
sourcenerwerb reguliert werden. Zum Beispiel erfolgt in Osterreich und
Deutschland nach der gemeinsamen Primarstufe eine Stratifizierung der
Schiiler:innen iiber deren Zuteilung nach Schultypen. Je nach Rang steht
ihnen der Zugang zu prestigetrachtigen Formen und den darin erfolgenden
Befdhigungsprogrammen, wie z.B. dem Gymnasium, offen - oder eben
lediglich die Pforten zu gesellschaftlich weniger angesehenen Typen, an
denen andere Schwerpunkte der Befdhigung gesetzt werden und auch
nur weniger verwertbare Bildungszertifikate erworben werden koénnen.
Aufgrund der Repetition fahigkeitsbasierter Praktiken und der GewShnung
an Bewertungen des Fahigkeitserwerbs erscheint die grundlegende ableisti-
sche Strukturierung von Schule den darin Platzierten als selbstverstandlich.
Schiiler:innen haben in diesen Regimen zwar Spielrdume, die an sie adres-
sierten Fahigkeitserwartungen zu moderieren bzw. in schulischen Raumen
auch mitunter widerspenstig zu agieren, sind dabei aber stets gezwungen,
sich zu den die Schule strukturierenden, fihigkeitsbezogenen Normen in
Relation zu setzen. Dabei lernen sie schliefflich auch, sich selbst und andere
in der Hierarchie der schulischen Fahigkeiten einzuordnen, sich in Bezug
zur Bewertung ihrer Fihigkeiten und Leistungen, und spiter auch je nach
ihrer Einteilung in Schultypen, hierarchisierend zu denken sowie zu fiihlen.
So lernen Schiiler:innen, wie sich eine gute und eine schlechte Note anfiihlt
- inklusive der damit verbundenen Verletzungen und Affekte.

Neben den beschriebenen ,ableist divides® zwischen Gymnasiast:innen
und Mittelschiiler:innen, zwischen guten, mittleren und schlechten Schii-
ler:innen, findet sich in unserem Schulsystem auch der ,great divide* einge-
lagert - z.B. iiber Etikettierung als sonderpadagogisch forderbediirftig oder
Sonderschulen.

Das bis hierhin exemplarisch dargelegte Hinterfragen von Fahigkeitsregi-
men bedeutet jedoch nicht, dass der Erwerb von Fahigkeiten generell pro-
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blematisiert wird. Ein solches Programm wiirde sich zwangsldufig auch ad
absurdum fiihren, stellt doch, wie oben bereits angemerkt, der Erwerb von
Fahigkeiten ein grundlegendes menschliches Bediirfnis dar und erzeugt
Handlungsfédhigkeit. Kritisch wird jedoch hinterfragt, wer Zugang zu wel-
chen Modi der Befahigung hat — bzw., wie in der Einleitung angemerkt,
wie tiber das Zu- und Abschreiben von Fahigkeiten strukturell einige be-
nachteiligt und andere privilegiert werden. Wird der Spiefl gewissermafien
herumgedreht, so stellt sich die Frage, wie Befdhigung in einer gerechte-
ren Art und Weise, ohne ableistische Fahigkeitsimperative und die damit
einhergehenden Verletzungen, erfolgen kann. Oder anders, padagogisch
gefragt: Wie konnen Lernumwelten geschaffen werden, in denen keine be-
hindernden oder ungerechten Fahigkeitserwartungen eingelagert sind. Fiir
die Schule stellt Inklusive Bildung ein solches Projekt dar. So proklamiert
Inklusive Bildung, im Unterschied zu den zuvor umrissenen Modi der Pro-
duktion ,fahiger Korper® fiir eine sozial gerechtere Form der Befdhigung in
Bildungseinrichtungen. Schule soll sich an die jeweiligen Lerndispositionen
von Kindern und Jugendlichen anpassen und eine individualisierte Form
des Fahigkeitenerwerbs anbieten. Pointiert formuliert: Inklusive Pddagogik
steht fiir eine Schule, in der eine differenzierte, aber nicht hierarchisierende
Differenzen produzierende Befihigung erfolgen soll. Inklusive Bildung steht
fiir ein politisches Projekt, das auf eine grundlegende Veranderung der
ableistischen Strukturierung von Schule in Perspektive sozialer Gerechtig-
keit ausgerichtet ist (Buchner, 2023). Zu bedenken ist dabei allerdings zum
einen, dass Schule ein Teil der Gesellschaft ist — bzw. Inklusive Bildung kein
hegemonialer Diskurs ist, der im Dispositiv gegen die Gleichzeitigkeit von
meritokratischen und neoliberalen Ideen von Bildung antreten muss. Dem-
entsprechend zeigen sich in den aktuellen Umsetzungen auch zahlreiche
Brechungen und Vereinnahmungen Inklusiver Bildung - denn sie findet
in einem Bildungssystem statt, das grundlegend ableistisch strukturiert ist
(Buchner, 2022).

3. Ableism-kritische Ansatzpunkte fiir die Sportpddagogik

Zusammenfassend kann bis hierhin festgehalten werden, dass Ableism eine
Zweiteilung produziert, die auch eine sich als fahig verstehende Mehrheit
erzeugt. Ableistische Ordnungen erzeugen zudem starke Zwénge bzw. nor-
mative Sogwirkungen fiir eine Selbstfithrung auf und eine Selbstpositionie-
rung als ,able-bodied Sie werden zudem durch Affekte und ein Privilegien-
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system stabilisiert. Subjekte lernen sich und andere entsprechend zu den-
ken - Ableism strukturiert derart die Relationen zwischen Menschen bzw.
sind Subjekte gezwungen, sich zu ableistischen Zumutungen in Relation zu
setzen. Wie ersichtlich geworden sein diirfte, verquickt Ableism als theore-
tische Matrix Fragen nach der Herstellung verkorperter Differenz’ (Wald-
schmidt, 2007) mit einer fahigkeitsbezogenen Perspektive. Damit wird dem
Nachdenken iiber die Herstellung und Hierarchisierung von Korpern eine
spezifische Justierung hinzugefiigt, die tiber die Herstellung von dis/ability
bzw. der bindren Kategorisierung von Korpern in nicht/behindert hinaus-
geht und danach fragt, welche Korper als fahig(er) gelten und welche Hier-
archisierungen dariiber vorgenommen werden. Welche Fokusse eréffnen
eine solche ableism-kritische Perspektive fiir den Bereich der Sportpiadago-
gik? Diesbeziiglich sollen im Folgenden zwei exemplarische Ansatzpunkte
vorgestellt werden. Zunéchst einmal wird ein analytischer Fokus préasen-
tiert, in dessen Rahmen Curricula des Schulfachs Sport untersucht werden
konnen. Anschlieend wird eine Ableism-kritische (Selbst-)Reflexion als
Angebot fiir die Professionalisierung von Lehrkriften des Fachs Sport vor-
gestellt.

3.1 Ableism-kritische Analyse von Curricula des Unterrichtfachs Sport

Als moglicher - und auch bereits erprobter - Forschungsfokus unter der
zuvor vorgetragenen theoretischen Rahmung kann eine Ableism-kritische
Analyse von Curricula des Fachs Sport (bzw. fiir Osterreich: Bewegung
und Sport) genannt werden (Buchner et al., 2020; Giese & Buchner, 2019).
Schliefllich enthalten Curricula, unter einer machtkritischen Perspektive
betrachtet, nicht nur Bildungsziele und -inhalte, sondern sie setzen diese
auch in Relation zu gesellschaftlichen Normen und legitimieren dariiber
Unterricht. Zudem werden mit dem Schulsport Erwartungshaltungen be-
ziiglich sozialer Herausforderungen verbunden, indem Sport mitunter auch
ein hohes Inklusionspotenzial zugeschrieben wird. Unter einer Ableism-kri-
tischen Perspektive ldsst sich hierzu zunichst einmal fragen, welche impli-
ziten Fihigkeitserwartungen bzw. welche unterschwelligen Uberlegungen
zu ,able bodies® sich in den besagten Curricula eingelagert finden - und
welche fahigkeitsbezogenen Hierarchisierungen und Prioritisierungen da-
mit verbunden sind.

Exemplarisch kann fiir ein solches Unterfangen auf eine Analyse des
Lehrplans fiir den Sportunterricht des Bundeslandes Baden-Wiirtemberg
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verwiesen werden (Giese & Buchner, 2019), in deren Rahmen rekonstru-
iert werden konnte, dass das qua Unterricht umzusetzende Ziel ,Fitness
entwickeln“ von der Annahme getragen zu sein scheint, dass alle Kérper
grundsiatzlich optimierbar sind und Jugendliche hierfiir aus sich heraus
eine entsprechende Sorge um den eigenen Korper entwickeln kénnen.
Ein solches Unterfangen ist allerdings von der unterschwelligen Annahme
getragen, dass alle Schiiler:innen iiber einen uneingeschrankt bewegungsfa-
higen Korper verfiigen. Derart ldsst sich interpretativ ein Subtext entziffern,
wonach korperliche Optimierungsprozesse, wenn das unterrichtete Indivi-
duum nur hart genug daran arbeitet, mit allen Kérpern durchfiithrbar sind
- wodurch eine unreflektierte fahigkeitsbezogene Norm deutlich wird, die
manche klar ausschlief3t (ebd.).

Als weiteres Beispiel kann auf eine gemeinsam mit Sebastian Ruin und
Martin Giese durchgefiihrte Analyse der Curricula der deutschen Bundes-
linder Baden-Wiirtemberg, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen fiir das
Fach Sport auf der Sekundarstufe II referiert werden (Buchner et al., 2020).
Wie in dieser Studie herausgearbeitet werden konnte, strukturieren derlei
Curricula einen Sportunterricht, der eine bestindige Fahigkeitserweiterung
und Optimierung des Korpers anvisiert, gepaart mit einer Selbstsorge qua
Jhealth literacy® Auch wenn in den Praambeln der betreffenden Curricula
Inklusion und Diversitét als wesentliche Ziele hervorgehoben werden, so
werden Lehrkrifte qua Lehrplan dazu angehalten, standardisierte Vermes-
sungen und letztlich auch Benotungen der sportlichen Fihigkeiten und so-
mit fahigkeitsbasierte Hierarchisierungen vorzunehmen. Tendenziell wird
der behinderte Korper in diesem Rahmen auf eine Rolle als ,Heterogenisie-
rer’ reduziert und damit implizit als markante Differenz zur ,normal-fahi-
gen, homogenen Schiiler:innenschaft gesetzt. Die Differenzlinie dis/abled
bzw. der ,great divide® wird also keinesfalls aufgehoben oder Fahigkeit als
differenzrelevante Kategorie erméchtigend bearbeitet - sondern vielmehr
verstarkt. So finden sich trotz des proklamierten Ziels, qua Sportunterricht
Inklusion zu befordern, auch binarisierende Korpervorstellungen im Sinne
von ,abled* und ,disabled® in die Lehrplane eingelagert. Obwohl in den
Praambeln mitunter proklamiert wird, Sportunterricht solle ein ermichti-
gendes, inklusives und soziales Lernen ermdglichen, gerinnt im weiteren
Verlauf der Texte die Vielfalt der Korper zu behindert und nichtbehindert —
wobei die als behindert positionierten Korper zum Lerngegenstand fiir die
unterschwellig als ,able bodied® positionierte Mehrheit der Schiiler:innen
fungiert. Neben dieser kritischen Analysefithrung auf das, was nicht sein
soll, wire in weiterer Folge zu fragen, wie ein Curriculum fiir das Fach
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Sport gestaltet werden konnte, um den hédufig proklamierten Anspriichen
an Sport als ,Microlab’® fiir Inklusion naher zu kommen und ableistische
Setzungen zu reduzieren.

3.2 Ableism reflektieren als Professionalisierungsangebot fiir
Lehrer:innenbildung (des Fachs Sport)

Als weiterer Ansatzpunkt fiir eine ableism-kritische Sportpddagogik kann
Ableism als reflexive Ressource im Kontext von Professionalisierung
eingesetzt werden. Schliellich, so die Annahme, ,schleichen’ sich ab-
leistische Normalitatsvorstellungen, Fahigkeitserwartungen und Wahrneh-
mungsmuster trotz anderweitig gelagerter Intentionen aufgrund ihrer Tie-
fenstruktur unbeabsichtigt ,durch die Hintertiir® in das Tun des Unterrich-
tens — auch im Fach Sport - ein. Angehende und bereits in der Praxis
tatige Lehrer:innen sollten dementsprechend einerseits dabei unterstiitzt
werden, erlernte ableistische Normen zu reflektieren — Normen, die wie
erwdhnt haufig ,unter der Oberfliche® des Bewussten, prareflexiv unser
(padagogisches) Handeln beeinflussen. Anders formuliert: Basierend auf
der weiter oben ausgefiihrten Annahme, dass alle Subjekte unserer Gesell-
schaft wesentlich durch Ableism geprégt werden und Subjektwerdung in
schulischen Arenen stattfindet, iiber die ableistische Normen inkorporiert,
Phantasien von ,able bodies’ eingespeist und in Folge implizit als auch
explizit reproduziert werden, dann erscheint eine ableism-kritische, biogra-
phische Reflexion von Denk- und Handlungsschemata vielversprechend
(Buchner, 2022). Hierzu ist anzumerken, dass eine solche Unternehmung
eine mitunter herausforderungsvolle Arbeit am Selbst bedeutet. Diese um-
fasst Reflexionspraktiken zu den prigenden, ableistischen Kriften iiber wel-
che Normalititsvorstellungen sowie dazu in Relation stehende Selbstver-
standlichkeiten verinnerlicht werden. Ziel ist es dabei, sich die biographisch
erworbenen Verhaftungen mit den Normen der ableistischen Differenzord-
nung zu vergegenwartigen, deren Einfluss auf das eigene ,So Geworden
Sein‘ zu rekonstruieren und neue Uberlegungen zu Befihigung und Fihig-
keit anzustellen. Unter einer biographietheoretischen Perspektive kann eine
derart justierte Professionalisierung auch als biographische Arbeit (Dausien
& Rothe 2005) gedacht werden. Hierfiir braucht es allerdings spezifische
Vorkehrungen und entsprechend sensibilisierte Settings und Begleitungen
in hochschulischen Settings (siehe dazu ausfiihrlich Buchner 2022). Uber
diese generellen reflexiven Auseinandersetzungen hinaus empfiehlt es sich
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zudem, fahigkeitsbezogene Annahmen und Erwartungen im Kontext des
Sportunterrichts zu artikulieren und zu reflektieren - um péadagogische
Settings ableism-theoretisch informiert so zu gestalten, so dass darin mog-
lichst eine Teilhabe ohne fahigkeitsbezogene Benachteiligungen erfolgen
kann. Derart kann in den Blick genommen werden, auf welche Kérper und
Fahigkeitsannahmen Sportunterricht ausgerichtet ist, welche Fahigkeiten
in Aufgabenstellungen relevant werden und wie diese bewertet werden.
Hierfiir erweisen sich meines Erachtens auch kasuistische Professionalisie-
rungsansitze als vielversprechend.

4. Restimee

Wie gezeigt wurde, stellt Ableism eine mégliche theoretische Orientierung
dar, die gewinnbringend fiir eine sportpadagogische Professionalisierung
sowie Forschung in Zielperspektive eines inklusiveren, sozial gerechteren
Sportunterrichts eingesetzt werden kann. Exemplarisch wurde im Rahmen
dieses Artikels auf die Untersuchung von Curricula als auch Ableism als
sensibilisierende theoretische Folie fiir die Lehrer:innenbildung verwiesen.
Dieses Potenzial von Ableism fiir Sportpadagogik zeigt sich letztlich auch
an der Zunahme an Arbeiten, die sich in den letzten Jahren eines Ableism-
kritischen Blicks auf Sportpadagogik bedient haben (exemplarisch: Grenier
& Giese, 2023; Ruin et al., 2021). Abschlieflend bleibt - insbesondere in
Hinblick auf die weiter oben erfolgten Ausfithrungen zur Wirkmaéchtigkeit
von Ableism, dass ein solches Projekt der ableism-kritischen Sportpadago-
gik selbst unter den Bedingungen von Ableism stattfindet - denn sowohl
Forschung als auch Lehrer:innenbildung erfolgen in tertidre Bildungsinsti-
tutionen, die zwar einer leicht modifizierten, aber jener in Schulen relativ
dhnelnden, ableistischen Logik folgen.
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Diskurstheoretische Perspektiven auf die Verschrankung von
Korper-Haben und Leib-Sein

Brigitta Hoger

I Einleitung

Der Korper gilt als zentraler Bestandteil von Bildungsprozessen. Im Kon-
text des Sportunterrichts nimmt der Korper die Doppelrolle von Medium
und Inhalt ein (Meinberg, 2011) und vor allem der Leib als Erkenntnis-
organ sowie das bildende Potenzial der leiblichen Erfahrung werden im
sportpadagogischen Diskurs betont (vgl. Bietz et al., 2005; Ruin, 2023).
Als problematisch muss mit Rekurs auf Klinge (2008) jedoch ein impli-
zites Verstindnis gewertet werden, welchem zufolge der Leib als ,voraus-
setzungsloses Medium von Erfahrungen" ohne individuelles oder soziales
Vorwissen angenommen wird, dem unmittelbare, unverstellte Erfahrungen
in und auflerhalb des Sport(-unterrichts) mdéglich seien. Dieser Annah-
me muss entgegengehalten werden, dass der Korper und Leib als Mitt-
ler zwischen Selbst und Welt in soziokulturelle, historisch gewachsene
Strukturen verstrickt ist und auch das leibliche Spiiren stets in Relation
zu ihnen geschieht (Gugutzer, 2015). So konstatieren Thiel et al. (2020)
vor dem Hintergrund aktueller Inklusionsbestrebungen, Anspriichen schu-
lischer Gesundheitsférderung sowie der Hochkonjunktur gesellschaftlicher
Fitness- und Korperideale, dass die Auseinandersetzung mit Kérper und
Leib in ihrer Doppelaspekthaftigkeit im Begriffsnetz von Norm, Ideal,
Normalitdit und Devianz im sportpadagogischen Diskurs zunehmend in
den Blick geraten sollte. Fraglich sind aktuell jedoch insbesondere diese Re-
lationen zwischen den gesellschaftlichen Strukturen, in welche spezifische
Deutungen des Korpers eingelassen sind, und dem leiblichen Spiiren insbe-
sondere jener Menschen, deren Korper in gesellschaftlichen Diskursen als
deviant gelten (ebd., 2020, S. 309f).

Im gegenstindlichen Beitrag mochte ich daher Einblicke in ein Projekt
geben, in dem ich mich zundchst mit der Frage befasst habe, wie der
Korper im Sportunterricht in einem Netz intersektionaler Macht- und
Herrschaftsverhdltnisse im Sprechen von Sportlehrkriften als diskursive
Praxis hergestellt wird. Im Zuge der Auswertung lieflen sich im Datenma-
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terial neben Korperdiskursen jedoch auch Thematisierungen dezidiert leib-
licher Erfahrungen ausmachen, die Riickschliisse auf das Verhiltnis von
Korperdiskursen und diesen Erfahrungen zulassen, welchen ich mich aus
diskurstheoretischer Perspektive anndhern mochte.

Der Beitrag gliedert sich anschlieflend an diese Einleitung in folgende
Abschnitte: Zunichst werde ich theoretisch herleiten, wie sich der Koérper
im Anschluss an Foucault (2002, 2019) und Butler (1993) aus poststruktu-
ralistischer und diskurstheoretischer Perspektive fassen lasst und wie mit
Rekurs auf Jager (2004) poststrukturalistische bzw. diskurstheoretische Per-
spektiven auf den Kdrper mit phanomenologischen Perspektiven auf den
Leib verschrankt werden konnen. Mit anderen Worten: Wie kann das
Verhiltnis von diskursiv verfasstem Korperwissen und leiblicher Erfahrung
theoretisch gefasst werden? Von diesem theoretischen Rahmen ausgehend
werde ich das methodische Vorgehen zur Erforschung von Korperdiskur-
sen im Sportunterricht skizzieren, um anschlieffend nach einem kurzen
Uberblick iiber die Ergebnisse anhand eines ausgewihlten Datenauszugs
die diskursive Herstellung des Korpers im Sprechen einer Lehrkraft sowie
die Verschrankung mit ihrer leiblichen Erfahrung nachzuzeichnen.

2. Theoretische Rahmung

Poststrukturalistische, diskurstheoretische und dekonstruktivistische Theo-
riepositionen zeichnen sich dadurch aus, dass sie ,Sprache und symboli-
sche Ordnung als privilegierten Ort der Konstitution von Wirklichkeit"
ansehen und sie ,demnach nicht [als] Abbild einer gegebenen Wirklichkeit,
sondern [als] sinn- und damit ordnungsstiftend, d.h. welterzeugend" erach-
ten (Villa, 2010a, S. 272). Foucault (2020) pragt in dieser Denkweise den
Begriff der Diskurse als Macht-Wissens-Komplexe historisch und soziokul-
turell situierter, tiberindividueller Aussagen und Praktiken, die jene Gegen-
stinde, Subjekte und Objekte, von denen sie sprechen, nicht nur abbilden,
sondern systematisch hervorbringen. Diskurse regeln, was in spezifischen
Kontexten als wahr, sagbar und erwiinscht versus unwahr, unsagbar und
verwerflich gilt, und erzeugen auf diese Weise Normalitdten, Ideale und
Devianzen (Hoger, 2023). Indem Individuen unter spezifischen Bedingun-
gen in Diskurse eintreten, werden sie im Sinne der Subjektivierung zu in-

130



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Diskurstheoretische Perspektiven

telligiblen Subjekten' (Butler, 1993; Foucault, 2005). Mit dem Konzept der
Anrufung - dem wiederholten Bezeichnen von Jemandem als etwas — lasst
sich konkret erklaren, wie Subjekte ihre Existenz und Position innerhalb
einer sozialen Ordnung erlangen (Butler, 1993). Sie werden durch diese
Anrufungen jedoch nicht nur unter die Herrschaft anderer unterworfen
und in deren Abhingigkeit gebracht, sie erlangen innerhalb von Diskursen
auch das Bewusstsein und die Selbsterkenntnis, durch die sie an ihre eigene
Identitit gebunden sind. Mit anderen Worten erlangen sie durch ihre Un-
terwerfung gleichzeitig ihre Handlungsfahigkeit. Wiederholte Anrufungen
kénnen, miissen jedoch nicht zwangsldufig in der Stabilisierung oder Insti-
tutionalisierung zugewiesener Subjektpositionen bzw. sozialer Ordnungen
miinden, denn zwischen den Wiederholungen der Anrufung entstehen
ebenso Méglichkeiten, sich widerstdndig zu positionieren, bestehende Ord-
nungen zu destabilisieren und sie so zu verdndern (Butler, 1997b).

Nun stellt sich jedoch die Frage, welche Rolle der Korper vor dem
Hintergrund dieses theoretischen Horizonts spielt. Der Korper kehrt in
Foucaults Gesamtwerk zwar vermehrt als zentraler Bezugspunkt wieder, je-
doch bleiben Konkretisierungen zur Konzeptionierung des Korpers in sei-
ner Diskurstheorie letztlich aus. Butlers (1993) fortfithrende Uberlegungen
avancieren wiederum haufig zum Anlass kontroverser Diskussionen und
wurden nicht selten missverstanden: Wenn nun Diskurse jene Gegenstande
von denen sie sprechen, erst machtvoll hervorbringen, lassen sich Subjek-
te und Korper denn dann voéllig in Diskursen auflésen? Oder existiert
doch ein materieller Kérper, der dem Diskursiven vorgingig ist (Gugutzer,
2015)?

Dass Korper als gegenstindlich (z.B. ,nun mal" méannlich, weiblich,
grof3, klein, fahig, unfihig, stark, schwach, flink, langsam etc.) erscheinen
(d.h., diesen vermeintlich ménnlichen, weiblichen, fihigen oder unfdhigen
Korpern spezifische kulturelle Bedeutungen zugeschrieben werden), lasst
sich mit Butler (1993) als Effekt machtformiger Materialisierungsprozesse
begreifen. Thr zu Folge bedeutet die diskursive Hervorbringung des Kor-
pers, dass die Vorstellung, der Kérper wiirde einfach so bzw. natiirlich exis-
tieren und bestimmte natiirliche Eigenschaften aufweisen, diskursiv erzeugt
ist und eine Reihe von Setzungen beinhaltet. So stellt der vermeintlich

1 Unter ,intelligibel® ist zu verstehen, dass Subjekte ,gewissermafien sozial bewohnbare
Zonen [darstellen], die durch diskursive Semantiken geschaffen werden. Sie sind jene
sprachlichen Kategorien, die anerkennungswiirdige bzw. intelligible (Re)Prisentatio-
nen von Personen bereitstellen (Villa, 2010b, S. 259, Herv. i. O.; siehe hierzu auch
Behrens, 2021).
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natiirliche Korper nicht die Grundlage fiir ein kulturelles Zeichensystem
dar, das durch die wiederholte Bezeichnung des Korpers als (ein wie auch
immer geartetes) Etwas in eben diesen eingeschrieben wird. Vielmehr ist
der Riickgrift auf einen vermeintlich natiirlichen Korper in Butlers Denk-
weise immer schon als kulturell iiberformt zu begreifen. Mit dem Begriff
der Materialisierung erkldrt Butler (1993, S. 9), wie das wiederholte diskur-
sive Hervorbringen den Gegenstand des Korpers mit der Zeit stabilisiert,
den Effekt von Begrenzung, Bestindigkeit und Oberfliche erzeugt und
ihn so letztlich als Materie, d.h. als gegenstandlich und natiirlich gegeben,
erscheinen lasst. Mit den Worten Bublitz' (2017) stellen Diskurse folglich
die Bedingung des - historischen und sozialen - Erscheinens materieller
Korper dar. Die Materialitait des Korpers existiert zwar auflerhalb von
Diskursen, sie erscheint jedoch immer schon im Zusammenhang sozialer
Ordnungen und kultureller Wissensbestinde, wodurch ein ,unschuldiger”
Riickgriff auf einen vermeintlich ,natiirlichen" Kérper als unmdglich gilt.
Vielmehr materialisieren sich Annahmen des ,natiirlichen Korpers" entlang
der Dichotomie Natur - Kultur, wodurch eine gewisse Vorstellung der Na-
tur des Korpers als gegeben erscheint - ein Vorgang, der als machtformiger
Naturalisierungsprozess bezeichnet wird (Butler, 1993, S. 93).

Durch sprachliche Handlungen wie jene der Anrufung wird nicht le-
diglich der Effekt von materiellen Korpern realisiert, sondern ebenso die
soziale Position des jeweils adressierten Individuums hergestellt (Riegel,
2016). Korper und Subjekt stehen folglich in einem reziproken Verhéltnis:
Die soziale Position von Subjekten materialisiert sich am Koérper und
Subjektpositionen werden stets verkorpert (Klein, 2010). In diesem Sinne
kénnen soziale Differenzordnungen letztendlich als Kérperordnungen be-
griffen werden (Meuser, 2004).

Nun ldsst sich, wie die Tradition leibphdnomenologischer Bezugspunkte
in der Sportpadagogik vielfach bezeugt (Abraham, 2006; Grupe, 1984; La-
ging, 2020; Meinberg, 2011), das menschliche Dasein nicht auf den Kérper
als Objekt reduzieren oder gar in Diskursen aufzuldsen. Jedoch kritisieren
poststrukturalistische Positionen an der Leibphdnomenologie die mitunter
essentialistisch und ahistorisch anmutende Betrachtung des Leibes, welche
mit diskurs- oder differenztheoretischen Perspektiven auf den Korper nur
schwer vereinbar scheinen (Jager, 2004).

Wenngleich Foucault (2002) selbst den Begriff des Leibes nicht (oder
zumindest nicht im phdanomenologischen Sinne) benutzt, so nimmt eine
(wie auch immer geartete) Innenseite des Korpers in seiner Theorie eine
nicht inessentielle Rolle ein, wenn er schreibt, dass die Diskurse den Kor-
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per durchziehen, durchdringen und in sein Inneres iibergehen, und der
Korper auf diese Weise zum Ansatzpunkt gesellschaftlicher Machtverhilt-
nisse avanciert. Ebenso wenig bestreitet Butler (1993) die Existenz des
AufSerdiskursiven, gleichermafen leugnet sie auch die Existenz eines Leibes
keineswegs. Sie konstatiert lediglich, dass jeglicher Versuch eines Zugrifts
immer schon diskursiv geformt sei und warnt vor den Setzungen, die bei
einer naiven Bezugnahme auf ,den Korper" respektive ,den Leib" implizit
ibernommen werden.

So unternimmt schliefllich Jager (2004) ausgehend von Foucault und
Butler den Versuch, die beiden Denkrichtungen des Poststrukturalismus
und der Leibphdnomenologie zu verbinden. Sie geht zunachst mit Schmitz
(2019a, 2019b) von der phinomenologischen Unterscheidung von Korper
und Leib aus, welcher zufolge es sich um zwei Perspektiven auf denselben
Gegenstand handelt: Der Korper als Objekt neben anderen Objekten und
der Leib als lebendiger, gelebter Korper in Einheit mit dem Selbst, dem
sich andere Objekte sowie auch der eigene Korper prisentieren (Jager,
2004, S. 53). Mit Plessner (1975) kann die Position des Menschen weiter-
fithrend als exzentrisch bezeichnet werden. Der Mensch erfdhrt sich selbst
als von der Umwelt verschieden und nimmt den eigenen Korper als ge-
genstandlich wahr, wahrend ihm zugleich die zentrische Position erhalten
bleibt, die Plessner als charakteristisch fiir Tiere beschreibt. Der Mensch
erfahrt sich leiblich selbst als ein Punkt des Hier-Jetzt, von dem er sich
nicht distanzieren kann. Vor allem aber wird mit Plessner deutlich, dass
das leibliche Selbst gegeniiber der Welt offen ist, ihr ausgesetzt ist und
von ihr betroffen wird (ebd. 1975). Insbesondere diese Gleichzeitigkeit der
exzentrischen und zentrischen Position ist fiir eine diskurstheoretische Per-
spektive auf Korper-Haben und Leib-Sein bedeutsam, denn sie bildet die
Grundlage dafiir, wie zum einen der eigene (diskursiv hergestellte) Kérper
dem Individuum als gegenstindlich erscheint und sich das Individuum
zum anderen von seiner eigenen leiblichen Erfahrung nicht l6sen kann.
So begreift Lindemann (2011) den Leib als immer schon in seine Umwelt
eingebunden und erklart anhand ihrer Verschriankungsthese, wie sich das
machtformige Wissen — der Diskurs - iiber den Koérper zwischen das Selbst
und den Leib schiebt und so dem Selbst als unhintergehbare Erfahrung
erscheint. Mit Lindemann (ebd.) liegt die Eigensinnigkeit des Leibes in der
Unméglichkeit, sich der leiblichen Erfahrung zu erwehren und sich von ihr
zu distanzieren. Mit anderen Worten: Diskurse gehen unter die Haut.

Wenngleich Butler (1993) ihre Diskurstheorie zunachst exemplarisch an
der Differenzkategorie sex/gender ausarbeitet, stellt sie stets Beziige zu
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anderen sozialen Differenzkategorien her und wurde daher in anderen
Disziplinen vielfach rezipiert, beispielsweise in den Disability Studies (vgl.,
Waldschmidt, 2022). Jegliche (soziale) Differenzierung gilt aus post-struk-
turalistischer Perspektive betrachtet als Machteffekt sowie als Verweis auf
Hierarchisierungen. Ahnlich zu sozialkonstruktivistischen Ansitzen wer-
den soziale Differenzordnungen als hergestellt und folglich verdnderlich
begriffen. Wahrend sozialkonstruktivistische Ansétze jedoch diese Herstel-
lungsprozesse in sozialer Interaktion und ihren Beitrag zur Produktion und
Reproduktion von Ungleichheits- und Herrschaftsverhéltnissen fokussie-
ren, weisen poststrukturalistische Perspektiven dartiber hinaus und zielen
auf eine grundlegende Kritik und Dekonstruktion von Differenzkategorien
ab (Riegel, 2016). Im Sinne Foucaults (1978) konnen diese differenzbezoge-
nen verflochtenen Strange von Macht-Wissen als dichotom codiertes Dis-
positiv (z.B. méannlich/weiblich, grofi/klein, fahig/unfahig, stark/schwach,
flink/langsam) bezeichnet werden, deren Verflechtungen und Uberlagerun-
gen mit dem Begriff der Intersektionalitdt (McCall, 2005) erfassbar sind.
Winker und Degele (2009) identifizieren dhnlich wie Riegel (2016) in
der aktuellen neoliberal-kapitalistischen Gesellschaft vier ungleichheitsge-
nerierende Differenzkategorien oder Dimensionen: Geschlecht und die
damit in Zusammenhang stehenden Heterosexismen, Race und die damit
verbundenen Rassimen und Ethnozentrismen, Klasse und die damit ver-
bundenen Diskriminierungsformen gegentiber sozialer Herkunft oder Klas-
sismen, und Body und die damit zusammenhéngenden Diskriminierungs-
formen nach Korperform, Gesundheitszustand und Fahigkeit (Ableismus,
vgl. Buchner, i. d. B.). Sportunterricht stellt mit Rekurs auf Langer (2017)
eine Arena von Korperdiskursen dar, in der Diskurse um die Herstellung
des Korpers wetteifern. Diese Arena konstituiert sich als spezifischer Kon-
text institutionalisierter machtasymmetrischer padagogischer Verhiltnisse,
in dem die Subjektpositionen ,Lehrkraft" und ,Schiiler:in" institutionell
geronnen sind. Das Sprechen von Sportlehrkriften tiber den (Schiiler:in-
nen-)Korper stellt somit eine Form der diskursiven Praxis dar, in der
der selbige stets erst hervorgebracht wird. Nachfolgend werden zunachst
die Ergebnisse einer Diskursanalyse dieser diskursiven Praxis kursorisch
umrissen. Anschlieflend wird anhand eines Datenauszugs gezeigt, wie Kor-
perdiskurse sich Subjekten als unhintergehbare leibliche Erfahrung pra-
sentieren konnen und wie sich diese aus diskurstheoretischer Perspektive
rekonstruieren lassen. Insbesondere die intersektionale Verschneidung der
diskursiven Herstellung ménnlicher und un-/fahiger Korper wird dabei
von Relevanz sein.
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3. Methoden

Die Datengrundlage fiir die Analyse bildet Text- und Bildmaterial aus
einer Befragung von Sportlehrkriften (N = 25) aus dem Raum Wien.
Um der Bildhaftigkeit (Klein, 2010) und Sprachlosigkeit (Gugutzer, 2015)
des Korpers methodisch Rechnung zu tragen, wurden die Lehrkrifte zu-
néchst jeweils eingeladen, entlang von Leitfragen zur Bedeutung des Kor-
pers im Sportunterricht eine digitale Bildercollage zu erstellen (Azzarito
et al., 2017; Grant, 2018; Mannay, 2013). Diese stellte in weiterer Folge
den Ausgangspunkt fiir ein diskursives Interview (Ullrich, 2019) dar, in wel-
chem der Bedeutung und Bedeutsamkeit des Kérpers im Sportunterricht
weiter nachgegangen wurde. Die Audioaufzeichnungen dieser Gesprache
wurden anschlieffend wortlich transkribiert (Dresing & Pehl, 2018) und
innerhalb einer vierdimensionalen Rahmenstruktur von Geschlecht, Race,
Klasse und Body diskursanalytisch ausgewertet (vgl., Hoger, 2023). Zentra-
les Anliegen der Analyse waren zunichst die Fragen, wie der Korper als
diskursives Objekt entlang intersektionaler Differenzkategorien hergestellt
wird, welche Kérper mittels welcher Strategien als normal versus deviant
hervorgebracht werden und welche verkorperten Subjektpositionen, als
Schiiler:in im Sportunterricht jemand sein zu konnen und als solches an-
erkannt zu werden (Butler, 1997a), sich nachzeichnen lassen. Im Verlauf
dringte sich jedoch auch die Frage nach der Rolle des Leibes und dem
Verhiltnis von Korperdiskurs und Leiberfahrung regelrecht auf, da sich
in den wiederkehrenden Thematisierungen des Leibes im Datenmaterial
gewisse Regelmafligkeiten auftaten. So kann die Thematisierung des Leibes
in sprachlich verfasstem Datenmaterial zwar nicht als leibliche Erfahrung
per se erschlossen werden, jedoch aus diskurstheoretischer Perspektive als
Leibdiskurs der Analyse zugefiihrt werden (Jager, 2004, S. 99)

4. Empirische Befunde

Die Analyse des Datenmaterials verdeutlichte zunédchst, wie hegemoniale
Vorstellungen des mannlichen, weiflen, schlanken und nicht-behinderten
Korpers, der sein kulturelles Kapital im Sinne sportlicher Bewegungserfah-
rung demonstriert, im Sportunterricht (re-)produziert werden. Gleichzeitig
werden weibliche, nicht-binidre, dicke, behinderte und ethnisierte Korper-
lichkeiten durch Differenzierung und Hierarchisierung im Sinne naturali-
sierender, essenzialisierender und/oder ethnisierender Zuschreibungen dis-
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kursiv als Andere hergestellt und machtvoll in ihrer devianten Position
festgeschrieben (Riegel, 2016). Zudem zeigt sich in der diskursiven Her-
stellung leiblicher Erfahrung im Sportunterricht eine essenzialisierende
Setzung: Leibliche Erfahrungen in Bewegung und Sport werden lediglich
auf Bewegungshandlungen bezogen, von sozialen Ordnungen entkoppelt
und als universell positiv verhandelt. Dass im Sportunterricht die implizite
oder explizite Bezugnahme auf den Korper innerhalb sozialer Ordnungen
negativ konnotierte leibliche Erfahrungen hervorrufen kann, wird weitge-
hend als Unmoglichkeit konzeptualisiert. Widerstédndige, d.h. diskriminie-
rungs- und privilegienkritische Diskurspositionierungen finden sich im
Datenmaterial nur vereinzelt. Von diesen Positionen aus werden korperli-
che Norm(al)- und Devianzzuschreibungen von den Lehrkriften mittels
verschiedener Strategien destabilisiert: Zum einen wird die Deutungshoheit
kategorisierender Zuschreibungen in Frage gestellt, insbesondere im Kon-
text ,sonderpadagogischen Forderbedarfs®. Zum anderen werden Differen-
zierungen und Hierarchisierungen als grundsétzlich unvereinbar mit Inklu-
sionsbestrebungen verhandelt, was in einer deutlichen De-Thematisierung
des Korpers zu Gunsten leiblicher Erfahrung in und durch Bewegung und
Sport miindet.

Im Folgenden mochte ich auf das Interview einer Lehrkraft eingehen,
an dem zunéchst diskursive Strategien zur Herstellung devianter Korper-
lichkeiten veranschaulicht werden sollen. Zudem trat im Zuge der Analyse
jedoch auch zu Tage, wie der betreffenden Lehrkraft die Anrufung und
eigene Verstrickung in Korperdiskurse als leibliche Erfahrung 'unter die
Haut' geht und der Leib sich als jener Ort zeigt, an dem Diskurse machtvoll
ihre Wirkung entfalten.

Herr Haider?, eine sich als méannlich positionierende Sportlehrkraft An-
fang 30, identifizierte als Kernaspekt der eigenen sportlichen Biographie
das Basketballspielen. Ebenso thematisierte er wiederholt seine Korpergro-
fle und sein Korpergewicht als bedeutsames Merkmal seiner Korperlich-
keit. Er bezeichnet seinen eigenen Korper mit einer Korpergrofie von 1,76
m als ,ziemlich klein® (Pos. 24) und im weiteren Interviewverlauf auch
als leicht (Pos. 64) - jeweils Korpereigenschaften, die er insbesondere als
ménnlicher Spieler im Kontext der Sportart Basketball als problembehaftet
erfahrt. Er sei normalerweise in jedem Team der kleinste Spieler gewesen
und ,[d]as ist eine Rolle mit der man nicht gerne klarkommt als Basket-
baller. Und noch weniger gern, wenn einem jederzeit jeder sagt: 'Hd? Du

2 Hierbei handelt es sich um ein Pseudonym.
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spielst Basketball? Du bist doch so klein!" (Pos. 24). Diese negative Erfah-
rung wurde verstarkt durch den scheinbar gut gemeinten Versuch seiner
fritheren Sportlehrkraft, seine Not in eine Tugend zu wenden, worauf Herr
Haider mit Widerstand reagiert:

»Und mein Lehrer hat immer zu mir gesagt: ‘Schau, du bist klein und
schnell. Das ist super auf der Position!" Nein! Das willst du nicht horen. Du
willst nicht horen, dass du klein bist. Du hérst nur, dass du klein bist. Nicht,
dass du schnell bist" (Pos. 43).

Im Sprechen Herrn Haiders wird zunichst vor dem Vergleichshorizont
des 'typischen grofien Basketball-Spielers' sein eigener Korper von der
Norm des 'grofien’ Korpers differenziert, in eine hierarchische Ordnung
eingegliedert und als deviant markiert. Dabei rekurriert Herr Haider auf
die zitathafte Wiederholung vergangener Anrufungen, die er in pointierter
Weise wiedergibt. Durch die implizierte Verwunderung (,H4?“) {iber die
ausgelibte Sportart (,Du spielst Basketball?“) sowie den Modalpartikel
»doch” und das Adverb ,,s0 wird die Abweichung seiner Korperlichkeit zur
zuvor etablierten Norm verstdrkt. Das Adverb ,jederzeit” sowie das Indefi-
nitpronomen ,jeder” verweisen auf die scheinbare Alternativlosigkeit seiner
sozialen Positionierung. Durch diese zitathafte, sich wiederholende Markie-
rung von Herrn Haiders Korperlichkeit als deviant, wird sein Kérper im
Kontext des Basketballs illegitimiert und damit seine Anerkennbarkeit in
der Subjektposition des ménnlichen Basketballspielers wiederholt in Frage
gestellt.

Die intersektionale Betrachtungsweise lasst deutlich werden, wie der
wohl gut gemeinte Versuch des ehemaligen Lehrers, die als deviant mar-
kierte Korperlichkeit aufzuwerten, fehlschlagt. Durch die Eingrenzung auf
eine bestimmte Spielposition wird Herr Haiders Korperlichkeit besondert
und in seiner Wertigkeit erneut beschnitten: Klein und schnell zu sein wird
tiir die Sportart Basketball nicht universell als erwiinschte Eigenschaft ge-
rahmt, sondern auf eine spezifische Sonderrolle einer bestimmten Spielpo-
sition beschriankt. So kommt Herr Haider unter Druck, seine vermeintlich
mangelnde Korpergrofle und Stirke durch Schnelligkeit kompensieren zu
miissen, um als Mitglied einer Basketballmannschaft anerkennbar zu blei-
ben. Er kann sich der Adressierung als ,klein“ scheinbar nicht entziehen
und muss sie sich immer wieder anhéren. Die Bedeutsamkeit kérperlicher
Leistungsfahigkeit im Sinne von Schnelligkeit wird von der negativen Kon-
notation geringer Korpergrofie iiberlagert und Herr Haider wird in seiner
devianten Position des 'kleinen, schnellen Spielers' festgezurrt.
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Im weiteren Interviewverlauf greift er die Thematik seiner deviant mar-
kierten Korperlichkeit erneut und im Kontext der Sportlehrkrifteausbil-
dung mit Blick auf Professionalisierungsprozesse auf. Sie wird fiir ihn zu
einer Erfahrung, die er fiir das professionelle Handeln von Sportlehrkriften
als bedeutsam ansieht:

»[...] dieses Riesenproblem, dass wir [Sportlehrkrifte] nur zehn Prozent
von einer Gruppe [Schiiler:innen] widerspiegeln. Wir sind die top zehn
Prozent. Alle in der Schule, alle Lehrpersonen sind die top zehn Prozent.
Du hast fast nie jemand, der durchgefallen ist in Mathematik, der dann
Mathematik unterrichtet. Das wdre extrem wertvoll. Nur die werden sich
fernhalten vom Mathestudium. Und dass man das mal thematisiert im
Sportstudium, wire wichtig gewesen. Dass man einfach sagt, schaut’s Leu-
te. [...] Ich meine, das fiihlt sich einfach so und so an. Und dann vielleicht
Ubungen dazu macht. Ich meine, es wurden so soziale Ubungen gemacht,
wo man sozial sich ausgeschlossen fiihlt und so weiter. Das haben wir
aber eh vielleicht alle erlebt in unserem Leben. Aber sportlich schlecht
sein und sich dafiir zu schimen, dass man einfach jetzt zum fiinften Mal
auf die Goschen [entspr. ,aufs Maul®] fillt im Eislaufen, weil man nicht
riickwdrtsfahren lernt. Das ist nichts, was man hat, normalerweise als
Sportlehrer oder Sportlehrerin und deswegen, das mal zu thematisieren,
das wire sehr wichtig gewesen. [...] Ah, und Zweikampf. Da ging es mir
auch einmal so, ja. Zweikampf war ich auch extrem schlecht, weil ich
halt 20 Kilo weniger habe als die anderen. Und da habe ich nur auf die
Goschen [entspr. ,aufs Maul“] bekommen, die ganze Zeit (lacht). Das war
auch unangenehm. Es gehért auf jeden Fall mehr aktiv in den Raum
gestellt. Diese Probleme werden Sie haben. Sie hatten diese Probleme nie
selbst. Aber ihre Kinder haben sie." (Interview 19, Pos. 62-64)

Herr Haider verdeutlicht zunéchst, wie Sportlehrkrifte qua ihrer Korper-
lichkeit eine privilegierte soziale Position einnehmen, die dem Grof3teil
ihrer Schiiler:innen vorenthalten zu sein scheint. Sportlehrkrifte wurden
in ihren Biographien hinsichtlich ihrer motorischen Leistungsfahigkeit
vornehmlich als korperlich fahig adressiert und positioniert, wie die Ana-
logie des (Nicht-)Durchfallens in Mathematik illustriert. In diesem Sinne
wurden und werden Sportlehrkrifte in Herrn Haiders Wahrnehmung im
Umbkehrschluss kaum als unfahig verandert und schon gar nicht in der
Position der:des korperlich Unfahigen festgeschrieben. Herr Haider rekur-
riert auf zwei Situationen in seinem Sportstudium, in denen ihm sein
eigener verunfahigter Korper als materiell gegeben erscheint, wenn es ihm
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im Kontext didaktischer Arrangements des Eislaufens und vor allem des
Zweikampfens nicht gelingt, die von ihm als méannlich gelesenen Sportstu-
dierenden eingeforderten Fahigkeiten zur Auffithrung zu bringen. Erneut
findet er sich in der als deviant markierten verkorperten Subjektposition
wieder, was er auf leiblicher Ebene als schambehaftet und ,unangenehm®
(Interview 19, Pos. 64) erfahrt. Fiir Herrn Haider scheint die unmittelbare
Erfahrung des Bewegens am Eis oder im Kémpfen mit seinen Mitstudieren-
den durch die diskursive Herstellung seines Korpers als deviant verstellt. Er
scheint nicht primér die Bewegung selbst zu erfahren, sondern jene Scham,
die mit der Verunfihigung seines Korpers und der impliziten Infragestel-
lung seiner mannlichen Subjektposition einhergehen.

5. Weiterfiihrende Perspektiven

Die Analyse des Datenauszugs verdeutlicht, dass Korper im Sport(-unter-
richt) nicht schlicht essentiell gegeben sind, sie existieren nicht einfach
natiirlich, sondern werden stets und immer wieder neu im Sprechen und
Handeln von Lehrkriften und Schiiler:innen als Teil diskursiver Praxen
hervorgebracht. Bewegung und Sport werden leiblich erfahren durch einen
Korper, der in soziale Ordnungen verstrickt ist (Meuser, 2004). Auf Grund
der besonderen Korperlichkeit des Faches wird eben nicht nur der sich
bewegende Korper leiblich erfahrbar, sondern auch die Anrufungen und
Positionierungen innerhalb der sozialen Ordnungen mit ihren Ein- und
Ausschliissen, die sich in Bewegung, Sport und Sportunterricht am Korper
vollziehen und in besonderer Weise zur Auffithrung kommen.

So erdffnet sich vor dem Hintergrund intersektionaler Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse die Frage, welche Korperdiskurse, d.h. welche machtfor-
migen Wissensbestdnde {iber Korper, in der Arena des Sportunterrichts um
die Deutung von Kérpern wetteifern. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund
aktueller Inklusionsbestrebungen wird daran anschlieflend die Frage viru-
lent, welche leiblichen Erfahrungen sich beispielsweise jene Schiiler:innen
bieten, deren Korper im Sportunterricht entlang gesellschaftlicher und
oder sportiver Normvorstellungen wiederkehrend problematisiert, als ab-
weichend oder minderwertig markiert, mit Interventionsbedarf belegt und
stigmatisiert werden. In anderen Worten ldsst sich so kritisch beleuchten,
wie Schiiler:innen im Sportunterricht lernen ihren Korper zu begreifen. In-
dem Korperdiskurse im Sportunterricht mit ihren machtférmigen Wissens-
strukturen einer Analyse unterzogen werden, kann ein tieferes Verstdndnis
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fiir bestehende Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, soziale Hierarchien
und die damit einhergehenden sozialen Ausschliisse erlangt werden. Nicht
zuletzt erwachsen daraus Moglichkeiten, bestehende diskriminierende und
unterdriickende Strukturen zu destabilisieren und zu Gunsten der Wert-
schétzung vielfaltiger Korperlichkeiten zu verdndern.
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Wenn Sportlehrkrifte Leistungsunterschiede im inklusiven
Unterricht verdecken

Natalia Fast & Valerie Kastrup

1. Einleitung

Das gemeinsame Lernen von Schiiler:innen mit und ohne Bedarf an son-
derpadagogischer Unterstiitzung im Sinne eines engen Inklusionsverstind-
nisses erhebt den Anspruch, alle Schiiler:innen in jegliche Lernprozesse
einzubeziehen, sie gleichberechtigt daran teilhaben zu lassen und entspre-
chend ihrer Potenziale zu fordern (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8;
Giese & Weigelt, 2015; 2017).

Im Sportunterricht soll Schiiler:innen der Erwerb sozial-affektiver, ko-
gnitiver und motorischer Kompetenzen ermdglicht werden (Wiesche, 2023,
S. 259). Der Korper als Bezugsgrofie ist im Unterrichtsfach Sport omnipra-
sent. Aufgrund der zentralen Bedeutung sportmotorischer Kompetenzen
kommt ihm ,eine exklusive Stellung“ zu (Wiesche, 2023, S. 265; Miethling
& Krieger, 2004). Hinsichtlich des Inklusionsanspruchs ist dies besonders
brisant und stellt das Interagieren im Fach Sport fiir Lehrkrifte und
Schiiler:innen vor besondere Herausforderungen, werden doch bei vielen
Ubungen die Beteiligungschancen und korperlichen Leistungsunterschie-
de der Schiiler:innen unmittelbar sichtbar, was durchaus folgenreich sein
kann, weil Situationen von Scham und Ausgrenzung entstehen konnen
(Wiesche, 2023, S. 265ff.). Denn bei bestimmten Inhalten, wie z. B. Mann-
schafts- oder Staffelspielen, ist der Erfolg einer Gruppe vom Leistungsver-
mogen aller abhingig. Dies birgt Potenzial fiir Konflikte oder Diskriminie-
rung, wenn beispielsweise Schiiler:innen, die unsicher im Umgang mit dem
Ball sind, kaum angespielt und damit nicht ins Spiel einbezogen werden
oder ihnen schliefilich die Schuld an einer Niederlage gegeben wird. Auch
bei Ubungen, bei denen zwei oder mehrere Personen kooperieren, kann
es aufgrund von Leistungsheterogenitdt zu Unmutsbekundungen in der
Kleingruppe kommen, wenn sportmotorisch kompetente Schiiler:innen
das Gefiihl haben, immer Ricksicht auf Schiiler:innen mit korperlichen
Einschrankungen nehmen zu miissen und ihre Leistungsstirke nie unter
Beweis stellen zu konnen. Genauso konnen Schiiler:innen mit einem For-
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derbedarf im Bereich koérperlich-motorischer Entwicklung wahrnehmen,
dass sie nicht geniigend berticksichtigt werden. Der Versuch, dem oben
umrissenen inklusiven Anspruch im Sportunterricht gerecht zu werden, be-
darf daher neben zielgerichteter didaktisch-methodischer Entscheidungen
auch einer sensiblen Kommunikation seitens der Lehrkraft, insbesondere
in Phasen mit wettbewerbsorientierten Inhalten (Ruin, et al., 2016; Reich,
2016). Studien aus anderem Fachunterricht zeigen allerdings, dass Lehrkraf-
te Leistungsunterschiede verschleiern, um Stigmatisierungen vorzubeugen
und Schiiler:innen mit einem Forderbedarf vor der Abwertung durch Mit-
schiiler:innen zu schiitzen (Ludwig, 2023). Solche Phdanomene fassen wir
als Verdeckungsgeschehen, die mit inklusiven Bemithungen einhergehen
konnen. Bei der Frage, wie Sportlehrkrifte im inklusiven Sportunterricht
handeln und kommunizieren, um dem inklusiven Anspruch gerecht zu
werden, und wie Schiiler:innen dies schliefilich wahrnehmen, geht es
gleichzeitig um die Frage nach darin erkennbaren Verdeckungsprozessen.
Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, ein Fallbeispiel aus dem inklusiven
Sportunterricht mit Blick auf Verdeckungsgeschehen zu analysieren.

2. Forschungsstand

Zum Themenfeld Inklusion im Sportunterricht liegen einerseits empirische
Befunde zur Perspektive von Sportlehrkraften auf den inklusiven Sportun-
terricht vor (Ruin & Meier, 2015; Rischke et al., 2017; Rischke & Reuker,
2019), wobei vor allem die Haltung dieser zu Inklusion beforscht wurde,
weil diese als wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen von Inklusion gilt.
Die Studienergebnisse von Rischke und Reuker (2019) bspw. zeigen, dass
Lehrkrifte verschiedene Veranderungen wahrnehmen, die sie je nach Be-
reich unterschiedlich bewerten.

Andererseits liegen auch Erkenntnisse zur Frage, wie Schiiler:innen in-
klusiven Sportunterricht erleben, vor (Bredahl, 2013; Welsche & Ritter,
2013; Ruin & Meier, 2018). Die Studien kommen zu dem Ergebnis, dass
Schiiler:innen das soziale Miteinander im Sportunterricht positiv hervorhe-
ben, wihrend sie Schiiler:innen, die den Unterricht stdren, als problema-
tisch erachten. Die Interaktion zwischen Sportlehrkraft und Schiiler:innen
wird bei den vorliegenden Studien nicht beriicksichtigt.

Abgesehen davon gibt es inzwischen eine Reihe von Publikationen, die
verschiedene Modelle zur Anpassung des Sportunterrichts vorstellen (z.B.
Tiemann, 2016). In Modellen wie dem 6 + 1-Modell werden Aspekte wie
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Aufgabenstellungen, Sozialformen, Material, Regeln und auch Kommuni-
kation angesprochen, gleichwohl hier keine kommunikationstheoretische
Basis zugrunde gelegt wird; vielmehr geht es z. B. um konsequente Kom-
munikation bei Kindern, die einen klaren Rahmen und prizise Regeln
bendtigen (ebd., S. 50). Derartige Modelle wurden bereits von Kastrup und
Fast (2022) mit Blick auf die Frage, welche didaktischen Mafinahmen im
Sportunterricht als Verdeckung begriffen werden kénnen, analysiert.

Kommunikationsprozesse im Sportunterricht sind bislang von Wegener
(2018) mit Blick auf die kommunikativen Anforderungen an Sportlehrkraf-
te untersucht worden. Auf Basis der Luhmannschen Kommunikationstheo-
rie wird gefragt, wie Verstaindigung zwischen Sportlehrraft und Schiiler:in-
nen gesichert wird. Inklusive Aspekte spielen in der Studie allerdings kei-
ne Rolle. Kommunikationsprozesse im inklusiven Sportunterricht werden
theoriebasiert und empirisch von Weber (2021) untersucht, und zwar mit
Blick auf die Frage, inwiefern die Motivation von Schiiler:innen durch die
Befriedigung von Autonomie, Selbstbestimmung und Kompetenzerleben
entstehen kann.

Anhand ethnographischer Beobachtungs- und Interviewdaten unter-
sucht Ludwig (2023), wie im Biologieunterricht eines inklusiv beschulen-
den Gymnasiums Differenzen von Schiiler:innen maskiert werden und
welche Folgen solche Verdeckungen haben.

Die vorliegenden Studien liefern weder Aussagen zu Kommunikations-
prozessen im inklusiven Sportunterricht in Bezug auf die Einbindung al-
ler Schiiler:innen in die Lernprozesse noch auf deren Wahrnehmung hin-
sichtlich des Handelns von Lehrkriften. Dieser Beitrag greift eben dieses
Forschungsdesiderat auf und setzt sich die Untersuchung von Kommunika-
tionsprozessen im inklusiven Sportunterricht mit Blick auf Verdeckungsge-
schehen zum Ziel.

3. Theoretischer Rahmen
3.1 Zum Begrift der Verdeckung

Zu Beginn der erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdebatte haben Bud-
de und Hummrich (2013) bereits darauf hingewiesen, dass Ein- und Aus-
schliisse zusammengehoren, d.h. Einschliisse nicht ohne Ausschliisse aus-
kommen. Demnach kann es keine Vollinklusion geben.

Dies wirft allerdings die Frage auf, wie in demokratischen Gegenwarts-
gesellschaften und ihren Bildungs- und Erziehungsinstitutionen damit um-
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gegangen wird, dass Einschlussversprechen gegeben werden, ohne sie ein-
16sen zu konnen, bzw. dass Ausschliisse erzeugt werden, die oftmals in
verdeckter Form auftreten. Da Einschliisse stets nur partiell erreichbar sind
und vielfach selbst mit neuen Ausschliissen einhergehen, gleichzeitig aber
die Semantik der Inklusion - verstanden als Bestreben um Ordnungen,
die umfassende Einschliisse ermdglichen sollen - die wesentliche normati-
ve Referenz darstellt, spielt Verdeckung insbesondere in demokratischen
Gegenwartsgesellschaften im Zuge sich steigender Inklusionssemantiken
und -bemithungen eine zentrale Rolle (Bender et al., 2023, S. 9f.). Folglich
riicken Phanomene und Mechanismen der Verdeckung in den Fokus. Ver-
deckung ist als ein Prozess, ein Mechanismus oder eine Vorgehensweise zu
verstehen, die insbesondere in Gesellschaften, die von Inklusionsbemiihun-
gen gepragt sind, die konstitutive Verwobenheit von Ein- und Ausschliissen
mehr oder weniger gelingend verbirgt. Akteur:innen oder Institutionen
initiieren Verdeckung, um Differenzen unsichtbar zu machen (Vogt & Neu-
haus, 2021, S. 121).

Bender et al. (2023, S. 9f.) vermuten, dass Verdeckungen gerade in
edukativen Kontexten sichtbar werden, da diese unter einem erhéhten
Inklusionsdruck stehen. Verdeckungen werden dabei weder positiv noch
negativ bewertet, sondern vielmehr als neutral zu beschreibende Prozesse
angesehen, gleichwohl sie hinsichtlich mdglicher Konsequenzen reflektiert
werden sollten.

Wird dieses Verstandnis auf das Untersuchungsfeld inklusiver Sportun-
terricht tibertragen, so zeigen sich zahlreiche von Lehrkriften vorgenom-
mene didaktisch-methodische Entscheidungen als Versuche, Leistungsdif-
ferenzen nicht sicht- und erkennbar werden zu lassen, d.h. sie zu verbergen.
Sportlehrkrafte kénnen durch ihre Planungsentscheidungen und ihr Han-
deln im Unterricht Leistungsdifferenzen sowohl bewusst und intentional
als auch unbewusst verdecken.

Anzunehmen ist, dass Verdeckungen im inklusiven Sportunterricht im
Rahmen von Kommunikationsformen geschehen. Um diese identifizieren
und beschreiben zu kénnen, wird ein kommunikationstheoretisches Mo-
dell herangezogen.

3.2 Kommunikationsmodell

Zur Bearbeitung der Fragestellung wird das Kommunikationsmodell von
Cachay et al. (2023) gewdhlt. Mit diesem Modell ist es moglich, Kommuni-
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kationsprozesse zwischen verschiedenen Akteur:innen zu analysieren und
die Fragen danach, wie Verstandigung zwischen ihnen stattfindet und wie
gleichberechtigte Teilhabe im inklusiven Sportunterricht kommunikations-
theoretisch erfolgt, zu beantworten.

3.2.1 Verstdndigungsprozesse im Sportunterricht

Im Hinblick auf Verstdndigungsprozesse allgemein ist zundchst festzuhal-
ten, dass Luhmann zufolge Personen psychische, autopoietische Systeme
darstellen, die jeweils operativ geschlossen und autonom handeln (Luh-
mann, 1984, S. 60f.). Der Kommunikationsprozess zwischen den Personen
besteht aus drei Selektionen: Information, Mitteilung und Verstehen (vgl.
ebd., S. 194f). Mit Selektion der Information ist gemeint, dass der:die
Absender:in der Information (,,Alter”) - in diesem Fall die Sportlehrkraft -
entscheidet, was er:sie dem:der Empfénger:in (,Ego”), also den Schiiler:in-
nen, mitteilen will. Dafiir wahlt die Lehrkraft eine bestimmte Information
aus. Im Zuge der zweiten Selektion entscheidet sich die Sportlehrkraft fiir
ein bestimmtes Mitteilungsverhalten, d. h. die Information wird verbal oder
nonverbal codiert. Die dritte Selektion, das Verstehen, erfolgt ausschlief3-
lich beim Gegeniiber, dem:r Schiiler:in. Diese:r verarbeitet die von der
Lehrkraft aufbereiteten und tibermittelten Daten anhand eigener, d. h. sys-
temspezifischer Relevanzkriterien zu eigenen Informationen.

Im gesamten Kommunikationsprozess gibt es also ,,keinen unmittelbaren
Kontakt zwischen (den) verschiedenen Bewusstseinssystemen (Luhmann,
2008, S. 58). Daher ist es prinzipiell unsicher, dass Personen Informationen
in gleicher Weise verstehen, dass also Verstindigung zwischen Alter und
Ego gelingt.

Bezieht man diese Uberlegungen auf Lerngruppen im Sportunterricht,
in dem u.a. mit Blick auf Geschlecht, Forderbedarf, soziale und kultu-
relle Herkunft sowie Leistungsniveau unterschiedliche Schiiler:innen an
der Kommunikation beteiligt sind, dann kann angenommen werden, dass
gleichsinniges Verstehen ein schwieriges Unterfangen ist.

Um die Chancen einer gelingenden Verstindigung zu erhéhen, kann
sich die Sportlehrkraft der Strategie des adressatenspezifischen Sprechens
bedienen (Borggrefe, 2008, S. 2f.). Dabei wihlt die Lehrkraft Inhalte einer
Botschaft und deren Mitteilungsverhalten so aus, dass die Schiiler:innen sie
mit hoher Wahrscheinlichkeit so verstehen, wie es von ihr intendiert ist.
Dazu kann altersangemessenes Vokabular, Ankniipfen an Erfahrungen der
Schiiler:innen usw. gehoren.
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Die Strategie der reflexiven Kommunikation kann zur gelingenden Ver-
stindigung beitragen (ebd.), indem Verstindigungsprozesse selbst zum
Thema gemacht werden. Hier ergibt sich fiir die Sportlehrkraft zunichst
die Moglichkeit, nachzufragen, wie ihre Botschaft wohl gemeint war, um
dann um Erlduterungen zu bitten und darauf bezogen die Informations-
und Mitteilungsselektion anzupassen (Cachay et al., 2023, S. 12).

3.2.2 Gleichberechtigte Teilhabe im inklusiven Sportunterricht

Als gleichberechtigte Teilhabe verstehen Cachay et al. (2023) in ihrem
kommunikationstheoretischen Modell ,den Fall, dass sich Mitglieder (...)
gleichermafien als Personen in Sportgruppen einbringen kénnen® (S. 14).
Dem kommunikationstheoretischen Modell zufolge verfiigen soziale Syste-
me iber zwei Mechanismen (Borggrefe & Cachay, 2015, S. 133f.), um die
Teilhabe von Personen zu regulieren, d. h. das Verhalten der jeweiligen Mit-
glieder aufeinander abzustimmen. Der Mechanismus der Formalisierung
meint die Erfiillung formaler und das Ausblenden personaler Erwartungen.
Auf den Sportunterricht tibertragen heifit dies, dass Sportlehrkrifte mit
Hilfe von Regeln und Ritualen eine gleichberechtigte Teilhabe am Sport-
unterricht sicherstellen konnen. Unter dem Mechanismus der Personali-
sierung ist zu verstehen, dass die Erwartungen, Bediirfnisse, Eigenheiten
und Verhaltensweisen einer Person Beriicksichtigung finden. Im inklusiven
Unterricht diirfte Moral ein relevantes Medium sein, da Inklusion die (Ver-
haltens-)Erwartung impliziert, alle Personen unabhéngig von individuellen
Fahigkeiten gleichberechtigt am Unterrichtsgeschehen teilhaben zu lassen
und sie vor Diskriminierung zu schiitzen. Mit einem Riickgriff auf Vertrau-
en kann z. B. erreicht werden, dass ein:e Schiiler:in seine:ihre eigenen
Interessen zuriickstellt, weil er:sie darauf vertrauen kann, dass diese spéter
beriicksichtigt werden.

In Rekurs auf das skizzierte kommunikationstheoretische Modell gilt
es zum einen mit Blick auf das Ziel der Kommunikation, Verstindigung
zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen zu sichern, danach zu fragen, ob
und inwiefern die Sportlehrkraft um die Sicherung von Verstindigung
bemiiht ist. Zum anderen geht im Hinblick auf eine gleichberechtigte
Teilhabe damit die Frage einher, ob und inwiefern sich die Sportlehrkraft
um Einschluss aller bemiiht, sodass sich Schiiler:innen mit unterschiedli-
chen Heterogenititsmerkmalen — so auch jene mit einem Forderbedarf im
korperlich-motorischen Bereich - gleichberechtigt in den Sportunterricht
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einbringen konnen. Inwiefern zeigen sich bei den Einschlussbemiihungen
schliefSlich Momente des Verdeckens?

4. Qualitative Sekunddranalyse eines Fallbeispiels

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird ein publiziertes Fallbeispiel,
an dem sich Verdeckungsprozesse im inklusiven Sportunterricht aufzeigen
lassen, einer Sekunddranalyse unterzogen. Das bedeutet, es werden vorhan-
dene Daten genutzt, um neue Fragen mit Hilfe des Materials zu beantwor-
ten (Medjedovic, 2010, S. 305).

Das Fallbeispiel stammt von Weber (2021), der in seiner Dissertation
der Frage nachgegangen ist, inwieweit im inklusiven Sportunterricht {iber
die Befriedigung der Grundbediirfnisse von Kompetenzerleben, Autonomie
und Selbstbestimmung, Motivation bei Schiiler:innen einer heterogenen
Lerngruppe entsteht. Hierzu hat Weber Sportunterrichtsstunden gefilmt
und ausgewihlte Szenen im Sinne des Stimulated Recalls (Messmer, 2015)
im Nachgang der Sportlehrkraft und an der Szene beteiligten Schiiler:innen
fir ein Interview vorgelegt. Eine Szene aus dem Sportunterricht zum Inhalt
Volleyball wird bei Weber (2021) auf den Seiten 175f. beschrieben und mit
Hilfe von Interviewaussagen der Sportlehrkraft und Schiiler:innen unter
der Frage der Entstehung von Motivation analysiert.

In diesem Beitrag werden also bereits erhobene Daten unter einer neuen
theoretischen Perspektive, die iiber die urspriingliche Primérstudie hinaus-
geht, ausgewertet, um neue empirische Erkenntnisse zu gewinnen. Insofern
handelt es sich bei der hier verwendeten qualitativen Sekundéranalyse um
die Variante der Supraanalyse (Medjedovic, 2010, S. 306).

5. Fallbeispiel

Im Fallbeispiel geht es um den Unterrichtsinhalt Volleyball, wobei das
Pritschen und Baggern als obere und untere Zuspieltechniken bereits the-
matisiert wurden. Die ausgewihlte, im Folgenden zu analysierende Szene
ereignete sich in der dritten Stunde des Unterrichtsvorhabens. Im Hauptteil
der Unterrichtsstunde haben die Schiiler:innen die Aufgabe, in Kleingrup-
pen die Techniken durch Zuspiel in Kreisform zu tiben.

Im Fokus steht eine Gruppe von sechs Schiilern, die sich einen Volley-
ball mittels Pritschen zuspielen. Innerhalb der Gruppe befindet sich auch
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Frederik, der einen Forderbedarf im Bereich der korperlichen und moto-
rischen Entwicklung hat. Dieser Forderbedarf duflert sich darin, dass er
Schwierigkeiten bei der Koordination seiner Extremitdten hat. Weiterhin
sind die Schiller Maik und Dennis in der Gruppe, die von Weber als
»zwei der leistungsstarksten Volleyballspieler der Klasse® (S. 175) eingestuft
werden. Entsprechend handelt es sich dem Autor zufolge um eine sehr
leistungsheterogene Gruppe (S. 175). Mit Blick auf den inklusiven Anspruch
ist vor diesem Hintergrund von Interesse, ob und inwiefern sich die Sport-
lehrkraft um die Sicherung von Verstdndigung bemiiht, mit dem Ziel, dass
es allen méglich ist, bei dieser Ubung mitzumachen.

5.1 Die Szene

»Die Klasse hat sich selbststindig in drei Gruppen aufgeteilt. Die Grup-
pen haben eine Stirke von fiinf bis acht [Schiiler:innen]. Innerhalb der
Gruppen haben sich die [Schiiler:innen] in Kreisformation aufgestellt und
spielen sich den Ball vorwiegend mit der Technik des Pritschens zu. Eine
der drei Gruppen besteht aus sechs mdnnlichen Schiilern. Der Lehrer geht
auf diese Gruppe zu, der es in diesem Moment nicht gelingt, den Ball in
der Luft zu halten. Der Lehrer sagt: ,Ich hab’s schon gesehen. Oben halten.
Oben halten. Frederik hat den Ball. Der Lehrer sagt: ,So Frederik, klappt
das? Frederik wirft sich den Ball an und versucht ihn zu einem Mitschiiler
[zu] baggern. Der Ball landet hinter der Gruppe auf dem Boden. Der
Lehrer reagiert: ,Na, na, na, na, na, Frederik und zeigt ihm mit seiner
Kérpersprache, dass er pritschen soll. Der Lehrer bekommt den Ball zuge-
worfen. Er spricht zur Gruppe: ,So. Also jetzt auf eins?‘ und signalisiert,
dass er sich in die Gruppe integriert. Bevor er den Ball zu einem Mitglied
spielt, ordnet er die Gruppe neu an. Er wendet sich zu Maik, der rechts
neben Dennis steht und weist ihn mit den Worten ,Du gehst jetzt mal
dahin!* und einer dazugehérigen Gestik darauf hin, dass er sich links
neben Dennis stellen soll. Dann spricht er zu Dennis und sagt: ,Du gehst
jetzt mal riiber hier in die Liicke.” Damit positioniert er Dennis gegeniiber
von Maik in die Position zwischen Gabriel und Frederik. Mit dieser neuen
Anordnung gelingen der Gruppe — zu der nun auch der Lehrer zdihlt -
einige erfolgreiche Zuspiele“ (Weber, 2021, S. 175f.).
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5.2 Analyse der Szene mit Blick auf Verdeckungsgeschehen

Was das Handeln des Lehrers betrifft, ist festzustellen, dass er das Gesche-
hen genau im Blick hat. So beobachtet er, dass es der besagten Jungengrup-
pe nicht gelingt, sich den Ball mehrere Male einander zuzuspielen. Er
geht zur Gruppe und greift aktiv in das Spielgeschehen ein, indem er die
Position von zwei nebeneinanderstehenden Schiilern dndert. Es sind nicht
irgendwelche Schiiler, sondern jene beiden, die als die leistungsstarksten
eingefithrt wurden. Der Lehrer positioniert sie so um, dass sie sich nun ge-
geniiberstehen. Welche Intention der Lehrer mit dieser Umpositionierung
verfolgt, duflert er nicht. Mit Blick auf Verstdndigungsprozesse zeigt sich
hier, dass sich der Lehrer in dieser Situation nicht darum bemiiht, seine
Handlung bzw. Entscheidung zu begriinden und damit den Schiilern ver-
stehbar zu machen, was die Umpositionierung bezwecken soll. Stattdessen
bringt er den nichsten Ball ins Spiel und spielt auch selbst mit. Ab jetzt
gelingt das Zuspiel, bei dem sich alle Schiiler der Gruppe aktiv einbringen
und es schaffen, den Ball im Spiel zu halten.

Die Tatsache, dass der Lehrer Mafinahmen ergreift, die die Gruppe
unterstiitzt, kann als Bemithung angesehen werden, eine Teilhabe fiir alle
sowie das Gelingen der gestellten Aufgabe zu erméglichen. Dass der Sport-
lehrer die Griinde seines Handelns nicht offenlegt, deutet allerdings darauf
hin, dass er nicht um eine Verstindigung bemiiht ist, zumindest nicht
explizit. Er Giberldsst es damit den Schiilern, die getroffenen Mafinahmen
selbst einzuordnen. Somit hat der Lehrer keine Kenntnis dariiber, wie die
Schiiler sein Handeln auffassen. Die Schiiler stellen keine Fragen zu der
Entscheidung und tun, was der Lehrer sagt.

Werden nun die in Webers Fall-Rekonstruktion (2021, S. 176-179) ange-
fithrten Interviewaussagen des Lehrers und einiger an der Szene beteilig-
ten Schiller fiir die Sekunddranalyse hinzugezogen, kann die Intention
des Lehrers fiir die vorgenommene Verdnderung der Aufstellung im Kreis
nachvollzogen sowie herausgestellt werden, wie die Schiiler die Botschaft
ihres Sportlehrers verstehen. Was die Perspektive des Lehrers angeht, wird
herausgearbeitet, dass dieser die beiden aus seiner Sicht leistungsstarksten
Schiiler der Kleingruppe einander gegeniibergestellt hat, um mehr Stabili-
tat im Zuspiel zu gewinnen und damit die Chance zu erhéhen, dass das
gemeinsame Zuspiel im Kreis gelingt. Von einer gleichmafligeren Verteilung
der spielstarken Schiiler verspricht er sich somit, dass diese ihren Mitspie-
lern den Volleyball passgenau zuspielen kénnen, sodass diese den Ball
annehmen und weiterspielen kdnnen (vgl. Weber, 2021, S. 176). Hinsichtlich
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der Frage nach Verdeckungsgeschehen ist insbesondere folgendes Zitat auf-
schlussreich:

»Das sage ich dann ganz bewusst nicht, aber muss [ich] ja auch nicht
in dem Moment. Ich muss ja nicht da irgendwelche schlafenden Hunde
wecken und sagen: ,Ey, ich mochte das so und so und so. Das wird einen
Grund geben, warum ich das mache (Lehrer).“ (Weber, 2021, S. 176)

Mit dieser Aussage bringt der Lehrer deutlich zum Ausdruck, dass er den
Positionswechsel der beiden Schiiler absichtlich nicht begriindet, da er
die Leistungsheterogenitit der Schiiler hinsichtlich der Volleyballtechniken
nicht zum Vorschein bringen oder gar hervorheben mochte. Zwar deutet
er darauf hin, dass er eine Begriindung liefern konnte, erwartet allerdings
auch kein kritisches Hinterfragen seiner Entscheidung seitens der Schiiler.
Insofern erachtet er es moglicherweise nicht fiir notwendig, vorab von sich
aus eine Begriindung zu geben. Vielmehr geht er wie selbstverstindlich
davon aus, dass die Schiiler die Umpositionierung hinnehmen und ausfiih-
ren. Wie aber fassen sie die Situation auf? Was kommt mit Blick auf den
Kommunikationsprozess bei ihnen an? Werden die Interviewaussagen der
an der Situation beteiligten Schiiler betrachtet, so wird deutlich, dass sie
sich die vom Lehrer vorgenommene Anderung der Aufstellung im Kreis
unterschiedlich erklaren.

Frederik, der einen attestierten Forderbedarf im Bereich korperliche und
motorische Entwicklung hat, sieht die Szene wie folgt:

»Ja, wahrscheinlich, weil Christian kann mir die Bdlle vielleicht nochmal
ein bisschen priziser [...] zupassen als Dennis [... ]. Weil Christian sowieso
so eine Sportskanone ist. (Frederik)“ (Weber, 2021, S. 178).

Frederiks Aussage nach ist der Wechsel der Positionen mit der hohen
sportmotorischen Leistung von Christian zu begriinden. Er vermutet, dass
der Lehrer diese Mafinahme trifft, weil Christian die Zuspieltechniken sehr
gut beherrscht und somit in der Lage ist, den Ball prézise zuzuspielen.
Des Weiteren bezieht Frederik diesen Positionswechsel auch auf sich, weil
ihm Christians Fahigkeiten zugutekommen sollen und ihm dadurch eine
Ballannahme ermdglicht wird.
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Ein Schiler aus Webers Fall-Rekonstruktion erklart das Handeln des
Lehrers ahnlich:

»Auch, dass der Lehrer, der Dennis auch woanders hingestellt [hat], neben
Frederik, dass er ihm vielleicht ein bisschen helfen kann. (Jorn)“ (Weber,
2021, S.178).

Auch er bezieht den vollzogenen Wechsel auf Frederik, zieht aber eine an-
dere Begriindung dafiir heran. So wird seiner Ansicht nach Dennis neben
Frederik positioniert, um ihn bei Bedarf unterstiitzen zu konnen, d. h. Bille
anzunehmen, die Frederik nicht bekommt bzw. die nicht genau zu Frederik
kommen.

Christian geht im Interview auf die Beteiligung des Lehrers am Spiel ein
und erklart sich diese folgendermafien:

»Kann sein, dass Herr B. jetzt Frederik gegeniibersteht, dass Frederik den
Ball jetzt besser zuspielen kann. Dass es ein bisschen einfacher fiir Frederik
ist. (Christian)“ (Weber, 2021, S. 178).

Dieser Aussage zufolge begriindet auch Christian das Eingreifen des Leh-
rers damit, dass Frederik aufgrund seines Unvermdgens ein prazises Zu-
spiel durch sportmotorisch leistungsstarke Mitspieler:innen bendtigt, um
die Chance zu erhohen, dass Frederik den Ball weiterspielen kann.

Es zeigt sich, dass alle interviewten Schiiler die vorgenommene Ande-
rung der Aufstellung im Kreis mit Frederik in Zusammenhang bringen. Sie
verstehen den Positionswechsel als notwendige Unterstiitzungsmafinahme
fiir Frederik, da seine volleyballspezifischen Kompetenzen fiir die erfolgrei-
che Bewiltigung der Aufgabe nicht ausreichen. Vorsichtig kénnten die Aus-
sagen der Schiiler auch dahingehend interpretiert werden, dass sie Frederik
eine Hilfsbediirftigkeit zuschreiben.

Keiner der befragten Schiiler fiithrt an, dass die beiden vermeintlich leis-
tungsstarksten Schiiler nebeneinanderstehen und von dem Lehrer ausein-
andergezogen werden, damit sie ihre volleyballspezifischen Kompetenzen
auf einen gréfleren Raum verteilen kénnen und somit Stabilitdt ins Spiel
bringen, was letztlich zum Gelingen des Zuspiels im Kreis beitragt. Und
keiner der befragten Schiiler bringt zur Sprache, dass es neben Frederik
auch noch andere Schiiler innerhalb der Kleingruppe gibt, die das obere
Zuspiel noch nicht so gut beherrschen, sodass auch fiir sie die MafSnahme
vorteilhaft sein konnte.
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Das intendierte Verdecken des eigentlichen Grunds der Veranderung der
Aufstellung im Kreis fiihrt also dazu, dass die Schiiler das Handeln des
Lehrers ganz unterschiedlich und nicht im Sinne des Lehrers verstehen.

6. Diskussion

Die Intention, die der Lehrer mit der Veranderung der Positionen im Kreis
hat, bleibt den Schiilern verborgen. Der Lehrer ist offenbar darum bemiiht,
allen Schiilern bei der Aufgabe eine aktive Beteiligung zu ermdglichen.
Dass die Verinderung der Position aber als eine Inklusionsbemiithung zu
werten ist, soll nicht erkannt werden. Vielmehr begriindet er sein Handeln
absichtlich nicht, ja er verdeckt den Grund, weil er die Leistungshetero-
genitat nach eigener Aussage bewusst nicht offen thematisieren mochte.
Das Verschleiern der Begriindung, also eine bewusste Intransparenz von
Entscheidungen, mit der Differenz de-thematisiert wird, kann als Verde-
ckungsgeschehen bezeichnet werden. Dieses kann dazu dienen zu vermei-
den, einzelne Schiiler:innen in positiver Weise zu sehr hervorzuheben oder
aber in negativer Weise zu stigmatisieren. Insofern konnte es sein, dass er
insgesamt die Leistungsachse und Ordnung, die er bei der Umpositionie-
rung der Gruppe im Kopf hat und anwendet, als Ganze verdecken méchte.
In dieser Hinsicht diirfte sich die Aussage ,keine schlafenden Hunde we-
cken zu wollen® auf die gesamte Klasse beziehen. Dies kann als ,,Maskieren
von Differenz® verstanden werden, wie es Ludwig (2023) im Kontext des
Biologieunterrichts beobachtet hat. Die intendierte Verdeckung soll damit
nicht nur Frederik, sondern allen zugutekommen; vielleicht auch dem
Lehrer selbst, weil er durch ein Offenlegen der Griinde in eine Diskussion
mit den Schiilern geraten kénnte. Er miisste sich erkldaren. Denn er hat
die Verdnderung der Positionen vorgenommen, weil er alle Schiiler auf der
Leistungsachse schwicher/stirker aufgrund bestimmter Kriterien eingeord-
net hat. Er miisste somit allen Schiilern ihre Position auf der Leistungsachse
offenlegen und ggf. begriinden. Will er dies vermeiden, weil er Bedenken
hat, dass die Schiiler:innen sich in diese Ordnung einfach einfiigen lassen,
sich also wundern oder gar beschweren kdnnten, so ist das Verdecken der
Begriindung als eine Strategie zu erachten, die Situation fiir sich selbst
stressarm zu gestalten.

Welche Folgen aber hat die Verdeckung von Griinden des Sportlehrer-
handelns?
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Durch die Tatsache, dass der Lehrer seine Intention fiir die Umpositio-
nierung vor den Schiilern nicht offenlegt, um keine ,schlafenden Hunde*
zu wecken, macht er die Leistungsheterogenitdt — d. h. sowohl die Leis-
tungsstirke als auch die Leistungsschwéche — innerhalb der Gruppe nicht
explizit zum Thema. Aufgrund der Nicht-Thematisierung der Leistungshe-
terogenitét finden die Schiiler selbst eine Erklarung fiir die Neuanordnung
im Kreis: Alle befragten Schiiler erkldren die Umpositionierung mit Frede-
riks Leistungsschwiche und der Notwendigkeit, Frederik zu unterstiitzen,
und schreiben ihm damit eine ,Hilfsbediirftigkeit“ (Weber, 2021, S. 179) zu.
Die De-Thematisierung von Differenz fiithrt also auf Seiten der Schiiler zu
einem Verstehen, das allein Frederik fiir die getroffene Anpassung verant-
wortlich macht.

Hinzu kommt, dass der Lehrer durch das Nicht-Thematisieren die Ver-
mutungen der Schiiler nicht mitbekommt. Fiir ihn bleibt im Verborgenen,
wie die Schiiler seine Botschaft empfangen und verstehen. Durch das
Verdecken von Begriindungen seiner Entscheidungen erdffnet er einen
Interpretationsspielraum, der beliebig und fiir gleichsinniges Verstehen
unzuldnglich ist. Damit vergibt er die Chance, die Umpositionierung als
das verstehbar zu machen, was sie ist: eine Mafinahme zur gleichmaf3igen
Verteilung von leistungsstirkeren und -schwicheren Schiiler:innen in der
kreisférmigen Aufstellung mit dem Ziel, dass das Zuspiel gelingt.

7. Fazit

Die Analyse des Fallbeispiels zeigt, dass der Sportlehrer eine Verdeckung
intentional einsetzt, um Leistungsheterogenitdt nicht sichtbar zu machen.
Diese Strategie wihlen Lehrkrifte, um dem normativen inklusiven An-
spruch mit seinen paradoxen Anforderungen, ,Schiiler:innen mit Forder-
bedarf im Unterricht zu inkludieren und zugleich den [...] Leistungsan-
spruch aufrechtzuerhalten (Ludwig, 2023), gerecht zu werden und Exklu-
sion zu vermeiden. Im analysierten Fall mochte der Lehrer eine gleichbe-
rechtigte und zufriedenstellende Teilhabe aller ohne Stigmatisierung Ein-
zelner ermoglichen. Das Nicht-Thematisieren hat aber — unbeabsichtigt -
genau das zur Folge: in den Kopfen der Schiiler:innen werden Ordnungen
i.Sv. leistungsstark/leistungsschwach stabilisiert. Das birgt die Gefahr, dass
Kinder mit einem Forderbedarf stigmatisiert werden. Dieses Missverstehen
hitte durch einen reflexiven Kommunikationsprozess, der das Verstehen
aufseiten der Schiiler:innen tiberpriifen hitte konnen, ausgerdumt werden
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kénnen. Damit hitte einer im Verborgenen entstehenden Stigmatisierung
leistungsschwicherer oder handlungseingeschrankter Schiiler:innen entge-
gengewirkt werden konnen.
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Getunter Korper, gelebter Avatar? — Uberlegungen zu einem
statischen und dynamischen Anthropologie-Verstindnis in der
Sportpidagogik!

Matthias Zimlich ¢ Arno Miiller

1. Ausgangslage und Problemstellung

Nach dem empirical turn in der Sportpadagogik sind dort anthropologi-
sche Forschungsansitze zunehmend in den Hintergrund getreten. Daher ist
u.E. die von Thiele (2020) postulierte Riickbesinnung auf das anthropologi-
sche Fundament der Sportpiadagogik im Kontext der fortschreitenden Digi-
talisierung und Technologisierung zu begriifen. Der vorliegende Beitrag
will vor diesem Hintergrund die zentrale Frage der Tagung, ,,Ist der Korper
noch derselbe?, anhand zweier auch von Thiele explizierten Phanomene,
namlich E-Sport> und Transhumanismus, in den Blick nehmen. Dabei set-
zen wir uns zum Ziel, mit einem kursiven® Blick sowohl auf einschligige
Diskurse der internationalen (Sport-)Philosophie?, als auch der Kulturan-
thropologie den Anthropologie-/Korper-Diskurs in der Sportpadagogik zu
beleben bzw. befruchten. Dazu versuchen wir zunachst, das Verhaltnis der
Phéanomene ,E-Sport’ und ,Transhumanismus® zu einem statischen bzw.
dynamischen Anthropologieverstindnis zu kldren.

1 Wir beziehen uns beziiglich des Verstdndnisses der Bezeichnungen ,der Sportpadago-
gik’ und im weiteren Verlauf des Textes beziiglich ,unserer Community‘ auf Ruin und
Zimlich (2021, S. 50) und verstehen beide Begriffe pragmatisch als Sammelbegriffe
fir Wissenschaftler:innen, ,die sich in irgendeiner Form auf [die wissenschaftliche
Disziplin Sportpadagogik] beziehen®

2 Der Begriff E-Sport bezeichnet das wettkampfgemdife Computerspielen (ESBD, 2018).
Im Kontext dieses Beitrags liegt unser Fokus auf der entsprechenden Titigkeit des
Computerspielens mit dem Bewegen eines Avatars iiber Maus bzw. Keyboard als Ein-
zel- oder Teamspieler:in.

3 Wir erheben keinen Anspruch auf eine umfassende Darstellung, die im Rahmen dieses
Beitrags auch nicht méglich wire.

4 Die entsprechenden phidnomenologischen Untersuchungen beziehen sich dabei aus-
nahmslos auf dreidimensionale Spielwelten und Merleau-Ponty, der auch unserer
Community als eine zentrale Grundlage anthropologischer Uberlegungen dient (vgl.
exemplarisch Grupe, 1980).
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2. Statisch-dynamisches Anthropologieverstandnis®

Mit Thiele (2020) - und im weiteren Verlauf dieses Papers auch tiber Thiele
hinaus -, lasst sich, zugegebenermaflen mit einer gewissen Vereinfachung
mit dem Zweck der Zuspitzung unserer Argumentation, — ein dichotomes
Anthropologie-Verstindnis in der Sportpadagogik ablesen. Zum einen fin-
den sich statische Korper- und Menschenbilder. D.h. der Korper ist unab-
anderlicher Fixpunkt, er ist Fundament, Ausgangspunkt aller sportpadago-
gischen Uberlegungen. In diesem konservativ-statischen Kérper-/Mensch-
Verstindnis ist der Mensch als korperliches Wesen mit seinen Stirken
und Schwiéchen gesetzt, soll heifien, korperliche Limitationen werden nicht
grundsitzlich infrage gestellt, sie werden nicht fiir verdnderbar gehalten.

Im Gegensatz dazu sei auf ein dynamisches Anthropologie-Verstindnis
verwiesen, dass gerade diese Konstante, diese Unabénderlichkeit, nicht
akzeptieren kann und nicht akzeptieren will. Denn der Mensch sei auf
Offenheit, auf Dynamik, auf Wachsen, auf Werden hin angelegt. Diese
Offenheit und somit Dynamik wird dem Menschen von den Klassikern der
philosophischen Anthropologie zugeschrieben, weil der Mensch beispiels-
weise als Mdngelwesen (Gehlen, 1940/1986) gesehen wird; weil der Mensch
ein geistiges, umweltfreies, weltoffenes Wesen ist (Scheler, 1928/1947, S. 36,
passim).®

Rufen wir uns noch mal das Tagungsthema bzw. die Kernfrage der Ta-
gung in Erinnerung: Ist der Korper (noch) derselbe? Ein sportpidagogischer
Ankerpunkt in dynamischem Wandel, so ist hier bereits der o.g. Dichoto-
mie durch die (scheinbar widerspriichlichen) Formulierungen Ankerpunkt
und dynamischer Wandel Rechnung getragen. Denn der traditionelle Sport
(Bewegung, Schwitzen, Herzfrequenz von 130 Schlidgen pro Minute), man
konnte auch sagen Sport im engeren Sinne, wird durch technologische,
digitale Entwicklungen, bestenfalls ergdnzt und zugleich herausgefordert,
wie es Conway hier illustriert:

»[HJow many calories have I burned? How many are ‘resting’ calories?
What'’s my heart rate? My body becomes vorhanden (present-at-hand), as
Heidegger coined (2008): a problematic object of conscious consideration,
abstraction and theorisation. This fundamentally differs from my every-

5 Zur Vertiefung, mit Verbindung zur Heideggers Existenzphilosophie, siehe Berz
(2020).

6 Existenzphilosophisch gesprochen: Der moderne Mensch, der in eine sinnlose Welt
geworfen ist, muss aus sich selbst heraus Sinn stiften.
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day zuhanden (ready-to-hand) involvement with my body, i.e. a primor-
dial engagement with my world through my corporeality (as opposed to
being directed at my corporeality). Yet the inclusion of this smartwatch
upon my wrist, which represents time as a linear resource” (Conway, 2016,

p-83).

Neben dem dynamischen Anthropologie-Verstindnis, das sich noch aus
der Tradition der Klassiker der philosophischen Anthropologie ableiten
lasst (Stichwort Weltoffenheit — siehe oben), gibt es aber auch noch ein in
der Sportpadagogik (weitestgehend ignoriertes) dynamisches Anthropolo-
gie-Verstdndnis — quasi ein dynamisches Anthropologie-Verstindnis zwei-
ter Ordnung - das den Menschen bzw. den Koérper, so wie er derzeit ist,
nicht mehr akzeptiert. Aus der Perspektive des Transhumanismus wird eine
radikale Verdnderung des Menschseins angestrebt, die das bisher Vorstell-
bare iibersteigt. Ganz unbescheiden will man den allzu méngelbehafteten
Menschen endlich perfektionieren, d.h. man will beispielsweise Krankheit
und Tod abschaffen.”

3. Transhumanismus

Zur Beschreibung jener Ideologie, die sich nicht mehr mit dem (scheinbar)
unvollkommenen Menschen zufriedengeben will, hat sich im anglo-ameri-
kanischen Raum der Begriff Transhumanism etabliert. Dieses Label soll
nicht den Blick dafiir verstellen, dass diese posthumanistische Denkweise
dennoch von einer gewissen Heterogenitit gekennzeichnet ist. Der Sport-
philosoph Mike McNamee (2007, p.186) erkldrt hierzu Folgendes:

LIt is an ideology which falls under the label ,Transhumanism’ (TH).
Rather than a unified entity, Transhumanism is a broad and heterogen-
eous group of thinkers who give technology a grander, Promethean, aim.
[...] The most extreme is a view according to which transhumanism is a
project to overcome the inherent limitations of human nature. Examples
of these limits, which most of us take for granted as part of the human
condition, are appearance, life-span, vulnerability to ageing, disease and

7 Auch Thiele verweist in seinem Fazit auf ,Verdnderungen in der Wahrnehmung des
eigenen Korpers“ (2020, S. 18), und seien diese auch noch so fundamentaler Art. So
miisse man fiir den Transhumanismus konstatieren, dass es nicht (nur) um Koérper-
wahrnehmung gehe, sondern den radikalen Umbau des Korpers - eine scheinbare
Optimierung des defizitiren Menschseins.
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so on. There is, however, a more extreme version of transhumanism which
sees the role of technology as one to vastly enhance both the person and
his/her environment by exploiting a range of technologies including genetic
engineering, cybernetics, computation and nanotechnology".

Einer der prominentesten Vertreter des Transhumanismus ist der Philo-
soph und Direktor des Future of Humanity Institute der Oxford University
Nick Bostrom.® Bezogen auf das Phanomen Sport ist es Andy Miah, der
nicht nur Sport zum transhumanistischen Spielplatz — oder besser gesagt
Versuchslabor — erklaren will; er konstatiert sogar, transhumanistische Mus-
ter seien im Sport schon verwirklicht.

»Sport offers an example where transhumanism can be applied and where
posthumanity is already realised. Sports perpetuate a sufficiently ambigu-
ous concept of humanness so that value within sports is afforded by the
transhuman qualities of athletes and their ability to transcend known
boundaries of human capability. Sports tend towards, endorse and depend
upon the physical transcendence of humanness. In this respect, sport offers
a unique environment where transhumanism can gain social credibility
and where its ideals become manifest and normalised” (Miah, 2003).°

Miah betont, wie die Integration von Transhumanismus-Technologien (wie
Exoskeletten, Genbearbeitung oder Gehirn-Computer-Schnittstellen) das
Potenzial habe, die sportliche Leistungsfihigkeit erheblich zu steigern. Dies
kénne die menschlichen Grenzen erweitern und seiner Meinung nach zu
bahnbrechenden Leistungen fiihren. Er argumentiert, dass der Transhuma-
nismus die Moglichkeit biete, den menschlichen Korper zu erweitern und
zu verbessern, was zu einem intensiveren und effektiveren Training fithren
kénne. Dies kénne nicht nur fiir den Hochleistungssport relevant sein, son-
dern auch fiir die allgemeine sportliche Bildung. Miah sieht z.T. aber auch
die Notwendigkeit einer umfassenden ethischen Reflexion und Regulierung
des Transhumanismus im Kontext des Sports.

Im Gegensatz zur gerade ausgefiithrten euphorischen Umarmung trans-
humanistischer Ideen, erinnert Marzano an die Bedeutung des unvollkom-
menen Korpers fiir das Menschsein:

8 Siehe auch Bostrom (2008).
9 Siehe einerseits Miah (2004), aber auch zu sportphilosophischen Einordnung Miiller
(2007).
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»Der Kdrper ist das Wahrzeichen unserer Endlichkeit. In gewisser Weise
verweist er uns auf all das, was wir nicht sein wollen: auf Zerbrechlichkeit,
Schwiche, Grenzen, Krankheit, Tod. Er ist ein materielles Objekt, das
Substanzen wie Schweifs, Ausscheidungen, Exkremente absondert, das uns
an unsere Instinkte, unsere Angst kettet, das uns in das Gefdngnis der Welt
verbannt. Er ist von ,niederer Natur; ,fremd, ,verdchtlich™ (Marzano, 2013,
S.95).

Gerade der Satz, der Kirper sei das Wahrzeichen unserer Endlichkeit, un-
terstreicht die Akzeptanz der Sterblichkeit als unvermeidlichen Teil des
menschlichen Lebens. Er erinnert daran, dass der Korper sterblich ist und
dass der Tod ein natiirliches Ende ist. Er hebt die natiirliche Begrenztheit
des menschlichen Korpers hervor und akzeptiert diese Begrenzung als
integralen Bestandteil der menschlichen Existenz.

Eine Moglichkeit zur Aufhebung (fast) aller koérperlich-raumlich-physi-
schen Limitationen erdffnet sich in der virtuellen Welt. Die korperliche
Entgrenzung manifestiert sich insbesondere in der virtuellen Welt des
Sports, d.h. des E-Sports, den es im Folgenden naher zu beleuchten gilt.

4. E-Sport

Die kontroverse Debatte innerhalb der deutschsprachigen Sportwissen-
schaft um das Thema E-Sport dreht sich bislang hauptsichlich darum,
ob E-Sport (traditioneller) Sport ist (vgl. einordnend Thiele, 2020) bzw. -
weitestgehend auf diesen Uberlegungen aufbauend - ob er Teil des organi-
sierten Sports (z.B. Borggrefe, 2018) oder Schulsports (z.B. Hofmann, 2020)
sein kann bzw. darf. Dabei werden vor allem zwei Argumente gegen eine
Aufnahme in den Sportkanon angefiihrt: zum einen die fehlende bzw. zu
geringe korperliche Aktivitit und zum anderen die Entkopplung der moto-
rischen Tétigkeit in einer analogen Welt von der Tétigkeit eines Avatars
in einer virtuellen Welt. Bei diesen Argumentationsmustern bleibt bislang
allerdings weitestgehend ausgeklammert, was genau beim Computerspielen
im und mit dem Korper aufier den feinmotorischen Bewegungen der Hand
zum Zwecke des Steuerns einer virtuellen Spielfigur passiert bzw. — im
Sinne des Tagungsthemas - zu welchen (verinderten?) Bedeutungen von
Koérper und Korperlichkeit es beim E-Sport kommt. In diesem Sinne hoffen
wir, einen Beitrag zum von Thiele (2020, S. 9) formulierten Desiderat
beziiglich E-Sport in der Sportpddagogik beitragen zu kénnen, es brauche
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,grundsitzliche Uberlegungen zu den Konsequenzen, die mit einer Ver-
dnderung der korperlichen Grundkoordinaten menschlichen In-der-Welt-
Seins zumindest ,denkbar* erscheinen”.

Entsprechende Diskurse einschldgiger Forschung!® beziiglich dieser Fra-
ge(n) skizzieren wir in folgendem Dreischritt: Zunéchst fokussieren wir die
Koérperwahrnehmung der E-Sport-Akteur:innen. Anschlieflend fragen wir,
ob die Tatigkeit des Computerspielens als Erweiterung des Korper(raum)s
gesehen werden kann. Darauf aufbauend diskutieren wir abschlieflend,
ob E-Sport gar die Frage der Kldrung des Ich-Leib-Weltverhéltnisses neu
aufwirft, indem der Korper als Mittler zwischen analoger!! und virtueller
Welt fungiert.!?

Beziiglich der Korperwahrnehmung rekurrieren wir grundlegend auf
Witkowski (2012, p. 349), die empirisch zu fassen versucht, inwieweit Spie-
ler:innen physisch im Spiel involviert sind. Mit Blick auf den damaligen
Forschungsstand konstatiert Witkowski zunédchst grundlegend die Bedeu-
tung der:s Spieler:in als ,embodied player® (p. 350; vgl. auch Keogh, 2018).
Auf der Grundlage ihrer empirischen Erkenntnisse beschreibt sie das Com-
puterspielen als eine vielfaltige Sinneserfahrung. Eine Einschitzung, die
sich auch bei den phdanomenologischen Arbeiten'® von Hemphill (2005),
Hilvoorde und Pot (2016) und Keogh (2018) findet. Witkowski selbst halt
im Kontext der Frage der Bedeutung des Korpers bei Computerspielen
diesen sinnlichen Aspekt grundlegend fiir zielfithrend und subsumiert ihn
unter ,sensuousness of sports technologies (p. 366) bzw. ,,sensuousness of
networked sports® (p. 367). Diese Begriffe beschreibt Witkowski als eine
Art Netzwerk zwischen Spieler:in und Maschine, mehreren Spieler:innen
und multiplen Technologien. Da somit diese korperlich-sinnlichen Erfah-
rungen offensichtlich nicht losgelést von der ,Einbindung’ der Spieler:in-
nen in diesen technologisch komplexen Kontext zu beschreiben bzw. zu

10 Gerade in den Game Studies wird aktuell die Riickkehr des Korpers in den Diskurs
begriifit (z.B. Clark, 2020). Fast programmatisch erscheint daher auch der Titel von
Keoghs (2018) innerhalb der Game Studies viel beachteten Monographie ,A Game of
Bodies"

11 Wir nutzen hier bewusst den Begriff ,analog“ und nicht ,real“ und berufen uns dabei
auf Boellstorff (2011). Angesichts der zunehmenden Auflésung der Grenzen zwischen
beiden Welten (vgl. exemplarisch fiir die Sportpadagogik Ruin und Giese, 2023). Ge-
rade beim Computerspielen (Keogh, 2018) ist diese Unterscheidung eher analytischer
Natur und dient der Verdeutlichung der hier explizierten Argumentationen.

12 Vgl. diesbeziiglich auch die Uberlegungen von Ruin und Giese (2023).

13 Siehe einfithrend bspw. Miiller (2011).
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verstehen sind, gibt Witkowskis Studie somit einen empirischen Hinweis
darauf, dass eben spezielle korperlich-sinnliche Erfahrungen beim Compu-
terspielen moglich zu sein scheinen. Keogh (2018, p. 195) beschreibt diese
zusdtzlich wie folgt: ,as engaging with a videogame as sights, sounds, and
haptics”. Aber beschrinkt sich die Relevanz des Korpers bei Computerspie-
len auf eben diese Erfahrung(en)?

Unstrittig scheint dabei in der einschldgigen Forschung die These zu
sein, dass beim Computer-Spielen der Korper(raum) der Spielenden erwei-
tert wird. Schon Hemphill (2005, p. 199; vgl. auch Hilvoorde & Pot, 2016;
Klevjer, 2012) bezeichnet E-Sportler:innen als ,electronically extended ath-
letes” und den Joystick als Erweiterung des Korpers. Diese Denkfigur fin-
det sich bekanntlich auch bei der anthropologischen Fundierung unserer
Disziplin bzw. der Verdeutlichung der Relevanz des Leibes/Korpers als
Mittler zwischen Ich und Welt im sportlichen Kontext durch Grupe (1980,
S. 103), der beziiglich des Verlassens des Speers der Hand beim Speerwurf
konstatiert: ,,Das, was als Ich bezeichnet werden kann, ,erstreckt’ sich bis in
die Bewegung meiner Hand und méglicher Weise noch tiber diese hinaus®
Diese ,Erstreckung des Ichs trifft nach Klevjer (2012) auch auf das Steuern
eines Avatars zu. Die Besonderheit im Kontext Videospielen liegt nun of-
fensichtlich darin: ,video games extend our bodies across a material divide,
into screen space [...] via an avatar® (Klevjer, 2012, p. 10; Herv. M.Z. und
AM.).

Diese Besonderheit fithrt direkt zu unserer letzten Frage beziiglich des
Koérpers beim Computer-Spielen: Fungiert der Korper beim Computer-
Spielen als Mittler dieses ,material divide® zwischen analoger und virtueller
Welt?

Die einschldgige Forschung ldsst sich mit Bezug zu Merleau-Pontys
subjektivem Korper/Leib-Verstindnis so interpretieren, dass dies kaum
anders sein kann. Ekdahl und Ravn (2019, p. 135; vgl. auch Edgar, 2016;
Hilvoorde & Pot, 2016) formulieren dies wie folgt:

14 Bei ihm zu verstehen als Leib-Sein (subjektive Perspektive) und Kérper-Haben (ob-
jektive Perspektive).
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»It is the body as a living, practical® way of perceiving and being in the
world that always already fundamentally shapes the way in which we
experience, structure or make sense of the world'®“

Im konkreten Fall des Computerspielens setzt dies voraus, dass die virtuelle
Welt trotz des ,material divide® eine Welt ist, die korperlich beim Compu-
terspielen durch die Spielenden erfahren werden kann. Boellstorft (2011)
fokussiert diesbeziiglich auf den Begriff des ,embodiment. Mit Rekurs
auf Heideggers (2001) ,In-der-Welt-sein“ konstatiert er: ,embodiment, as
part of being, is always ,being-in-the-world” (p. 512). Und dieses ,In-der-
Welt-sein® ldsst sich mit Blick auf virtuelle Welten aus seiner Sicht zu
~being-in-the-virtual-world” or just ,being-inworld” transformieren. Dabei
lenkt er seinen Blick auf die Moglichkeiten des ,virtual embodiment® der
Computerspieler:innen: ,virtual embodiment cannot be understood apart
from its manifestation in specific virtual worlds“ (p. 513). Somit riickt
zwangslaufig und abschlieflend die Verbindung zwischen (den Korpern)
menschlichen(r) Computerspieler:innen und Avataren in den Fokus der
Betrachtung. Hier gilt es zunéchst zu konstatieren, dass die Idee von Avat-
aren als ledigliche Spielfigur, wie z.B. in Pac-Man, mit dem Einzug von
dreidimensionalen Spielwelten tiberholt ist (Klevjer, 2012). Ein aktuelles
und unserem Beitrag zugrunde liegendes Verstdndnis von Avataren in der
einschldgigen Forschung gibt folgende Definition Misochs (2014, S. 180f.;
vgl. auch Boellstorff, 2011; Edgar, 2016; Ekdahl & Ravn, 2019) wieder:

»Avatare sind virtuelle, grafische Stellvertreter der Spielenden innerhalb
des definierten Raums eines Spiels. Sie ermdglichen den Spielenden das
Anwesend sein, die Fortbewegung innerhalb des virtuellen Spielraums und
damit die aktive Teilhabe am Spiel, und sie fungieren als Kommunikati-
onsagenten sowie als Verkorperungen der Spieler.”

Beziiglich dieser Verkorperung der Spieler® verweist Klevjer (2012) mit Re-
kurs auf Merleau-Pontys Unterscheidung in einen objektiven und subjekti-
ven Korper auf das Paradox, dass der Avatar zwar den subjektiven Korper
in die virtuelle Spielwelt ausweitet, gleichzeitig aber auch als Repréasentant

15 Boellstorff (2011) und Ekdahl und Ravn (2019) erweitern diesen Aspekt noch mit
Husserls ,,Ich kann, so dass fiir sie das Erleben der virtuellen Welt nachhaltig durch
das Konnen der Spieler:innen beeinflusst wird.

16 Auch hier findet sich eine Analogie zu Grupes (1980, S. 91) Begriff von Leiblichkeit:
»Sie ist als eine Weise aufzufassen, in der der Mensch in der Welt ist und Beziehungen
zu dieser Welt hat.”
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des objektiven Korpers in selbiger fungiert. Diese Reprédsentation nennt
er ,prosthetic proxy“ (p. 13) und beschreibt sie wie folgt: ,a temporary
manifestation of the player’s body in external space” (p. 13). Der objektive
Korper in der realen Welt verliert dabei in der gelebten Spielerfahrung in
der virtuellen Welt an Relevanz: ,When I am playing, I am actually there,
as a composite of flesh and technology, objectively existing within synthetic
space” (p.19; Herv. M.Z. und A.M.).

Fir Edgar (2016, p. 58; Herv. M.Z. und A.M.) hingegen spielt beziiglich
des yirtual embodiment’ der Kérper der Spieler:innen die zentrale Rolle:

»The body is the transcendental condition of possibility of a meaningful
world, and a world that is full of opportunities that are denied to the flesh
and blood person. [...] the avatar [...] may be constutive of action within
the alien virtual world, but that world is still, ultimately, experienced
through the flesh and blood body of the player.”

Unabhiéngig davon, ob man diesen Argumentationen folgen will, so legen
sie u.E. zumindest Folgendes nahe: ,eSports practice challenges our tradi-
tional notions of bodily involvement” (Ekdahl & Ravn, 2019, p. 141). Wah-
rend Witkowski diesbeziiglich (2012, p. 369) von einer “redescription of
the body” analog zum Doping im traditionellen Sport spricht, verwundert
es angesichts der skizzierten Uberlegungen nicht, dass Keogh (2018) den
computerspielenden Mensch mit Ankldngen an Cyborg-Theorien als eine
Art posthumanes Hybrid aus Spieler:in und Spiel beschreibt, welches er
auch explizit als ,,cyborg-player” (p. 182) betitelt, durch den es erst mdglich
ist, das Spiel genau so umfassend wie (alles andere) in der realen Welt
zu erfahren. Ekdahl und Ravn (2019, p. 141) schliefllich beschreiben die
Tatigkeit des Computerspielens wie folgt:

»A form of practice beyond something solely intellectual and/or physical?,
favoring instead an account of eSports practice as something that encom-
passes unique forms of embodied (sic!) tethered to virtual worlds.”

Die eingangs erwidhnte Diskussion in unserer Community beziiglich einer
entkoppelten Tiatigkeit in einer analogen Welt von der Tédtigkeit eines Ava-
tars in einer virtuellen Welt wirkt mit den hier skizzierten Uberlegungen
eher obsolet. Mit einem Verweis auf Plessner kénnte man vor diesem
Hintergrund die auch in unserer Community bekannte Dyade von Kérper-

17 Auch hier findet sich eine Analogie zu Grupes Idee von Leiblichkeit (1980, S. 91), fiir
den ,Leiblichkeit [...] vielmehr kérperlich und geistig zugleich® ist.
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Haben und Leib-Sein (Plessner, 1928/1975) um den Aspekt gelebter Avatar
erweitern. Jedenfalls scheint sich E-Sport der klassischen Dichotomie von
statischem vs. dynamischem Korperverstindnis zu entziehen und macht
u.E. eine neue Dimension, ein noch genauer zu beschreibendes ,,Dazwi-
schen“8, auf.

5. Zusammenfassung/Ausblick

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, die Phanomene E-Sport und Trans-
humanismus in den Blick zu nehmen. Dazu skizzierten wir einschligige
Diskurse der internationalen (Sport-)Philosophie, als auch der Kultur-
und Medienkulturanthropologie. Die zentrale Frage der Tagung, ,Ist der
Koérper noch derselbe? lasst sich dabei beziiglich des Transhumanismus
deutlich leichter beantworten als beziiglich E-Sport. Unabhéngig davon ist
u.E. zu konstatieren, dass das von uns eingangs erwahnte anthropologische
Fundament unserer Community mit einer offensichtlich sehr klaren Tren-
nung von analoger und virtueller Welt kaum anschlussfahig an die von
uns skizzierten Diskurse ist. Dies verwundert vor dem Hintergrund, dass
Grupe (1980) selbst auf sich entwickelnde Anthropologien bzw. ein sich
entwickelndes Ich-Leib-Weltverhiltnis hingewiesen und in diesem Zusam-
menhang konstatiert hat, dass der ,Korper geschichtlicher Verdnderung®
(S. 100) unterliegt. Vor allem stellt sich mit Willimczik (2020, S. 15) die
Frage, ob die Diskussion(en) innerhalb der Sportpadagogik beziiglich der
Phanomene einer zunehmend technologisierten und digitalisierten Welt
»rein“ erfahrungswissenschaftlich oder mit Normen behaftet sind. Diesbe-
ziiglich konstatieren wir aktuell eine normative Schlagseite innerhalb der
Sportpadagogik. Dabei mag es personlich verstandlich und (schul-)poli-
tisch vielleicht sogar opportun sein, ,,den® Sport bzw. das Fach Sport ,als
Refugium gegeniiber der digitalen Welt“ zu profilieren (Borggrefe, 2018, S.
450; dhnlich auch Hofmann, 2020). Eine solch einseitig normative Haltung
versperrt allerdings den Blick auf aus unserer Sicht relevante Diskurse
iber sich wandelnde Begriffe und Verstindnisse von Korper, Digitalitdt
und Welt(en), die vermeintlich Auswirkungen haben werden, die weit tiber

18 Ruin und Giese (2023, S. 6) ziehen im Kontext ,Digitalisierung’ diesbeziiglich fol-
genden Schluss: “Hence, it could be argued that, in this way, new forms of the
duality of body-having and body-being are created.” Im Kontext ,E-Sport‘ bezeichnen
Wendeborn und Schulke (2019) diesen mit Rekurs auf Tibon-Cornillot (1982) als
intermedidren Moglichkeitsraum bzw. intermedidre Realitit.
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unseren Gegenstand oder unser Schulfach hinausgehen (vgl. auch Ruin &
Giese, 2023). Konkret spricht Boellstorff (2011, S. 516; vgl. auch Ekdahl &
Ravn, 2019) die Pluralisierung des Weltbegriffs an, die unser westliches
Verstindnis von Raum und Verkorperung herausfordern wird. Zudem
argumentiert er: ,being-inworld productively reframes this distinction be-
tween physical and cultural worlds” (p. 516). In diesem Zusammenhang
wirft er der Anthropologie vor, sich beziiglich virtueller Welten zu sehr
auf die Virtualitit zu fokussieren. Aber, so argumentiert er weiter: ,only
by deepening our understanding of 'world‘ can we truly understand virtual
embodiment and virtual worlds more generally” (p. 516). Im Kontext unse-
rer Community pladieren wir daher fiir eine sportpadagogische Grundla-
genforschung, die sich damit beschiftigt, wie klassisch-anthropologische
Topoi der Sportpdadagogik wie bspw. Weltzugang durch Sich-Bewegen; ,as-
thetische Erfahrungsfelder’ und ,sinnliche Wahrnehmung’ in unserer Zeit
und insbesondere mit Blick auf Digitalisierung und Virtualisierung (z.B. im
Kontext E-Sport) beschrieben bzw. interpretiert werden kdnnen. Exempla-
risch méchten wir in diesem Zusammenhang auf Wasches (2020) Aufruf
zur ,Erforschung des Sports im virtuellen Raum® verweisen. Eine Sport-
padagogik, die sich ohne ,bewahrpadagogisch Argumentationen® (Hennig,
2018, S. 201) diesen Themen widmen wiirde, wire u.E. eine reflexive Sport-
padagogik (u.a. Thiele, 2020; Willimczik, 2020), die Teil dieser Diskurse
sein kann und will, anstatt sie nur kopfschiittelnd von der Seitenlinie zu
betrachten.
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Korper auf Padlets. Zur diskursiven (Re-)Produktion sozialer
Ungleichheiten im digital vermittelten Sportunterricht auf
Distanz

Daniel Rode & Benjamin Zander

1. Einleitung

Dem Korper wird in der Sportpadagogik — bei aller Unterschiedlichkeit
der jeweiligen Zuginge - eine zentrale Bedeutung im Rahmen sportpad-
agogischer Handlungsfelder und Phdnomene zugesprochen. So zeigen etwa
kritisch ausgerichtete Arbeiten, wie eine teils eng normierte Vorstellung des
Korpers der Schiiler:innen in Lehrpline und in fachdidaktische Konzepte
eingelassen ist oder wie die Bewertung des Korpers durch Sportlehrperso-
nen soziale Ungleichheiten in Hinblick auf Schiiler:innen und ihre Teilhabe
am Sportunterricht (re-)produziert (Ruin 2015, 2017; Ruin & Giese, 2018).
Vor diesem Hintergrund ist es wenig @iberraschend, dass der sog. digitale
Wandel, der auch fiir das Bildungssystem oft als einschneidend oder um-
wilzend gerahmt wird (Rode & Zander, 2022), in der Sportpadagogik auch
Fragen nach dem Korper (wieder) aufwirft. Es finden sich einerseits Beitra-
ge, die anthropologisch (Thiele, 2020) oder bildungstheoretisch (Ruin &
Giese, 2023) fiir theoretisch-konzeptionelle Reflexionen und (Neu-)Veror-
tungen von Korper und Bewegung in der digitalen Welt plddieren. Zum an-
deren finden sich Arbeiten mit empirischem Fokus, die bspw. untersuchen,
wie liber Sexualitdt von Schiiler:innen in Onlineforen kommuniziert wird
(Bohlke & Zander, 2022) oder wie das Beziehungsverhiltnis von Person
und Digitaltechnik im Self-Tracking verkorpert wird (Rode & Stern, 2023).
Im Zuge von solchen empirischen Studien wird die eingangs angespro-
chene ungleichheitskritische Perspektive vor allem im englischsprachigen
Diskurs verfolgt, z.B. in Hinblick auf Kérperdarstellungen in Sozialen Me-
dien (Camacho-Mifiano et al., 2022), Verdatung und Uberwachung durch
EdTech (Pang et al., 2019) oder heteronormative und neoliberale Logiken
von sportunterrichtsbezogenen Online-Angeboten (Bowles et al., 2022).
Unser Beitrag verortet sich in diesem letztgenannten Feld von Arbeiten,
die empirisch untersuchen, wie Korper unter den Bedingungen der Digi-
talisierung — und speziell in sportunterrichtbezogenen Online-Réumen -
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konkret hervorgebracht und dadurch soziale Ungleichheiten im Sinne von
Privilegierungen bzw. Marginalisierungen (re-)produziert werden.

Unser Fokus liegt auf bestimmten Webseiten — sog. Padlets —, die wéh-
rend der Coronapandemie im Distanzsportunterricht genutzt wurden. Sie
wurden als Datenmaterial von uns ausgewdhlt, weil sie als wichtige On-
line-Schau- und Umschlagplitze des Distanzsportunterrichts fungierten.
Padlets stellen eine Form der Bearbeitung von zwei zentralen Herausfor-
derungen des Distanzlernens wéhrend der Corona-Pandemie dar: der Su-
che und Auswahl von digitalen Angeboten sowie deren Vermittlung an
Schiiler:innen (Opper et al., 2021, S. 449). Vergleichbar mit einer digitalen
Pinnwand, legten Sportlehrkrifte solche Padlets an, um eine breite Palette
verlinkter bewegungsbezogener Angebote zu posten (z.B. YouTube-Videos,
Online-Streams, andere Webseiten) und (iiberwiegend) an Schiiler:innen
zu adressieren. Die Angebote waren entweder explizit fiir einen Distanz-
sportunterricht konzipiert (z.B. von Landesbehorden fiir den Schulsport)
oder als Formate aus anderen Kontexten (z.B. des organisierten Vereins-
sports) gleichsam ,zweckentfremdet‘ importiert.

Wir rekurrieren auf eine Studie, in der wir die Titel, Beschreibungen
und Posts dieser Webseiten als ein textuelles und bildliches vermittlungsbe-
zogenes Sprechen im Rahmen des Distanzsportunterrichts untersuchen. In
einem diskursanalytischen und ungleichheitskritischen Zugang interessiert
sich die Studie dafiir, wie in diesem Sprechen das Phinomen digitaler Dis-
tanzsportunterricht unter Coronabedingungen diskursiv hervorgebracht,
die beteiligten Akteur:innen dabei als Subjekte positioniert und damit ein-
hergehend soziale Ungleichheiten (re-)produziert werden (Rode & Zander,
2023, 2024). Im vorliegenden Beitrag gehen wir nun der Frage nach, welche
Rolle der Kérper im Rahmen dieser diskursiven Konstruktions-, Positionie-
rungs- und (Re-)Produktionsprozesse spielt. Ausgehend von Darstellungen
unserer Methodologie und Methode, stellen wir im Weitern vier Ergebnisse
unserer Studie vor: Wir zeigen, wie auf Padlets normative und privilegie-
rende bzw. marginalisierende Anrufungen von Schiiler:innen als wéhrend
der Pandemie aktiv etwas tuenden (i), individuell und selbstsorgend agie-
renden (ii), trainierenden, leistenden und fitten (iii) Subjekten tiber das
diskursive Konstruieren einer entsprechenden Korperlichkeit geltend ge-
macht werden. In diesen korperbezogenen Konstruktionen ist iiberwiegend
die Vorstellung befdhigter, sportlicher, geschlechterstereotyper und weifSer
Subjekte eingelassen (iv). An diese Erkenntnisse anschlieend, mdchten
wir mit diesem Beitrag fiir die Bedeutung sensibilisieren, die dem Korper in
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sportunterrichtsbezogenen Online-Raumen und digitalen Medien fiir die
(Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten zukommen kann.

2. Methodologie und Methode

Unsere Studie verortet sich in einem poststrukturalistischen und praxis-
theoretischen Zugang der Diskursanalyse (Wrana & Langer, 2007; Wrana
2015a, b). Wir gehen davon aus, dass Phdnomene wie die Corona-Pande-
mie, der Distanzsportunterricht oder Kérper nicht zu trennen sind vom
sprachlichen, textuellen oder bildlichen Deuten und Interpretieren dersel-
ben in verschiedenen Diskursraumen und -medien. Durch ein solches
diskursives Deuten und Interpretieren werden sie zu Momenten einer sinn-
haften sozialen Praxis. Wir begreifen jede von Sportlehrkriften erstellte
Padlet-Webseite als einen Auﬁerungsakt, als eine diskursive Handlung, in
der solch ein Deuten und Interpretieren erfolgt. Dabei ist jede dieser Web-
seiten selbst wieder ein Komplex von Auflerungsakten/diskursiven Hand-
lungen (Wrana & Langer, 2007, Abs. 19): Sie besteht aus einem Titel, einer
Beschreibung und vielen Posts, die sich wiederum aus einer Uberschrift,
einem Text sowie automatisch generierten Vorschaubildern und Bildunter-
schriften der verlinkten Webinhalte zusammensetzen. Mit Wrana (2015b,
S. 128) bringt jeder dieser AufSerungsakte, erstens, die Gegenstinde und
Sachverhalte, auf die er sich explizit oder implizit bezieht (z.B. die Ziele
des Distanzsportunterrichts) zuerst spezifisch hervor, indem er bestimmte
Wissenskonstruktionen als anerkennbar und anzuerkennen setzt. Zweitens
rekurriert er dabei auf bestimmte Wissensordnungen (z.B. zum Sportunter-
richt und zur Corona Pandemie) und setzt diese als (un-)giiltig, (il-)legitim,
etc. (ebd.). Drittens positioniert der Auflerungsakt die betroffenen (spre-
chenden wie angesprochenen) Akteur:innen, indem er sie auf bestimmte
Weise anruft und direkt oder indirekt bestimmte Normen der Anerkenn-
barkeit (z.B. als Schiiler:innensubjekt des Distanzsportunterrichts) konstru-
iert (ebd.). Auf diese Weise stellen AufSerungsakte Beziehungen zwischen
Phanomenen, Akteur:innen und Bedeutungen her, die sinn-, wirklichkeits-
und auch subjektkonstituierend! wirken. Unsere Analyse gilt den Wieder-
holungen dieser Herstellungsakte, d.h. den diskursiven Praktiken (Wrana

1 Die neuere Subjektivierungsforschung geht davon aus, dass Subjektstatus und Subjekti-
vitdt nicht vorgiangig gegeben sind, sondern in sozialen Praktiken spezifisch hervorge-
bracht werden (Alkemeyer et al., 2013; Ricken et al., 2019).
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& Langer, 2007, Abs. 24), die sich im Medium von Onlinekommunikation
auf den und durch die Padlet-Webseiten vollziehen. Hierbei fokussieren
wir insbesondere diskursive Praktiken, die den Koérper zum Gegenstand
haben oder zumindest einbeziehen und dabei auch Differenzordnungen
aktualisieren. Ungleichheitstheoretisch informiert (z.B. Robinson & Ran-
dall, 2016) gehen wir sodann davon aus, dass diese korperbezogenen Dif-
ferenzordnungen in Teilen als soziale Ungleichheitsverhaltnisse im Sinne
von Ungerechtigkeiten gelesen werden konnen, wenn durch sie Subjekte
entlang von Dimensionen wie z.B. ability, body shape/size, gender und
race/ethnicity privilegiert/marginalisiert werden.

Zur Untersuchung dieser diskursiven Praktiken haben wir ein Sample
aus 14 Padlet-Webseiten (zusammen 755 Posts, min. 27, max. 110) in einem
iterativen Verfahren von April 2020 bis Juni 2022 zusammengestellt.?2 Auf
die Padlets sind wir im Rahmen des {ibergeordneten ethnographischen
Forschungsprojekts zu ,Sportunterricht im Internet (Rode & Zander,
2022) gestofien oder wir haben sie durch gezielte Google-Suchen gefunden
(Suchbegriffe u.a. Padlet, Sportunterricht, Sport, Corona, Pandemie, Lock-
down, Homeschooling). Unser Ziel war die Erstellung eines moglichst he-
terogenen, kontrastreichen Samples nach Kriterien, die sich im Forschungs-
prozess entwickelten, u.a. Anzahl der Posts, Layout und Erscheinungsbild,
Autor, Adressaten, Partizipationsméglichkeiten (Kommentieren, Liken, Be-
werten von Posts, Erstellen eigener Posts), Schulart, Formulierungen in
Titel und Beschreibung. Es handelt sich durchweg um 6ffentlich zugangli-
che Webseiten, die wir als ,natiirliche’ Onlinekommunikation verstehen,
welche ohne unser Dazutun zustande kam. Die hiermit verbundenen for-
schungsethischen Fragen wurden in einem von der Universitdt Salzburg

2 Die Zusammenstellung des Datensatzes folgte der Idee einer maximalen Kontrastie-
rung von Padlets, die aber nicht auf allen Vergleichsdimensionen ahnlich maximal
umgesetzt werden konnte. So haben wir z.B. in Bezug auf die Dimension der ,,Adres-
saten:innen® vor allem schul- oder jahrgangsiibergreifende Padlets gefunden. Diese
(oder auch andere) Informationen waren fiir uns einsehbar und wurden direkt den
Titeln oder Beschreibungen der Padlets entnommen. Die ausgewéhlten Padlets wurden
fir den Einsatz an deutschen Schulen konzipiert. Inwieweit sie auch dariiber hinaus
in anderen Landern verwendet wurden, kénnen wir schwer iiberpriifen. In den Kom-
mentarspalten lassen sich ggf. hierzu erste Hinweise finden. Im Zuge des Sampling-
prozesses sind auch Padlets unberiicksichtigt geblieben (weil sie z.B. vorrangig auf
den organisierten Vereinssport ausgerichtet waren), wobei wir diese nicht quantifiziert
haben, da fiir unser exploratives Forschungsprojekt vor allem die Benennungen und
Auspragungen der Kontrastdimensionen und weniger die Grundgesamtheit der im
Internet zirkulierenden Padlets von Bedeutung war.
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genehmigten Ethikantrag aufgearbeitet. Eine forschungspraktische Konse-
quenz dieses Antrags ist, dass wir personen- und ortbezogene Daten nicht
in die Auswertung und die anschliefenden Publikationen aufnehmen (vgl.
auch ausfiihrlich Rode & Zander, 2022).

Die Auswertung erfolgte zuerst iiber ein orientierendes offenes Kodieren
des Materials. Der zweite Schritt bestand im sequenziellen Interpretieren
zunidchst eines Padlets als Ankerfall. Um der nicht-linearen Struktur der
Webseite Rechnung zu tragen, folgten wir dabei unserer Blicklogik und
analysierten zuerst jene Elemente bzw. Posts, auf die unser Blick zuerst
fiel, dann als zweites, dann zuletzt. Zur Beobachtung der Beziehungen, wel-
che in den diskursiven Praktiken dieses Ankerfalls hergestellt werden, re-
konstruierten wir diskursive Figuren der Herstellung von Differenzen, der
Konstellierung von Aktanten und der sprachbildlichen Rede in den Aufie-
rungsakten bzw. iiber sie hinweg (Wrana & Langer, 2007; Wrana 2015a,
b). Diese wurden dann qua komparativer Analyse auf das Gesamtsample
bezogen, indem wir nach dem Ankerfall alle anderen 13 Fille entsprechend
interpretierten und die rekonstruierten diskursiven Figuren miteinander
verglichen.

Im Folgenden greifen wir auf diese Weise gewonnene Befunde dazu auf,
wie Schiiler:innen durch Padlets angerufen, mit bestimmten Aufgaben und
Verantwortlichkeiten bedacht und damit als Subjekte des Distanzsportun-
terrichts positioniert werden (Rode & Zander, 2023). Unter dem Fokus auf
die Kérperthematik interessieren wir uns dafiir, wie u.a. korperliche Hand-
lungen, Fahigkeiten und Eigenschaften, Aspekte von Aussehen und Erschei-
nung sowie Gefiihle, Stimmungen, Empfindungen, etc. in den diskursiven
Anrufungen geltend gemacht werden, wobei wir zwei forschungsleitenden
Fragestellungen folgen:

— Uber welche Konstruktionen und Normen sag-, zeig- und anerkennbarer
Korper werden die Subjektpositionierungen diskursiv hergestellt, die auf
und durch Padlets an Schiiler:innen adressiert werden?

— Welche Privilegierungen bzw. Marginalisierungen gehen mit dieser Ver-
schrankung von Korperkonstruktion und Subjektpositionierung einher?

3. Ergebnisse
Die Padlet-Webseiten stellen einen Online-Raum dar, in dem hauptséch-

lich Lehrpersonen - und iiber ihre Posts vermittelt auch ,schulexterne’
Akteur:innen wie bekannte Sportler:innen oder YouTube-Personlichkeiten

179

- [ —



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Daniel Rode & Benjamin Zander

- sprechen. Schiiler:innen nutzen die teils vorhandenen Moglichkeiten
Posts zu kommentieren oder zu erstellen fast gar nicht und verbleiben in
den Positionen derjenigen, iiber die und zu denen gesprochen wird. In den
Bildern und eingebetteten Videos sind keine Schiiler:innenkdrper zu sehen,
sondern Sportler:innen-, Instruktor:innen- oder auch Lehrer:innenkorper.
Die normative Anrufung von Schiiler:innen erfolgt trotzdem auch wesent-
lich yerkorperlicht, namlich tiber die Darstellung dieser gerade genannten
Korper sowie tiber das Aufrufen bestimmter Fiahigkeiten, Eigenschaften,
Handlungen sowie Gefiihle, Zusténde, etc.

Ein iibergeordnetes Ergebnis unserer Studie ist, dass diese Anrufungen
einer wesentlichen Storyline folgen. Diese wird auf den Padlets im Detail
variiert, ergdnzt und destabilisiert, aber nicht grundsétzlich in Frage ge-
stellt. Diese wesentliche Storyline adressiert an Schiiler:innen eine sehr
enge Form erwarteter Subjekthaftigkeit (Rode & Zander, 2023), fiir die wir
nachfolgend aufzeigen, wie sie diskursiv yerkorperlicht® wird: Wir stellen
dar, wie Schiiler:innen auf den und durch die untersuchten Webseiten als
wihrend der Lockdowns aktiv etwas tuende Korper (i), als individuell
selbstsorgende bzw. selbstsorgend zu behandelnde Korper (ii), als trainie-
rende, leistende und fitte Korper (iii) sowie liberwiegend als befdhigte,
sportliche, geschlechterstereotype und weifle Korper (iv) angerufen wer-
den. Die Prasentation dieser Ergebnisse erfolgt in einer narrativen und mit
exemplarischen Materialausschnitten illustrierten Darstellungsform.

3.1 Aktiv etwas tuende Korper

Eine grundlegende Anrufung besteht darin, dass Schiiler:innen als Subjekte
der Corona-Situation adressiert werden. In den Titeln, Untertiteln und
spatestens auf der Ebene der Posts werden die Padlets als Reaktion auf
die Corona-Pandemie und insbesondere in Hinblick auf die Lockdowns
als Reaktion auf eine besondere Situation konstruiert. Diese Sondersituati-
on zeichnet sich dadurch aus, so die diskursive Konstruktion, dass das
Zuhause als zentrales Setting und das einzelne Individuum und sein allei-
niges Handeln im Mittelpunkt stehen. Weiter wird diese Situation u.a.
als einschrankend, als belastend und als monoton qualifiziert und in den
Horizont von Bewegungsmangel gestellt.
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»Das Sportangebot fiir zuhause der besten Schule der Welt, dem [anonymi-
sierten Gymnasium]“ (CP7, Post 3)?

»Es ist auch in dieser besonderen Zeit wichtig, sich regelmdfSig zu bewegen.
Los gehts... *+“(CP6, Post 1)

Es handelt sich hier um die diskursive Konstruktion einer Problemsituati-
on, die fiir alle Schiiler:innen und Lehrkrifte als gesetzt und giiltig kom-
muniziert wird. Der Umgang damit ist dann durch eine leitende Unter-
scheidung strukturiert, d.h. durch eine differentielle Diskursfigur: Es gibt
diejenigen, die etwas tun, sich aktiv gegen die Auswirkungen der Pandemie
stellen und ihre Folgen abzuschwéchen versuchen, und als impliziter Ge-
genpart diejenigen, die passiv der Situation ausgeliefert sind bzw. bleiben.

~Was kénnen wir gerade jetzt tun, um fit, motiviert, gut gelaunt und
leistungsfihig zu bleiben?“ (CP1, Beschreibung)

Die in den Padlets postenden Lehrkrifte positionieren sich als Teil der
Gruppe, die etwas tut, um ,fit, motiviert, gut gelaunt und leistungsfihig zu
bleiben“ (ebd.), und sie rufen auch die Schiiler:innen wie selbstverstandlich
normativ als Teil dieser Gruppe an.

Der Korper wird fiir diese Positionierung als ein aktiv etwas tuender
Korper konstruiert. Rekurriert wird auf ein aktives Leben als einem Le-
bensstil, der kdrperliche Aktivitdt in den Alltag trotz oder gerade auch bei
widrigen Corona-Bedingungen zu integrieren schafft.

»Liebe Schiilerinnen und Schiiler der [anonymisierten Schule]. Da der
Sportunterricht nun nicht mehr stattfindet, konnt ihr hier auf verschiedene
freiwillige Bewegungsangebote zuriickgreifen. Die Angebote werden regel-
mdfig ergdnzt und aktualisiert. Greift einfach zu und nutzt die Chance.
Eure Fachgruppe Sport“ (CP9, Beschreibung)

Handlungs- wie auch Abgrenzungspunkt ist die, mitunter auch nur impli-
zierte, Gefahr stillgelegter, bewegungsarmer Korperlichkeit, die iber Merk-
male wie Monotonie, Einschrankung und Belastung sowie {iber Metaphern
wie die des Einrostens vor allem negativ konnotierte korperliche wie leibli-
che Zustinde evoziert.

3 Die Zitate aus dem Datenmaterial weisen stets das jeweilige Padlet iiber den von uns
vergebenen Code aus (hier CP7) sowie die Materialstelle (Titel, Beschreibung oder
Nummer des Posts).
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»Sportideen fiir den Lockdown — [anonymisierte Schule]. Damit ihr nicht
einrostet :))“ (CP3, Titel und Beschreibung)

»Damit du sportlich nicht einrostest und mental sowie kérperlich leistungs-
fahig bleibst“ (CP12, Post 1)

Der Korper ist damit einerseits in Gefahr sowie das Medium, in dem
diese Gefahr spiirbar wird. Andererseits stellt korperliche Bewegung auch
das Mittel dar, mit welchem dem begegnet werden kann bzw. mit dem
Schiiler:innen fit und auch gut gelaunt durch die Corona-Zeit kommen
kénnen - wie sich nicht zuletzt in den vielfach erscheinenden aktiv-freudi-
gen Emojis und Korperbildern (Abb. 1) zeigt.

o [ e ey
30-Tage-Challenges.

30T

Jonglieren mit 3 Ballen

— o T eeom
Dein Weg zum perfekten v el
Handstand

—
L

Fit mit Felix - beweg Dich
schiau!

5-Tage-Fitness-Challenge
vom FC St Pauli TV

Volleyball Ubungen fir zu

N
M N i

Kickboxen

A

BHVIHOME gent an den
startt

e 6

Rope Skipping

Kinderyoga

Abbildung 1.: Screenshot Fall CP2, bearbeitet

Schiiler:innen, die sich mit dieser Form von aktiver Korperlichkeit nicht
identifizieren (konnen), werden durch diese Adressierung als die ,Anderen’
positioniert, die nicht Teil der Gruppe von Lehrer:innen, erwartungskon-
formen Schiiler:innen und auch anderen Akteur:innen sind, welche erfolg-
reich mit der Pandemiesituation umgeht.

3.2 Selbstsorgende bzw. selbstsorgend zu behandelnde Korper

Im Rahmen der so konstruierten Corona-Situation werden die Schiler:in-
nen auf den Padlets von den Lehrkriften mit digitalen Bewegungsan-

182



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Korper auf Padlets

geboten und Aufgaben adressiert und damit als Subjekte eines Vermitt-
lungs- und Aneignungsverhaltnisses positioniert. Die Adressierung erfolgt
in einem Gestus der Individualisierung und Responsibilisierung. Dies ge-
schieht dariiber, dass der Angebotscharakter und die Auswahlmoglichkei-
ten der Bewegungsaktivititen betont werden sowie die Unverbindlichkeit
und Anpassung der Ideen und damit eine individuelle Flexibilitat des
Handelns aufgerufen wird. Zugleich wird nicht auf Zwang zur Nutzung
der Padlets verwiesen. Vielmehr wird den Schiiler:innen das selbststindige
und eigenverantwortliche Nutzen der Bewegungsangebote als angemessene
Form der Selbstsorge entgegen gebracht.

»Schau mal durch“ (CP3, Post 3)

»Probiert unsere Tipps doch mal aus! Ihr kénnt gerne auch die Ideen der
dlteren oder auch jiingeren Jahrginge testen. ©= “(CP2, Beschreibung)

Diese individualisierende und responsibilisierende Positionierung erfolgt
insofern mit und tiber den Korper, als dass sich die aufgerufene Form
der Selbstsorge zentral auf ihn und auf sportliche Bewegungsaktivititen
bezieht. Selbstverantwortliche und selbstsorgende Subjekte entscheiden in-
nerhalb einer relativ breiten Auswahl korperlich-sportlicher Aktivititen,
was sie ihrem Korper zutrauen und zumuten kdnnen; sie interessieren und
motivieren sich, Unterschiedliches auszuprobieren; und dabei kommen
auch Meditation, Yoga und Erndhrungstipps als ,,in dieser besonderen Zeit*
(CP6, Post 1) umso wichtigere Selbsttechnologien in Frage.

,Gerade jetzt wiire es aber sicherlich sinnvoll, wenn wir alle von den Ubun-
gen, Tipps und Podcasts zu den Themen Stressbewdltigung, Entspannung,
richtige Erndhrung und ausreichende Bewegung profitieren!“ (CP1, Post
27)

»Achte auf deine Gesundheit. Wir haben dir hier Ideen gepostet, mit denen
du zu Hause in Bewegung kommen kannst. Alle Ubungen und Angebote
sind Vorschlige! Hore auf deinen Korper und hor sofort auf, wenn dir
bei einer Ubung etwas wehtut oder du ein komisches Gefiihl dabei hast.
[...] Die dlteren Schiiler:innen kénnen problemlos auch die Beitrdge fiir
die kleineren mitmachen. Bei fast allen Ubungen kannst du es dir leichter
oder schwerer machen.“ (CP3, Post, 2, Herv. i. Orig.)

Welche [Challenges] hast du schon geschafft? Welche setzt du dir noch als
Ziel? In welchen Disziplinen traust du dich gegen jemanden anzutreten?
(CP12, Post 1)
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Diese Korperkonstruktion mag Offenheit oder sogar Inklusivitdt sugge-
rieren, sie zentriert und privilegiert aber die Vorstellung eines mitunter
hochgradig flexiblen und vielseitigen Koérpers und marginalisiert damit
alle anderen moglichen Korperlichkeiten, Erfahrungen und Subjektivitdten.
Zumindest im schulischen Rahmen gilt es zu reflektieren, dass gerade
die Konstruktion eines hochgradig flexiblen und vielseitigen Korpers eine
umfangreiche Palette an Befahigungszuschreibungen enthilt, die z.B. auch
komplexe kognitiv emotionale Selbstevaluations- und Regulationsprozesse
einschliefSen. Ohne eine Beriicksichtigung der Heterogenitit der individu-
ellen Voraussetzungen und der sozialen Praxiskonstellationen werden diese
Befihigungen als fiir alle Schiiler:innen im Lernen verfiigbar gedacht.

3.3 Trainierende, leistende und fitte Kérper

Im Speziellen werden die Schiiler:innen auf den Padlets in Bezug auf spezi-
fische Inhalte adressiert zu deren Aneignung sie aufgerufen sind. Hier kom-
men auch die automatisch generierten Text-Bausteine und Vorschau-Bilder
sowie Videos, die sich direkt in den Posts abspielen lassen, von Plattformen
wie YouTube verstirkt ins Spiel. Viele Inhalte folgen einer sportiven Trai-
ningslogik und sind grofiteils im Bereich ,Fitness“ verortet. IThre Formate
sind als ,,Challenge, ,Workout“ oder ,Fitness- und Kraftiibung“ benannt,
und neben Umsetzen und Machen ist auch von Uben und von Schaffen die
Rede.

~Was hast du dir in der Corona-Zeit sportlich vorgenommen zu schaffen
oder hast du schon geschafft? Schafft ihr die anderen Challenges auch?
Z.B. auf den Hdnden laufen konnen/insgesamt 300km Rad fahren/den
Ball 10x mit dem Fuf§ jonglieren/... Was ist/war deine Challenge???“ (Fall
CPI1, Post 3, Herv. i. Orig.)

Auf diese Weise werden Schiiler:innen von Lehrkriften als trainierende,
leistende und dadurch fit seiende, bleibende oder werdende Subjekte adres-
siert. Hierfiir wird fast durchgingig auf leistungsfahige Korper rekurriert,
die sich durch eine Form- bzw. Steigerbarkeit auszeichnen. Es werden
Korper aufgefiihrt, die sich begutachten und auch messen lassen. Als
objektivierte Korper sind sie den Zielen der Subjekte unterworfen und
kénnen durch sie im Rahmen einer Optimierungslogik angesteuert werden.
Neben Kraft, Ausdauer und Fitness im Allgemeinen geht es im Bereich der
Ziele auch um die Aneignung von Skills und Tricks. Die im Prozess zur
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Erreichung dieser Ziele (mdglichweise) auftretenden korperlichen Belas-
tungen, motivationalen Herausforderungen, Momente des Unvermdégens,
Scheiterns, etc., werden i.d.R. nicht thematisiert oder aber als selbstver-
standlicher Teil der Trainingslogik im Sinne eines erfolgreichen Wegs zu
den ,wertvollen® Resultaten der Arbeit am Korper prasentiert.

LU Wenn du das durchhiltst... Respekt! Hier gehts ordentlich zur
Sache und du kommst garantiert ins Schwitzen. Die Choreo ist nicht ganz
einfach, das muss man also dfter machen.” (CP3, Post 18)

Dies ist insofern marginalisierend, als dass andere denkbare Konstruktio-
nen, z.B. von Schiiler:innen als sich entwickelnde Korper, als primér leib-
lich-sinnliche Korper, als spielerisch, erfahrungs- oder erlebnisorientiert
sich bewegende Korper etc. auf den Padlets weitgehend unsichtbar bleiben.

3.4 Befihigte, sportliche, geschlechterstereotype und weifSe Kérper

Es sollte bereits deutlich geworden sein, dass die bisher dargestellten dis-
kursiven Korperkonstruktionen Bestandteile einer machtvollen, sehr exklu-
siven und exkludierenden Anrufung von Schiiler:innen sind. In diesem
letzten Ergebnisabschnitt méchten wir nun noch deutlicher herausstellen,
wie Schiiler:innen dadurch spezifisch im Schnittfeld der Differenz- und
Ungleichheitsdimensionen ability, body shape/size, gender und race/ethnici-
ty positioniert werden.

Wie sich bereits angedeutet hat, erfolgt die Positionierung der Schii-
ler:innen im Rahmen enger Fihigkeits- und Korpernormen, die auf der
Ebene der visuellen Darstellungen besonders deutlich werden. Schiiler:in-
nen (und andere Nutzer:innen) begegnen auf den Padlets ausschliefilich
Menschen, die als able-bodied zu lesen sind, dem Idealbild eines sportlich-
schlanken Korpers entsprechen und denen die mitunter anspruchsvollen
Bewegungstitigkeiten gemaf den bereits herausgestellten normativen An-
rufungen gut gelaunt, hoch motiviert und wie selbstverstandlich gelingen.
Menschen, auf die dies nicht zutrifft, bleiben die unsichtbaren und abwei-
chenden Anderen.

Zudem handelt es sich bei den dargestellten Kérpern, mit einigen Aus-
nahmen, um weifle Korper, die Geschlechterstereotype tiberwiegend affir-
mieren. In ihren Darstellungen digitaler Angebote nehmen die Padlets
zwar keine iibergeordnete geschlechterbezogene Differenzierung vor, etwa
in Bewegungsangebote fiir Méanner und fiir Frauen, wie es das etablierte
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Zweigeschlechtliche System in vielen Sportarten und mitunter auch in
Stoffplénen oder Leistungstabellen fiir das Fach Sport erlauben wiirde.
Gleichwohl zeigen sich geschlechterstereotype Zuordnungen von Inhalten:
Tanz, Meditation, Seilspringen oder Aerobic auf Rollschuhen werden von
weiblich lesbaren Personen verkorpert, Fufiball oder ,,Hockey Skills“ (CP1,
Post 9) dagegen von ménnlich lesbaren. Damit sind Formen der Autorisie-
rung verbunden: Die Personen treten in den betreffenden Bildern und
Videos als ausgewiesene Expert:innen und Autorititen im jeweiligen Be-
reich auf und verleihen damit dem Angebot Authentizitit, Glaubwiirdigkeit
und Giiltigkeit. Diese geschlechterstereotypen Darstellungen, mit denen
die Schiiler:innen adressiert werden, zeigen sich in einigen Fallen als
heteronormativ iberspitzt, z.B. in einem Post, in dem Trainingserfolge
im hypermaskulinen Bild einer Transformation ,Vom Waschlappen zum
Handtuch-Hulk® (CP1, Post 1) in Aussicht gestellt werden. Andererseits
wird in Einzelfdllen auch z.B. mit stereotypen Inszenierungsweisen von
weiblichen Sportler:innen gebrochen, indem diese anhand von traditionell
maénnlich konnotierten Inszenierungskonventionen in Aktion, in direkter
Auseinandersetzung mit einer Gegnerin und mit vor Anstrengung verzerr-
tem Gesichtsausdruck bildlich dargestellt werden (CP1, Post 35). Dies ge-
schieht wohlgemerkt ohne, dass solche Beispiele etwa der herausgestellten
sportiven Leistungslogik oder der responsibilisierenden Adressierung von
Schiiler:innen widersprechen wiirden.

4. Fazit und Ausblick

Die Digitalisierung fiihrt in manchen Teilen des sportpadagogischen Dis-
kurses dazu, dass der Korper essentialisiert und gleichsam gegen das
Digitale, das Virtuelle oder das Internet ausgespielt wird (ausfithrlicher
Rode, 2021). Demgegeniiber haben wir in diesem Beitrag in sozialkonstruk-
tivistischer Blickrichtung gefragt, wie der Korper auf und durch diskursi-
ve Praktiken sportunterrichtsbezogener Onlinekommunikation spezifisch
hervorgebracht wird. So konnten wir aufzeigen, wie Webseiten zum Dis-
tanzsportunterricht wihrend der Coronapandemie Schiiler:innen mit sehr
eng gefassten Subjektnormen insbesondere auch dadurch adressieren, dass
sie jhnen Erwartungen eines aktiven, selbstsorgenden bzw. selbstsorgend
zu behandelnden, trainierenden, leistenden und fitten sowie iiberwiegend
befdahigten, sportlichen, geschlechterstereotypen und weifSen Korpers ent-
gegenbringen. Diese Adressierung privilegiert eine spezifische Form von
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Subjekthaftigkeit sowie Korperlichkeit und marginalisiert oder exkludiert
viele andere. Die Mdglichkeiten fiir Schiiler:innen, sich in ihrer kdrperli-
chen Verfasstheit — hier speziell im Rahmen des Distanzsportunterrichts —
zu begreifen und zu verwirklichen, ist nicht losgelost von einem solchen
diskursiven Deuten und Interpretieren des Korpers zu sehen, das auch jen-
seits der Coronapandemie zunehmend im Internet und in sportunterrichts-
bezogenen digitalen Medien erfolgt. Aus einer fachkulturellen Perspektive
ist das von uns untersuchte Feld des Distanzsportunterrichts auch deshalb
interessant, weil die behandelten diskursiven Praktiken, Konstruktionen
und Positionierungen auf etablierte fachkulturelle Deutungsmuster von
Sportunterricht, Schiiler:innen und Kérpern in neoliberaler Orientierung
zuriickgreifen, gesellschaftliche Diskurse wie etwa zur Bedeutung von Kor-
per und sportlicher Aktivitit wiahrend der Pandemie aufgreifen und dabei
auch ,schulexterne® Parteien sowie digitale Akteure, Webinfrastrukturen
und Algorithmen mafigeblich ,mitspielen’ (ausfithrlicher Rode & Zander,
2023, 2024). Fiir uns war auffallig, wie widerspruchslos auf den Padlets ver-
schiedene Adressierungen aus schulischen und auflerschulischen Kreisen
aneinander anschlossen und Bedeutungsgehalte stabilisierten. Andere Nu-
ancierungen, die etwa durch ein schulisches Kritisieren auflerschulischer
Praktiken denkbar wiren, konnten wir nur als Ausnahmen und damit
als Bestitigung des Regelfalls identifizieren. In weiterfithrenden Studien
wire solchen moglicherweise anderen Nuancierungen und kritischen Dis-
kussionen mit Blick auf weitere Diskursrdumen und -medien nachzugehen.
Ebenso erscheint es sinnvoll, die Perspektiven der Schiiler:innen auf den
Einsatz von Padlets mit Blick auf Korperdiskurse zu rekonstruieren. Un-
abhingig davon, ob man sich zukiinftigen Sportunterricht als ,analoge
Blase“ (Wendeborn, 2019, S.11) oder doch hoch vernetzt und virtualisiert
vorstellt, liegt eine hochrelevante Aufgabe fiir die Sportpadagogik darin zu
untersuchen, wie der Korper als sportpadagogischer Referenzpunkt im Zu-
sammenwirken unterschiedlicher — und auf absehbare Zeit auch digitaler -
Diskursmedien, -rdume und -akteure (neu) lesbar und erfahrbar gemacht
wird und welche sozialen Ungleichheiten dadurch (re-)produziert werden.
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Der Korper im Kinder- und Jugendleistungssport.
(Aus-)Wirkungen von Digitalisierung und Technisierung am
Beispiel der Videoanalyse

Stefanie Jiger

Die Bedeutung und das Verstdndnis von Koérper haben sich seit der Anti-
ke laufend verdndert. Vor allem in den letzten Jahrzehnten - aufgrund
des sozialen Wandels, mit dem u. a. innovative (medien-)technologische
Entwicklungen einhergehen — wurden die Auseinandersetzung und der
Umgang des Menschen mit seinem Korper ein anderer (Jager, 2023, S.
291). Im Sport nimmt der Korper als Gegenstand fiir Erziehung und
Bildung einen besonders hohen Stellenwert ein. Korpererfahrungen und
Bewegungsformen, die im und durch den Sport gemacht werden kénnen,
erlauben es Menschen mehr iiber sich selbst, den eigenen Korper und die
(Um-)Welt zu erfahren.

Was fiir Ausiibende von Risikosportarten gilt, ndmlich, dass sie ihren
eigenen Korper riskieren, gilt auch fiir Menschen, die im Leistungssport
aktiv sind: ,Sie werfen ihn [den Korper] keineswegs fort, sondern setzen
ihn aus und erobern ihn - nach vollbrachter Leistung - als ein beherrschtes
und im Wert gesteigertes Gut zuriick” (Alkemeyer et al., 2003, S. 10). Leis-
tungssportler:innen streben zusatzlich zur Suche nach dem Risiko und dem
damit einhergehenden Umgang mit dem Korper - bspw. einem Zur-Schau-
Stellen dessen - nach Hochstleitungen und Siegen. Durch das Ausiiben
von Sport erleben und erfahren Menschen ,Wahrnehmungen und Empfin-
dungen, die mit und tiber den Korper und tiber kdrperliche Bewegungen
aufgenommen werden“ (Kriiger, 2019, S. 291). Bewegungen des Korpers -
betrachtet als Praktiken von Bildung und Selbstbildung - weisen eine Ahn-
lichkeit zu physischen Trainingsprozessen auf, die zu einer Umwandlung
und zu Verdnderungen des Korpers fithren (Alkemeyer, 2009, S. 123f).
Im sportlichen Training als Raum ist u. a. das Uben von Bewegungen mog-
lich. Alkemeyer (2009, S. 125) zeigt hier, wie ,sport(art)-spezifisches Erfah-
rungswissen, Fahigkeiten zur praktischen Selbstregulation, Weltsichten und
Denkweisen ausgebildet werden®. Damit verweist er auf das praktische Feld
des (Leistungs-)Sports, in dem der Korper zentral ist und zunehmende
Digitalisierung und Technisierung vermehrt Einfluss auf das Wahrnehmen,
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Empfinden und auf konkrete Bewegungen nehmen. Leistungssportler:in-
nen bewegen sich standig an der Grenze dessen, was fiir sie psychisch und
physisch mdglich ist. Sie stellen sich auflergewdhnlichen Situationen und
versuchen diese zu meistern, um sich selbst zu starken und mit einem neu-
en und besonderen (Korper-)Gefiihl und Selbstvertrauen daraus hervorzu-
gehen. Bestimmte Formen der Digitalisierung und Technisierung bringen
neue Herausforderungen fiir Leistungssportler:innen mit sich: So sind etwa
die Anforderungen an den Korper andere, weil bspw. die Sportgerite stdn-
dig verbessert werden und dadurch hohere Belastungen auf den Korper
wirken konnen (Witte, 2013). Das Trainieren und Uben, Konzepte und
Karriere-Entwicklungsplane miissten dem stindig angepasst werden, was
nicht immer unmittelbar umsetzbar ist.

Auch, oder besonders im Leistungssport von Kindern und Jugendlichen
kommt dem Korper eine wichtige Rolle zu, da Korpererfahrungen als
Basis fiir Identitdtsbildung, Identititsentwicklung und Selbstkonzept unab-
dingbar sind (Kriiger, 2019, S. 283-285). Gegenwirtig scheint es im Nach-
wuchs-Leistungssport vielerorts iiblich zu sein, das Kind und seinen Kor-
per kontrollieren, iberwachen und formen zu wollen. Der Kérper bzw. der
Umgang mit ihm und das Wissen iiber ihn stehen dabei im Mittelpunkt.
Kritische Beobachter:innen — haufig sind dies bspw. Auflenstehende, z.
T. jedoch auch Eltern - unterstellen, dass Kinder im Leistungssport als
fehlerhafte Wesen wahrgenommen und dementsprechend zum Objekt be-
obachtender und eingreifender Instanzen werden.

Insbesondere bestimmte technische Entwicklungen tragen dazu bei, dass
der Kérper in Trainings- und Wettkampfprozessen mit neuen Herausforde-
rungen konfrontiert wird. Als fiir den Nachwuchsleistungssport besonders
relevant kann hier die Videoanalyse genannt werden. So werden bspw.
junge Skirennldufer:innen, sowohl im Training als auch im Wettkampf,
stindig gefilmt. Die Videos werden analysiert, hdufig mehrfach geteilt,
sichtbar gemacht und damit unkontrolliert weitergegeben. Der geschiitzte
(Trainings-)Raum ist dadurch nicht mehr gegeben. Ein Ausprobieren und
freies Uben sind schwerer moglich, auflere Einfliisse bleiben oft unberiick-
sichtigt, wenn auch Fehler in bestimmten Bewegungsabldufen leichter ver-
anschaulicht werden konnen. Die Wahrnehmung des eigenen Korpers wird
durch Videoanalysen verzerrt und es liegt die Vermutung nahe, dass eine
Optimierung des menschlichen Sportobjekts angestrebt wird.

Im Folgenden wird danach gefragt, wie sich Technisierung und Digita-
lisierung auf junge Leistungssportler:innen und deren Korper auswirken
konnen, welche Herausforderungen sich dadurch ergeben und wie Trai-
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ner:innen auf damit einhergehende Verdnderungen reagieren kdnnen/miis-
sen. Exemplarisch wird dabei der Fokus auf die Videoanalyse im Bereich
Ski Alpin gelegt. Auflerdem erfolgt eine Auseinandersetzung damit, wie
padagogisches Handeln (Prange, 2012; Prange & Strobel-Eisele, 2015) ange-
passt werden kann/muss, wie sich Ubungs- und Trainingsprozesse verin-
dern und wie dies auf den Korper zuriickwirkt.

1. Vermittlungspotenzial der Videoanalyse

Die Videoaufzeichnungen und -analysen gelten u. a. aufgrund ihres Ver-
mittlungspotenzials mittlerweile in verschiedenen Sportarten als unver-
zichtbar gewordene Analysetechnologien (Briimmer, 2021, S. 249). Sowohl
im Leistungs- als auch im Breitensport dienen sie dazu, durch Veranschau-
lichung des durch den Kérper nicht Wahrnehmbaren, individuelle Leis-
tungen und Teamleistungen zu optimieren. Dass gemeinsame Analysen
des sportlichen Handelns Wissensprozesse zwischen Trainer:innen/Betreu-
er:innen und den Sportler:innen anregen bzw. hervorbringen, indem die
Korper der Athlet:innen zur Schau gestellt werden (Alkemeyer et al., 2003,
S. 11), ist naheliegend. Welche konkreten Auswirkungen dabei jedoch auf
das Lehr-Lernverhiltnis zu erwarten sind und wie sich Lernprozesse veran-
dern, ist kaum untersucht. Mit Blick auf materialistische Lernkonzepte, die
neben dem Einfluss von Menschen bspw. Technologien oder Riume als
wichtige (eigenstindige) Teile eines Lernprozesses definieren (Alkemeyer
et al., 2015), muss auch der Videoanalyse eine nennenswerte Bedeutung zu-
gesprochen werden. Das vorab genannte Vermittlungspotenzial liegt hierbei
darin, dass Fortschritte und Entwicklungen - auch mithilfe von Standbil-
dern, Slow-Motion oder speziellen Analyse-Programmen fiir die jeweilige
Sportart — sehr genau analysiert und dokumentiert werden kdnnen (Gefahr
der Uberanalyse), was dazu fithrt, dass die Athlet:innen einen anderen
Blick auf sich selbst und ihren Korper erfahren (Rode & Stern, 2017).
Die neue Perspektive kann zu einer vertiefenden Auseinandersetzung mit
spezifischen Bewegungen und/oder Korperhaltungen fithren. In der Folge
werden Bewegungen korrigiert oder den jeweiligen Anforderungen ange-
passt. Videos ermdglichen es den Sportler:innen demnach, tiber Selbstob-
jektivierung praktisches Wissen zu erlangen. Auch der Umgang mit dem
Sportgerit spielt eine Rolle, denn in der Interaktion zwischen Korper und
Material findet ebenfalls ein Lernen statt, das es zu analysieren gilt. Videos
sind bei einer Videoanalyse die eigentlichen Vermittler, dennoch haben
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auch Trainer:innen als Expert:innen eine wichtige Funktion. Sie erldutern
und ,ubersetzen“ das auf den Videos Sichtbare und beraten Athlet:innen
dabei, wie aufgezeigte Fehler korrigiert, bzw. bestimmte Bewegungsprakti-
ken verdndert oder neu erlernt werden konnen. Trainer:innen als Beobach-
tende machen den Korper der Sportler:innen in diesem Sinne in gewisser
Weise bearbeitbar. Videoanalysen bergen einiges an Konfliktpotential, im-
merhin miissen sich die Sportler:innen mit einer anderen Perspektive -
mit einem Blick von auflen auf sich selbst — einer neuen Herausforderung
stellen. Vermittelnde Medien sind dabei auch die sich bewegenden Korper
selbst, da sich im unmittelbaren Ausiiben des Sports ein Lernen vollzieht
(Briimmer, 2021, S. 251). Das Analysieren von Videos anderer, etwa von
Teamkolleg:innen oder von Profis, kann ein Lernen durch Nachahmen
ermoglichen, solange dabei die individuellen Voraussetzungen berticksich-
tigt werden (Jager & Lohwasser, 2023). Kolleg:innen, Konkurrent:innen
oder Vorbilder und ihre Korper haben demnach ebenfalls eine Vermittler-
funktion. Grundsitzlich gelten Kameras und Videos als stille Zeugen, die
komplexe Zusammenhinge aufzeigen kdnnen und ,als objektive Reprasen-
tationen einer Wirklichkeit [...], die sie selbst jedoch allererst hervorbrin-
gen® (Briimmer, 2021, S. 256). Die Macht, die ihnen dabei im Kontext des
Lernens zugeschrieben wird, darf jedoch nicht unberiicksichtigt bleiben.

2. Bedeutung der Videoanalyse am Beispiel Ski Alpin

Mit Blick auf die zunehmende Technisierung und Digitalisierung im
Kinder- und Jugendskirennlauf haben sich in den letzten Jahrzehnten
neben enormen Entwicklungen im Materialsektor (Ski, Skischuhe, Ski-
wachs usw.), Videoaufzeichnungen und die dazugehdrige Videoanalyse
und entsprechende Hard- und Software etabliert. Der Einsatz reicht von
Bewegungsanalysen im Konditions- und Koordinationstraining bis hin zur
Analyse korperlichen Handelns in skispezifischen Trainingseinheiten und
Skirennen. Das Analysieren von Videoaufzeichnungen dient bspw. dazu,
skitechnische Fehler und unerwiinschte Korperhaltungen (bspw. unmittel-
bar vor dem Tor, beim Gleiten...) zu erkennen, die Fahrlinie und das
Startverhalten zu bewerten oder die individuelle Passung des Materials
(Kantenwinkel, Skischuh-Einstellungen usw.) zu beurteilen. Slow Motion
oder Standbilder sind dabei Moglichkeiten fiir die Analysierenden Fein-
heiten wie kleinere skitechnische Ungenauigkeiten an einer bestimmten
Stelle eines Schwungs zu erkennen (vgl. dazu Abb. 1: Standbilder eines
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Linksschwungs im Slalom: Auf Standbild 5 wird etwa eine zu starke Be-
lastung des Innenskis sichtbar, die mit freiem Auge an der Strecke kaum
erkennbar und fiir die abgebildete Lauferin nicht wahrnehmbar gewesen
wire). Videoaufzeichnungen dienen jedoch nicht nur der direkten Ana-
lyse von Bewegungsabldufen oder Korperhaltungen, sondern auch der
Analyse von Material(un)stimmigkeiten. Der Einfluss des Materials, bspw.
von Skischuhen, auf bestimmte Bewegungen und die Haltung ist enorm
(Mildner et al., 2010), dementsprechend ist es notwendig, diesen Aspekt
bei Analysen zu beriicksichtigen. Des Weiteren dienen Videoaufzeichnun-
gen dem Vergleich — mit Gegner:innen, mit Teamkolleg:innen und mit
sich selbst. Eine entsprechende Software erlaubt es, Videos verschiedener
Rennlédufer:innen iibereinander oder nebeneinander zu positionieren, um
bestimmte Abschnitte einer Fahrt vergleichen zu kénnen.

Abb. 1: Standbilder eines Linksschwungs im Slalom. (Screenshots aus
eigenem Videomaterial)

Im Kinder- und Jugendbereich filmen Trainer:innen, Betreuer:innen oder
Lehrpersonen skispezifischer Schulen und mittlerweile auch viele Eltern.
Sie positionieren sich dabei an verschiedenen, meist Gibersichtlichen Stellen
am Hang wie auf Geldndeiibergingen. Vor allem von jenen, die anschlie-
Bend per spezieller Software die Abfahrten vergleichen wollen, wird be-
wusst darauf geachtet, dass Zoomeinstellungen und Perspektive nahezu bei
allen identisch sind. Wird jedoch das Individuelle fokussiert, wird haufig
an mehreren Stellen am Hang gefilmt, um bspw. die ganze Fahrt eines:r
Léufers:in abbilden zu kénnen.

Werden Videoanalysen auf professionelle Weise in das Training einge-
bunden, kann von einem sich stindig wiederholenden Ablauf und drei
Schritten ausgegangen werden: Die Rennldufer:innen absolvieren eine
Trainingsfahrt, wobei sie dabei hiufig versuchen, Vorgaben und Anweisun-
gen von Trainer:innen oder eigene Vorsitze umzusetzen, indem sie auf
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ihren Korper horen, bzw. ihn zu kontrollieren versuchen. Trainer:innen
oder andere Beobachter:innen filmen die Fahrten und die damit einherge-
henden Bewegungsausfithrungen, die Videoaufzeichnungen werden gespei-
chert. In einem zweiten Schritt werden die Videos zum Teil verarbeitet
und fiir die Analyse vorbereitet. Wahrend der Analyse geben Trainer:innen
Feedback - sie zeigen Fehler und Verbesserungsmoglichkeiten auf. Die
Sportler:innen versuchen das Gesehene aufzunehmen, zu verarbeiten und
schliefllich im dritten Schritt, bei der nichsten Fahrt/dem nédchsten Trai-
ning, umzusetzen, indem sie sich mit ihrem Korper zu dem Analysierten
verhalten. Dieser Prozess wiederholt sich - je nach Haufigkeit der Video-
aufzeichnungen - standig, moglicherweise mit unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen. Bei Skirennen werden viele Nachwuchs-Rennldufer:innen
ebenfalls gefilmt, hier dienen Aufzeichnungen und Analysen u. a. dazu,
die Laufer:innen auf einen mdoglichen zweiten Durchgang oder auf weitere
Skirennen am selben Hang bestméglich vorzubereiten und Verbesserungs-
vorschldge anzubieten oder um andere Laufer:innen zu analysieren.

Digitalisierung und Technologisierung unterstiitzen auch im Skirenn-
sport das Streben nach Optimierung. Wie in anderen Sportarten wird die
Videoanalyse im Skirennlauf mit dem Hauptziel eingesetzt, die sportlichen
Leistungen der Kinder und Jugendlichen zu steigern und im besten Fall
zu optimieren. Damit konnen verschiedene Herausforderungen fiir junge
Leistungssportler:innen einhergehen. Auf einzelne wird im Folgenden ex-
emplarisch naher eingegangen.

3. Fehleranalyse und Scheitern als Herausforderung

Im Kinder- und Jugendskirennsport wird hauptsichlich gefilmt und ana-
lysiert, um Fehler aufzuzeigen und Verbesserungsmoglichkeiten zu veran-
schaulichen. Die stindige Suche nach Fehlern und die Konfrontation mit
Misslungenem oder Fehlerhaftem konnen dazu fiihren, dass es fiir junge
Sportler:innen schwerer méoglich ist, das Vertrauen in sich selbst, in den
eigenen Korper und die eigenen Fahigkeiten aufzubauen bzw. aufrechtzuer-
halten. Sie erleben stindig eine Form des Scheiterns - sei es in spezifischen
Bewegungsabldufen, bezogen auf eine Trainingsfahrt, eine ganze Trainings-
einheit oder in einem Skirennen. Selbst, wenn Rennldufer:innen nach einer
Trainingsfahrt oder einem Skirennen ein positives Gefiihl erleben und
mit ihrer Leistung zufrieden sind, kénnen bei einer Videoanalyse Fehler
aufgezeigt werden. Insbesondere bei Analysen wihrend der Wettkampfpha-
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se kann dies zu Verunsicherung bei Sportler:innen fiithren. Verschiedene
Einflisse und duflerliche Bedingungen fithren dazu, dass keine Abfahrt
vom Start bis ins Ziel perfekt gelingen kann. Trainer:innen und/oder
Sportler:innen orientieren sich jedoch hiufig an einer scheinbar optimalen
Fahrweise (bspw. Technikleitbild), auch wenn diese aufgrund individuel-
ler kérperlicher, mentaler und materieller Voraussetzungen grundsétzlich
nicht definiert werden kann. Aufiere Einfliisse werden bei der Fehlerana-
lyse kaum mehr beriicksichtigt. Der psychische und physische Zustand
der Kinder und Jugendlichen, deren Wohlbefinden, Unsicherheiten oder
Angste und Abneigungen gegen bestimmte Pisten werden genauso ausge-
blendet wie Pisten- oder Sichtverhdltnisse und Kurssetzung. Im Moment
der Analyse wird der:die Sportler:in zu einem Objekt, es zahlt nur der
Blick auf den Kérper des:der Sportlers:in und auf das, was vor den Augen
der Analysierenden und Beobachtenden ablduft. Fehler bzw. Scheiternsmo-
mente werden demnach auf die Sportler:innen zuriickgefithrt. Eltern und
Trainer:innen versuchen nach Misserfolgen hédufig zu vermitteln, dass man
aus Fehlern stets lernen konne oder man aus einer Niederlage stirker her-
vorgehe. Doch nicht auf jedes Scheitern folgt wieder ein positives Erlebnis,
auch deshalb, weil viele Aspekte dazu beitragen, die nicht unmittelbar von
den Sportler:innen selbst beeinflusst werden kénnen. Nach einer Video-
analyse entsteht jedoch hiufig der Eindruck, dass skitechnische Feinheiten
und das Bewegen des Korpers durch einen Torlauf mithilfe von Anweisun-
gen schnell verdndert werden kénnen. Veranderungen brauchen jedoch
Geduld und nicht jedes Scheitern fiihrt zu einem Lernen und in der Folge
zum Vermeiden derselben Fehler (Lohwasser, 2023, S. 11). Individuelle
Voraussetzungen und Bedingungen (u. a. korperliche) konnen auch dazu
fithren, dass Sportler:innen Fehler stindig wiederholen. Hier reichen auch
professionelle Einstellung, hohe Einsatzbereitschaft, Motivation und andere
leistungssportliche Attribute nicht immer aus, um ein Gelingen herbeizu-
fihren. Ein Scheiternsmoment in Form eines auf der Videoaufzeichnung
sichtbar gemachten Fehlers fiithrt gewchnlich lediglich zu einem graduellen
Scheitern, d. h. dass Scheiternde zeitlich begrenzt handlungsunfahig sind
und schnell wieder handeln koénnen (Junge, 2004, S. 16) — bspw. eine
weitere Trainingsfahrt absolvieren. Die aktive Scheiternsbewéltigung fiihrt
zu einem Lernprozess (Langer, 2022, S. 373). Eine weitere Strategie, die
sich junge Leistungssportler:innen u. a. aufgrund der stdndigen Suche nach
Fehlern aneignen, ist die Scheiternsvermeidung (Junge, 2004, S. 16-18). Sie
versuchen sich das Analysierte am Start vor der nichsten Trainingsfahrt
vorzustellen, sich hineinzuversetzen und wihrend der Fahrt den eigenen
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Kérper so zu kontrollieren, dass analysierte und neue Fehler vermieden
werden. Mit den Videobildern im Kopf sehen sie ihren Korper als Ganzes
nur scheinbar vor sich. Die Herausforderung ist dabei, Kleinigkeiten, die
sie selbst nicht wahrnehmen oder spiiren, sondern nur am Video sichtbar
werden (Videos dienen als Verstehenshilfe, helfen aber nicht direkt bei der
Umsetzung), zu adaptieren, ohne dabei andere Fehlerketten auszuldsen.
Den eigenen Korper und dessen Moglichkeiten und Grenzen gut zu ken-
nen, ist unbedingte Voraussetzung. Eine weitere Herausforderung ist der
Perspektivenwechsel. Am Video sind der ganze Korper, die Kérperhaltung
und variierende Positionen in diversen Situationen und Passagen sichtbar.
Sobald sich Skirennldufer:innen jedoch auf der Piste befinden, sehen sie
nur mehr jene Teile ihres Korpers, die sich im Blickwinkel befinden, wenn
sie bspw. das nichste Tor anvisieren. Sie verlassen sich auf ihr Gefiihl und
ihren Korper und miissen die Dimension einer Verdnderung richtig einzu-
schitzen versuchen, was bei hohen Geschwindigkeiten besonders schwierig
ist. Dass nicht jede Kurssetzung, nicht jedes Geldnde und weitere Bedin-
gungen dafiir geeignet sind, kann meist nicht berticksichtigt werden, da der
materielle und zeitliche Aufwand zu grof§ wire, um Trainingseinheiten zu
verlegen. Standige Analysen, entsprechendes Feedback und konkrete Auf-
forderungen fiir Verdnderungen fithren dazu, dass sich Skirennldufer:innen
kaum mehr kreativ ausprobieren konnen, die Gefahr einer Uberanalyse
ist grofl: Es geht weniger um die Selbstentfaltung des Subjekts, sondern
mehr um die Optimierung des menschlichen Sportobjekts. Der Korper
wird zunehmend quantifiziert und objektiviert, ohne Riicksicht auf indivi-
duelle Gegebenheiten und Bediirfnisse. Um zumindest ein gewisses Maf3
an Selbstbestimmung zu gewdhren, muss von Seiten der Trainer:innen
darauf geachtet werden, dass Verbesserungsvorschldge entsprechend kom-
muniziert werden. Trainer:innen werden durch das padagogische Handeln
dabei zu Pddagog:innen, zu Erzieher:innen (Prange, 2012; Prange & Stro-
bel-Eisele, 2015). Vor allem, weil im Skirennsport Bewegungshandlungen
in Hundertstelsekunden ausgefithrt werden, funktioniert die Umsetzung
konkreter Vorgaben von Trainer:innen oftmals nur schwer. Die ,, Aufforde-
rung zur Selbsttitigkeit’, die nach Mollenhauer ,eine ziemlich komplexe
Handlung des Erziehers [des:der Trainers:in] oder sogar eine komplexe
Serie von Handlungen in immer anderen Situationen (Mollenhauer, 2008,
S.126) darstellt, ist zumindest aus allgemeinpadagogischer Perspektive eine
Moglichkeit, wie Trainer:innen Kinder und Jugendliche im Leistungssport
unterstiitzen und auf dem Weg zu sportlichen Losungen begleiten konnen,
ohne sie stindig zu belehren und konkrete Schritte und Anweisungen vor-
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zugeben. Wenn von Trainer:innen gefordert wird, padagogisch zu handeln
und dabei das Erziehen als die zentrale Dimension betrachtet wird, kann
auf das Zeigen als ,Grundform des Erziehens“ (Prange, 2012, S. 57) mit den
vier Operationen ostensives, reprdisentatives, direktives und reaktives Zeigen
verwiesen werden. In Bezug auf das angefiihrte Beispiel der Videoanalyse
ist insbesondere das repréisentative Zeigen relevant, denn hierbei geht es
um das Erlernen von Kenntnissen (Prange, 2012, S. 121) und darum ,dem
Lernenden [hier dem:der Skirennldufer:in] etwas unmittelbar nicht Gege-
benes vor Augen zu fithren® (Prange & Strobel-Eisele, 2015, S. 61). Die
Autor:innen definieren das Bild ,als Reprisentant von Sachverhalten® und
sprechen dem péadagogischen Handeln zu, dass es darauf vertraut, ,dass die
Darstellung eine Vorstellung auslost, und zwar ohne, dass dieser Sachver-
halt wirklich da ist“ (Prange & Strobel-Eisele, 2015, S. 61). Bei Videoanaly-
sen wird den Sportler:innen erkldrt und gezeigt, wie etwas anders gemacht
werden soll. Das unmittelbare Reagieren des Sportler:innen-Koérpers da-
rauf spielt im Moment der Analyse keine Rolle, im Mittelpunkt stehen hier
die Erziehenden/Trainer:innen und nicht das Kind oder der Jugendliche.
Das reine Zeigen von Videos der Sportler:innen beim Sportausiiben (bspw.
bei einer Slalomfahrt), von bekannten Spitzensportler:innen, das Zeigen
fotografischer Darstellungen oder das Vorzeigen einer Bewegung(sfolge)
durch die Trainer:innen kann als repréisentatives Zeigen verstanden wer-
den. Sportler:innen werden dabei herausgefordert, sich eigene Gedanken
zu machen und kreative Losungsideen zu entwickeln. Eine Riickmeldung
zu den Videos oder zu konkreten Bewegungshandlungen folgen erst im
néchsten Schritt und werden nach Prange dem direktiven (bspw. durch Ap-
pellieren Haltungen hervorrufen) oder reaktiven Zeigen zugeordnet (Pran-
ge & Strobel-Eisele, 2015, S. 85-96). Die jungen Sportler:innen erhalten
durch reaktives Zeigen inhaltliche Riickmeldung von ihren Trainer:innen
- den Erziehenden - und werden durch das Feedback in ihrem Handeln
gestarkt oder auf mogliche Korrekturen hingewiesen, wobei das Loben und
Tadeln als wichtigste Vermittlungsformen genannt werden kénnen (Prange
& Strobel-Eisele, 2015, S. 87). Das Lernverhalten steht hierbei im Fokus.

4. Uberwachung und Kontrolle
Der standigen Suche nach Fehlern im Leistungssport unterliegt die Grund-

annahme, dass junge Athlet:innen in ihrem sportlichen Handeln nicht
fehlerfrei sein konnen und deren Korper und Handeln verbessert und
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optimiert werden miissen. Damit einher geht, dass es scheinbar einer Uber-
wachung und Kontrolle sowohl der Trainings- als auch der Wettkampfpro-
zesse bedarf. Bereits im frithen 19. Jahrhundert wurde von einem sogenann-
ten padagogischen Blick und davon gesprochen, dass ,wie und was der
Erzieher sieht, [...] das Kind zukiinftig sein [wird]“ (Seichter, 2020, S. 53).
Auch Trainer:innen oder Eltern nehmen die Athlet:innen in den Blick
und definieren diese haufig dariiber, wie sie diese und deren sportliches
Handeln wahrnehmen - mit speziellem Blick auf das Fehlerhafte. Auf
Beobachtung folgt, zum Teil auch unbewusst, Kontrolle und darauf eine
Formung. Stindiges Filmen und Analysieren sind, neben Trainings-Apps,
Sportuhren und mobilen Zeitnehmungssystemen und der Ubermittlung
der daraus resultierenden Trainings- und Leistungsdaten an Trainer:innen,
die am weitesten verbreitetste Form der Beobachtung und Kontrolle im
Skirennlauf. Die Gefahr ist grof3, dass Kinder und Jugendliche dabei als
Maschinen und der Sportler:innen-Korper als Objekt wahrgenommen
werden und dementsprechend damit umgegangen wird, indem stindig
Anweisungen gegeben werden und Vorgaben umgesetzt werden miissen.
Die Kontrolle und Uberwachung junger Leistungssportler:innen fiihrt da-
zu, dass auch deren korperliches Handeln leichter durchschaubar und in
der Folge erklirbar wird. Der Umgang mit dem Sportler:innen-Korper
erinnert an das Deutungsmuster von Julien Offray de la Mettrie (2009), der
dem menschlichen Koérper zuschrieb, eine Maschine zu sein und Anwei-
sungen von auflen (Form von Erziehung) und deren Umsetzungen als sehr
bedeutend dafiir sieht, dass diese Maschinen - im vorliegenden Beispiel
junge Skirennldufer:innen - optimal funktionieren (de la Mettrie, 2009, S.
35). Skispezifische Schulen, Trainingsrdume und Skipisten sind im Skirenn-
sport jene (padagogischen) Rdume, in denen die Voraussetzungen dafiir
gegeben sind, die Sportler:innen zu beobachten und zu dokumentieren. Sie
miissen sich zum Teil an strenge Zeitpline und Regeln halten, wobei haufig
Belohnungen bei besonderen Leistungen bzw. Bestrafung bei Nicht-Einhal-
tung bestimmter Vorgaben vorgesehen sind. Ahnlich wie Foucault (2005,
2021), hebt Seichter (2020) die bedeutsame Wirkung bzw. die Macht des
Raumes hervor:

»Indem der Korper durch den Raum, mit dem Raum und in dem Raum
lokalisiert wird, wird eine Disziplin erzeugt, welche gleichermafSen for-
mend und herstellend auf das Individuum wirkt“ (Seichter, 2020, S. 69).
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Insbesondere unmittelbar wahrend des sportlichen Handelns empfinden
Athlet:innen diese Raume (bspw. Skipiste) als eine Schein- oder Parallel-
welt.

Grundsitzlich dient auch im Kinder- und Jugendleistungssport das Be-
obachten der Sportler:innen und das Dokumentieren von Leistungen und
Ergebnissen dazu, zu erkennen und aufzuzeigen, wer, wann, welche Nor-
men erfiillt, bzw. davon abweicht. Neben Videoanalysen dienen Zeitldufe
und die Durchfithrung von sportmotorischen, sportpsychologischen oder
sportmedizinischen Testungen als Priifinstrumente. Anhand der Ergebnisse
werden Entscheidungen iiber Aufnahmen in Kader oder in skispezifische
Schulen oder iiber eine Zulassung zu bestimmten Skirennen getroffen. Die-
se Uberpriifungsstrategien, besonders die Videoanalyse, konnen fiir junge
Menschen im Skirennsport auch deshalb eine besondere Herausforderung
darstellen, da sie dadurch einem stindigen Vergleich mit Kolleg:innen
und Konkurrent:innen ausgesetzt sind. Ein geschiitzter Trainingsraum, der
auch dem freien Ausprobieren und Uben und dem kreativen Erproben von
Abldufen u. a. dienen sollte, ist dadurch kaum mehr gegeben: Analysen
werden nicht nur einzeln, sondern hiufig in der Gruppe durchgefiihrt,
Fehler werden demnach auch fiir andere Athlet:innen sichtbar. Aufierdem
werden Videos regelmiafig (unkontrolliert) weitergegeben und geteilt. Die
Sportler:innen kénnen die Weitergabe oft nicht beeinflussen und iiberprii-
fen und werden vermehrt von Auflenstehenden bzw. nicht unmittelbar
Beteiligten beobachtet.

5. Fazit

Dass sich Technologisierung und Optimierung auf Kinder und Jugendliche
im Leistungssport und insbesondere auf deren Korper auswirken, wird am
Beispiel der weitverbreiteten Videoanalyse deutlich. Die vielseitige Einsetz-
barkeit in unterschiedlichsten Sportarten, die einfache Zuganglichkeit und
die scheinbar hohe Effektivitit — immerhin wird der positive Effekt auf die
Entwicklung der Athlet:innen kaum in Frage gestellt — fithren dazu, dass
viele Trainer:innen darauf zuriickgreifen. Ob die damit einhergehenden
besonderen Herausforderungen fiir junge Sportler:innen im Umfeld der
Athlet:innen ausreichend beriicksichtigt werden, bleibt offen - eine (empi-
rische) Untersuchung an die ausgefithrten Uberlegungen anzuschliefien,
wire lohnenswert. Padagogisches Handeln muss entsprechend angepasst
werden, indem etwa Trainer:innen ihre Feedbackkultur iiberdenken, nicht
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nur fehlerorientiert analysieren, Kinder und Jugendliche zu Selbsttatigkeit
im Sinne Mollenhauers (2008) anregen, ihnen geniigend Raum fiir Kreati-
vitdt und Selbstbestimmung bieten und ihre Selbstreflexivitat fordern. Die
Sichtweise der Athlet:innen und der Trainer:innen hinsichtlich der Art und
Weise von Feedback und dessen Auswirkungen auf das sportliche Handeln,
wiren ebenfalls noch néher zu untersuchen und zu analysieren.

Seit dem Einsatz von Videoanalysen hat sich der Trainings- und Wett-
kampfalltag bereits dahingehend veréndert, dass Analyseeinheiten mittler-
weile selbstverstdndlich dazugehoren, z. T. auf Kosten von Trainingseinhei-
ten oder auf Kosten der Freizeit. Der Blick von aufien fuhrt dazu, dass in
Ubungs- und Trainingsprozessen andere (sehr spezifische) Schwerpunkte
gesetzt werden konnen, weil (auch misslungene) Bewegungshandlungen
auf Videos deutlicher erkennbar sind und Athlet:innen entsprechend da-
rauf reagieren konnen. Die intensive Auseinandersetzung mit sich selbst
und dem eigenen Korper und ein fehlerorientierter Blick fithren haufig
dazu, dass noch mehr nach Optimierung gestrebt wird, womit hohere
(korperliche) Risiken verbunden sein konnen. Videoanalysen konnen je-
doch auch dazu fithren, dass mogliche gesundheitliche Gefahren, die mit
den grundsitzlich hohen Belastungen im Ski-Leistungssport einhergehen
(Brucker & Ruedl, 2014) und etwa korperliche Probleme (bspw. Riickenbe-
schwerden) hervorrufen, zum Teil rascher behoben werden konnen, weil
Fehlhaltungen oder Fehlstellungen schneller erkannt und darauf reagiert
werden kann. Wie immer bei einer Videoanalyse, ist es auch hier unabding-
bar, dass Trainer:innen als Expert:innen auftreten und iiber entsprechendes
sportartenspezifisches Wissen und Wissen iiber die Athlet:innen und deren
Korper verfiigen.

Beim Einsatz von Videoanalyse ist es jedenfalls notwendig, dass ein
geschiitzter Trainingsraum fiir die jungen Leistungssportler:innen erhalten
bleibt und sie nicht stindig beobachtet und mit anderen verglichen werden.
Immerhin bietet vor allem diese Technologie die Moglichkeit, die Indivi-
dualitat aller zu beriicksichtigen und zu wahren und dementsprechend
Trainingspldne zu erstellen und (sportliche) Entwicklungsschritte zu pla-
nen, indem die jeweiligen Bediirfnisse berticksichtigt werden.
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Virtuelle Prasenz in der Ausbildung von Sportlehrer:innen -
Erfahrungen aus der digitalisierten Hochschullehre

Jolanda Vogler & Mario Steinberg

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag mdchte sich der von Student:innen in der CO-
VID-19-Pandemie erfahrenen korperliche Abwesenheit im Sportstudium
aus einer konzeptionell-theoretischen Perspektive anndhern. Durch die
Kontrastfolie der Reflexionen von Sportstudent:innen iiber ihr Erleben
der Zeit der Pandemie, aufgrund ihrer Teilnahme an einer erzwungener-
mafien virtuell durchgefithrten Tanzblockwoche, soll der Beitrag zu verste-
hen helfen, was geschieht, wenn die leibliche Prdsenz im Unterricht und
die korperliche Interaktion von Student:innen untereinander und mit den
Dozent:innen fehlen. Die Auswirkungen der durch die Pandemie verénder-
ten Kontextbedingungen zeigen sich in den dargestellten Narrationen von
Student:innen und ihrem darin geduflerten Bezug zum eigenen Korper
und den virtuellen Kontextbedingungen im Tanz. Wiahrend Analysen zur
Wahrnehmung der pandemischen Ausnahmesituation von Studierenden im
Hochschulkontext vorliegen (Kreidl & Dittler, 2021; Keil & Sawert, 2021),
fehlen Betrachtungen, die sich mit den genuin leiblichen Bedingungen des
Sports (Gugutzer, 2021) in einem erzwungenen Distanzsetting auseinander-
setzen. So lebt gerade der Sport davon, dass ,korperliche(s) Handeln und
Interagieren unweigerlich mit leiblichen Wahrnehmungen und Empfindun-
gen einhergehen® (Gugutzer, 2021, S. 176).

Die COVID-19-Pandemie war fiir die sportdidaktische Hochschullehre
besonders einschneidend. Wihrend theoretische Inhalte auch im virtuellen
Setting durch digitales Selbststudium und Videokonferenzen anndhernd
gleich gelehrt und gelernt werde konnten, schien die fiir den Sport kon-
struktive leibliche und soziale Erfahrung im digitalisierten Setting weitge-
hend verloren gegangen zu sein. Um in den Akutphasen der Pandemie
Ansteckungen zu verhindern, erlaubten Hochschulen selbst jene Kurse nur
noch auf Distanz und in einem virtuellen Setting durchzufiihren, fir die
die geteilte korperliche Anwesenheit konstitutiv ist. Die Begleitung der Stu-
dent:innen fand auch in der Distanzlehre im Sport ersatzweise tiber digitale
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Lernplattformen oder durch Videokonferenzen statt. Diese Situation ging
zudem mit erheblichen raumlichen und sozialen Einschrankungen einher.
So mussten Student:innen alleine trainieren und durften die Sporthallen
und Trainingsplitze der Hochschule wihrend dieser Zeit nicht betreten.
Zwar werden stets die Vorteile eines virtuellen Settings in der Hochschul-
lehre betont; aus Sicht vieler Student:innen war die Situation jedoch auch
mit negativen Erlebnissen verbunden, so waren ,insbesondere Studierende
mit unerfiilltem Unterstiitzungsbedarf besonders belastet und besorgt (vgl.
Kochskdmpfer et al., 2022, S. 34).

Der Beitrag blickt auf die pandemische Situation der erzwungenen Dis-
tanz zundchst (i) aus einer fachdidaktischen Perspektive. Ausgangspunkt
dieser Uberlegungen ist die Feststellung, dass Tanz vorwiegend in mimeti-
schen Prozessen gelernt wird (vgl. Wulf, 2010). Dass er unter ,normalen®
Bedingungen in sozialen Raumen stattfindet und in diesen ,korperlich,
expressiv und performativ ... mit dem Korper vollzogen und dadurch zur
Inszenierung [wird]“ (Wulf, 2010, S. 34). Erganzt wird diese Perspektive
(ii) durch eine interaktionssoziologische Sicht auf die Gelingensbedingungen
von sozialen Interaktionen, welche die Bedeutung von Ritualen um die
Ausbildung einer Ténzerrolle hervorhebt (Goffman, 1973; 2004).

Der Beitrag fragt ausgehend von diesen beiden theoretischen Perspekti-
ven, wie Student:innen iiber die Zeit der Distanzlehre reflektieren und wie
sie die reduzierte korperliche, sowie die fehlende rdumliche und soziale
Erfahrung im Kontext verordneter Digitalitdt problematisieren und deren
Bedeutung konstruieren. Weiter fragt der Beitrag danach, wie sich in den
Narrationen um den virtuellen Alltag von Sportstudent:innen die konstitu-
tive Verfasstheit von Leiblichkeit, Raum und Sozialitét darstellt.

Die angelegten theoretischen Rahmen werden im Beitrag verdeutlicht
an Hand von schriftlichen Reflexionen von Sportstudent:innen iiber ihr
Erleben der Zeit der Distanzlehre. Diese empirischen Daten entstanden im
Anschluss an zwei virtuelle Tanzblockwochen von Student:innen aus einer
péadagogischen Hochschule der Schweiz. Anhand dieser Reflexionen wird
analysiert, wie sich die Verfasstheit leiblicher Koprasenz durch die Situation
des virtuellen Sportunterrichts konstituiert und wie sich die Bedeutung der
Korperlichkeit in den Reflexionen von Sportstudierenden iiber die pande-
mische Krisensituation niederschlagt.
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2. Der Lernprozess aus einer fachdidaktischen Perspektive
2.1 Der mimetische Lernprozess im 2-dimensionalen Setting

Um einen Einblick zu geben, was es fiir ein Hochschulsetting bedeuten
kann, wenn im Sport das Gegeniiber und damit der leiblich erfahrbare
Korper als Vorbild fehlt, wird zunédchst die Bedeutung gestalterischer Bewe-
gungsformen fiir die fachdidaktische Praxis dargelegt.

Gestalterische Bewegungsformen werden hauptsichlich mit dem eigenen
Korper vollzogen und unter anderem auch in mimetischen Prozessen ge-
lernt. Beim mimetischen Lernen handelt es sich um einen Lerntransfer,
anhand dessen das Vorbild eine zentrale Rolle bei der Ubernahme von Be-
wegungsmaterial in eigene Bewegungsmuster und damit in das Bewegungs-
lernen spielt. Aber es geht hier auch darum, mit diesen eigenen Bewegun-
gen etwas darzustellen und auszudriicken (vgl. Wulf, 2016, S. 197). Ziel des
mimetischen Lernprozesses ist eine kreative Nachahmung, die aber auch
Raum fiir die individuelle Gestaltung lasst und die Moglichkeit beinhal-
tet, sich zu Vorbildern zu entwickeln (Wulf, 2010). Solche mimetischen
Vorbilder konnen diejenigen Personen sein, die aktiv einen Gestaltungspro-
zess einleiten (Dozent:innen, Lehrer:innen, Tanzleiter:innen, etc.), andere
Tanzer:innen (Peers), sowie auch Vorbilder aus den digitalen Medien wie
Tiktok, Instagram, YouTube oder anderen digitalen Medien.

Wulf (2016; 2010) beschreibt den mimetischen Lernprozess in drei Pha-
sen. Dabei ist zu Beginn (Phase eins) praktisches Korperwissen notwendig,
um zu tanzen. Das heif3t, es muss eine Aneignungsphase von Bewegungs-
elementen stattfinden. In den hier dargestellten Tanzblockwochen wurden
den Student:innen, mittels der digitalen Lernplattform Moodle, einige In-
formationsfilme, Musikbeispiele, schriftliche Unterlagen zum Bewegungs-
und Korperkonzept des jeweiligen Tanzstils und mehrere eigens entwickel-
te Tanzfilme, welche die Student:innen als Auftrag selbstindig erlernen
mussten, bereitgestellt. In dieser ersten asynchronen Lernphase konnten
die Studierenden mittels Filmvorlagen — von vorne und hinten gefilmt -
kleine choreografische Sequenzen zu unterschiedlichen Tanzstilen selbstan-
dig Zuhause erlernen. Wer ein Feedback von dem:der Dozent:in wollte,
filmte den eigenen Lernstand und lud es auf eine interne Plattform hoch,
damit der:die Dozent:in anschlieflend ein Feedback abgeben konnte.

In der zweiten Phase werden gemaf Wulf (2010) erlernte Inhalte insze-
niert und présentiert. Durch das digitale Setting in der hier dargestellten
Blockwoche, ist diese prasente Auffithrung, von der Wulf spricht - einer
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daraus entstandenen Gruppenchoreografie - am Ende der Tanzblockwoche
weggefallen. Stattdessen mussten die Student:innen Einzelchoreografien
als Produkt der adaptierten Tanzblockwoche als Filmmedium einreichen,
welche anschliefiend von der Dozentin bewertet wurden.

Die dritte Phase nach Wulf (2010) ist die dsthetische Erfahrung als sozia-
ler Prozess (vgl. Dietrich et al., 2013). Diese vollzieht sich zwischen den
Tanzenden und den Zuschauenden. Werden solche Lernprozesse ndmlich
nicht in der Gemeinschaft, sondern (hier pandemiebedingt) alleine zuhau-
se — ohne Prasenz der Betrachter:innen — durchlaufen und erlebt, so kon-
nen, folgen wir Wulf, nur bedingt dsthetische Erfahrungen des Publikums
auf die Tanzer:innen iiberspringen. Emotionen und Gefiihle, welche das
Publikum den Téinzer:innen in der Darstellung zuriickgibt (Wulf, 2016),
fehlen schlichtweg. Das erkldrt, wieso das Publikum und letztlich auch
die Présentation in einem ténzerischen Lernprozess einen solch wichtigen
Stellenwert einnimmt.

Tdnze erzeugen damit origindr in einem présenten Setting Gemeinschaf-
ten (Wulf, 2010), in denen eine performative Inszenierung vor einem Pu-
blikum stattfindet. Kénnen wir dies von Ténzen und Choreografien, die
fernab eines solch présenten Settings stattfinden, auch behaupten? Die
nachfolgenden Narrationen von Sportstudent:innen sollen uns Hinweise
darauf geben.

2.2 Hemmende und fordernde Elemente im virtuellen Setting der
Hochschullehre

Fir die nachfolgende Diskussion um die Grenzen virtueller Prasenz auf
Lernprozesse in der digitalen Hochschullehre, werden kurze schriftliche
Riickmeldungen von Sportstudent:innen zur erlebten Tanzblockwoche als
Ausgangspunkt genommen. Anhand ausgewdhlter empirischer Beispiele
werden nachfolgend die wichtigsten Themen aus einer fachdidaktischen
Perspektive aufgenommen und diskutiert.

Ein wiederkehrendes Element der Riickmeldungen der Student:innen
war das Fehlen eines direkten Feedbacks einer auflenstehenden Person. Im
Hochschulkontext sind dies die Dozent:innen und die Peers.

»Ich habe mich schwergetan, da ich beim Erlernen von neuen Dingen
vertraut bin, von Menschen personlich und physisch anwesend zu lernen.”
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Aus einer sportmotorischen Perspektive kann bei einem direkten Feedback
des:der Dozent:in an die Student:innen - als Auflenperspektive — ergdnzt
durch die vorhandene Innenperspektive der Student:innen das Bewegungs-
lernen mafigeblich verbessert werden (Witte, 2018, S. 78-79). Kunter und
Trautwein (2013) beschreiben, dass dabei das Fehlen von direkten physi-
schen Feedbacks einer anwesenden Person das Lernen grundsitzlich er-
schwere.

Uber das Medium des Films kann zwar die eigens gefilmte choreogra-
fisch-tdnzerische Sequenz im Nachhinein von den Student:innen selbstin-
dig analysiert werden, doch wird dabei ein weiteres Problem ins Zentrum
geriickt. Durch eine so provozierte Aufienperspektive auf die eigene Dar-
stellung, muss das eigene Feedback auch selbstindig ausgewdhlt werden (1).
Das kann dazu fithren, dass die Quantitit des eigenen Feedbacks nur sehr
schlecht reduziert (2) werden kann, wohingegen eine aufienstehende Person
die Art und Anzahl Feedbacks kanalisiert und reduziert hatte (vgl. Witte,
2018).

Eine dritte Herausforderung, welche daraus resultiert, ist die Unmittel-
barkeit des Feedbacks (3) (Witte, 2018). Diese zuvor gefilmte Filmsequenz
kann lediglich mit einer Zeitverzégerung nochmals angesehen werden,
woraus ebenfalls eine zeitliche Verzdgerung bei der Auswahl des eigens
gewidhlten Feedbacks resultiert, welches nicht unmittelbar an die eigene
Bewegung folgen kann.

Erschwerend kommt hinzu, dass das Filmmedium ganz allgemein zu
einer Reiziiberflutung (Kunter & Trautwein, 2013; Witte, 2018 u.a.m.) im ei-
genen Lernprozess fithren kann. Die Student:innen benétigen unterschied-
lich viel Zeit fiir das Erlernen einer Bewegung. Wird das Tempo der Filme
nicht reduziert, so fithrt das schnelle Tempo zu einer Uberforderung.
Jedoch scheint es, dass sich das Filmmedium sehr gut eignet, um neue
kreative Ideen zu generieren, wie dies einige Studierende in den schriftli-
chen Reflexionen berichten, so wie es offensichtlich auch anhand sozialer
Netzwerke gemacht wird.

Insgesamt scheint das Filmmedium hier aus fachdidaktischer Perspektive
eine Herausforderung darzustellen, wenn es um das Erlernen (resp. Vorzei-
gen als eine der Grundformen des Unterrichtens (Messmer, 2013)) und
Nachmachen einer prazisen Bewegung und Details geht. Ebendies nahmen
auch die Student:innen so wahr:

»Details sind sehr schwierig alleine einzuiiben und zu verbessern, da man
sich nicht gegenseitig korrigieren und verbessern kann."
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Einige Student:innen gaben die Riickmeldung, dass auch das langsamere
Einstellen der Lehrfilme nicht zur gewiinschten Erleichterung der Lernleis-
tung gefithrt hat, da eine Verlangsamung die Dynamik einer Bewegung
verandert habe. In einem l:1-Lernsetting im physischen Raum wiirden
solche Lernprozesse mit Sprache und Gesten untermauert, was bei einem
reinen Filmmedium fehlen wiirde.

Ein weiteres Medium, welches ein direktes Feedback an Tanzer:innen
geben kann, ist ein Spiegel, der simultan die eigenen Bewegungen direkt
und unverzerrt als ein prasentes Gegeniiber wiedergibt. So scheint auch das
Fehlen eines Spiegels (vgl. Abschnitt im spéteren Verlauf dieses Kapitels zum
Thema Raumsituation) sich negativ auf den eigenen Lernprozess und die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper auszuwirken (Schmidt, 1975).

»Zudem haben mir Spiegel gefehlt. Ich habe mich zwischendurch selbst
aufgenommen, um eine AufSensicht zu erhalten, allerdings ist dies ebenfalls
sehr aufwindig und braucht Zeit."

Aus fachdidaktischer Sicht ist ein Spiegel deshalb von Bedeutung, da sich
damit einzelne Bewegungen fortwidhrend an die eigenen Vorstellungen -
wie die Bewegung aussehen soll — adaptieren und dndern lassen. Die Bewe-
gungen konnen auch langsam ausgefithrt werden und die Student:innen
erhalten simultan — konkurrent (Witte, 2018) — durch ihre Beobachtung
ein Feedback zu ihrer Bewegung. Eine Filmaufnahme der eigens gelernten
Bewegung kann zwar ebenfalls eine AufSensicht auf die choreografische
Komponente geben, jedoch lediglich zeitversetzt — terminal (Witte, 2018)
-, was die Bedeutung des Spiegels zur Eintibung und zum Erlernen von
gestalterischen Prozessen betont. Hat jemand keinen Spiegel zuhause, der
so grofd ist, um die gesamte Bewegung von den Fiiflen bis zum Kopf sowie
in der Breite abzubilden, so wird er:sie wahrscheinlich ein langsameres
Bewegungslernen zeigen, als wenn ein Spiegel vorhanden wire.

Des Weiteren ist aus fachdidaktischer Sicht im Bereich des Darstellens
und Tanzens eine maoglichst groffe Bewegungsamplitude der Lehrer:in/der
Dozent:in wichtig, damit Student:innen die Bewegungen ebenfalls mdg-
lichst grof3 ausfiithren. Die Student:innen problematisieren dies wie folgt:

»Ich musste mich immer wieder zwingen, in den viel zu kleinen Riumen
die Tinze zu iiben und zu verbessern, was mir schwergefallen ist."

Deshalb fithrt das Fehlen von Raum zu einer fehlenden Bewegungsweite
(Grof3e einer Bewegung) als zentrales Medium beim Vorzeigen und Pra-
sentieren (Klopper & Lippert, 2014; Barthel & Artus, 2013). Meistens wer-
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den die Bewegungen von der Lehrenden hin zu den Lernenden kleiner, was
mit einem moglichst groflen Vorzeigen und dem Hinweis der Bewegungs-
weite verhindert werden will. So kann sich die Platzsituation auch bei den
Studierenden in einer Lehrpersonenausbildung in einem solchen digitalen
Arrangement negativ auf die fachdidaktische Kompetenz des Vorzeigens
auswirken.

Es gibt aber auch Wortmeldungen von Student:innen, die den Lernpro-
zess so reflektiert haben, dass sie sich durch eine solche digitale Tanz-
blockwoche viel mehr auf die eigene Korperlichkeit konzentriert und den
Lernprozess bewusster wahrgenommen haben, als dies in einem prisenten
Setting der Fall gewesen wire. Betont werden muss jedoch, dass damit offen
bleibt, wie diese Student:innen eine solche Blockwoche in Prasenzform
erlebt hitten.

Auch wenn in diesem Beitrag die Herausforderungen eines digitalen
Lernsettings aus fachdidaktischer Perspektive auf Hochschulebene proble-
matisiert werden, gibt es auch zahlreiche Arbeiten, welche unabhéngig der
COVID-19-Pandemie, die Chancen von digitalen Medien im Sportunter-
richt aufzeigen vermogen (vgl. Krieger & Veit, 2019; Greve et al., 2020;
Thumel et al., 2020 u.a.m.). Einschrinkend muss jedoch angemerkt wer-
den, dass die Ergebnisse dieser Studien nur bedingt auf den Hochschulkon-
text iibertragbar zu sein scheinen.

3. Tanz aus interaktionssoziologischer Perspektive
3.1 Die Bedeutung sozialer Performanz im Tanzen

Gerade das Tanzen lebt davon in sozialen Rdumen stattzufinden: Tanz ist
korperlich, expressiv und performativ. Tanz wird mit dem Korper vollzogen
und wird dadurch zur Inszenierung (Wulf, 2010, S. 32). Die performative
Komponente nimmt gerade im Tanz eine tibergeordnete, spezifische Rolle
ein. Roselt (2010, S. 69) beschreibt daher, dass ,... von Performances ...
immer dann (die Rede ist), wenn es auszudriicken gilt, dass etwas lauft,
geschieht oder vollzogen wird“ (Roselt, 2010, S. 69). Performanz verweist
also auf eine

»Besonderheit (die) sich nicht nur durch Zahlen oder Fakten ausdriicken
lasst, sondern als dynamisch erfahren wird. Das gilt insbesondere dort, wo
Menschen zusammenkommen, sich ausdriicken, mitteilen oder inszenieren
und so nach einer gemeinsamen Erfahrung suchen" (Roselt, 2010, S. 69).
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Diese grundsitzlichen Feststellungen werfen die Frage auf, inwiefern das
digitale Lernsetting dieselben mimetischen und performativen Prozesse
zuldsst; oder sich durch die rdumliche Distanz das Erleben von Tanz ganz
grundsitzlich verdndert? Was geschieht, wenn durch verordnete Distanz
der Gemeinschaftscharakter verloren geht? Verdndert sich der Bezug des
eigenen Korpers zum Tanz? Kann Tanz iiberhaupt erfahren und gelernt
werden ohne das konstitutive Element der eigenen und wechselseitigen
sozialen Inszenierung und die Wirkung auf den Zuschauer oder der prasen-
ten Korrekturhilfe eines Betrachters vorhanden sind? Die nachfolgenden
Ausfithrungen sollen darauf eine Antwort geben.

3.2 Tanz als soziale Inszenierung

Die allermeisten Sportarten beruhen darauf, ,die nichsten (und vielleicht
Gberndchsten) Handlungen, sowohl der eigenen Kooperationspartner:in-
nen wie der Gegner:innen, zu antizipieren® (Gugutzer, 2021, S. 176). Aus
interaktionssoziologischer Perspektive miissen wir Sport somit als eine ,re-
gelgeleitete Interaktion® (Streeck, 2021, S. 87) verstehen, in der ,Korper
und Leib untrennbar ineinander verschrankt (sind)“ (Gugutzer, 2021, S.
176). Die Interaktionen von Sportler:innen beziehen sich dabei etwa auf
Teammitglieder (in unserem Fall sind das die Mittanzenden), aber auch auf
die Zuschauenden. Damit ist im Sport ,die Entwicklung zwischenleiblicher
Intelligenz“ von entscheidender Bedeutung (Streeck, 2021, S. 87). Im Ge-
gensatz zu alltdglichen Interaktionen, in der wechselseitige Bezugnahmen
und Antizipationen von Handlungen des Gegeniibers quasi nebenher ab-
laufen und in alltdgliche Routinen eingeschrieben sind, sind Interaktionen
in sportlichen Ritualen in ein institutionalisiertes Setting eingelagert: Man
verabredet sich zum Fuflballspiel, oder man triftt sich zu einem in das Cur-
riculum einer Hochschule eingeschriebenen und dort institutionalisierten
Anlass (wie in unserem Beispiel). Dort verbringt man die Woche gemein-
sam, man interagiert in der sozialen Gruppe, mit dem Ziel gemeinsam
eine gemeinsame Choreografie einzustudieren und vorzufithren. Solche in-
stitutionalisierten Anldsse umfassen ,formalisierte [...] Aspekte alltaglicher
Interaktion bei denen ,interaktive Fahigkeiten ganz und gar im Vorder-
grund® (Streeck, 2021, S. 88) stehen. Die Student:innen scheinen diese fiir
den Tanz konstitutive Interaktionalitdt wihrend der Distanzlehre besonders
vermisst zu haben, wie die nachfolgenden Zitate aus den schriftlichen Feed-
backs verdeutlichen:
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»Man erlernt gemeinsam als Gruppe all diese Tinze, iibt und iibt und hilft
sich gegenseitig. Man verbringt eine ganze Woche zusammen und wird
richtig eine Einheit. Dieses Gefiihl kam natiirlich iiberhaupt nicht auf. Ich
musste mich immer wieder zwingen, in den viel zu kleinen Rdumen die
Tinze zu tiben und zu verbessern, was mir schwergefallen ist."

Durchgingig problematisierten alle Student:innen die reduzierte soziale
Situation wihrend der virtuellen Lehrveranstaltung. Das ,Tanzenlernen
alleine®; wie eine Befragte sich ausdriickt, ,mache einfach keinen Spafi®
Ein ,,Gruppengefiihl, das scheinbar von Student:innen selbstverstindlich
mit Sport, Tanz und Bewegung verbunden wird, kam nicht auf. Neben
der korperlichen Erfahrung verbinden die Befragten das Erlernen einer
Choreografie vor allem mit einer motivierenden sozialen Erfahrung. Diese
Muster ziehen sich durch alle Reflexionen. Dies - so die Interpretation —
da es fiir das Tanzen konstitutiv ist, dass sich Korper in Prisenz gegeniiber-
stehen, dass sich zwischen Alter und Ego Inszenierungen aufbauen kénnen,
wenn sich die Akteur:innen somit wechselseitig in Szene setzen. Dieses ste-
te wechselseitige Interaktionsverhaltnis wird von den Student:innen als Dy-
namik wahrgenommen. Dementsprechend beschreiben sie, dass ihnen im
virtuellen Setting die leibliche Interaktion der Korper besonders gefehlt hat.
Denn es ist diese gemeinsame Interaktion, die die Einzelnen zur Gruppe
werden ldsst und sie so zu einer Einheit, mit einem gemeinsamen Ziel und
einer geteilten Motivation formt, wodurch eine sich verselbststindigende
Dynamik entsteht.

3.3 Die Bedeutung der wechselseitigen Interaktionen bei der Rollenbildung

Im Anschluss an Erving Goffmans (2004) Uberlegungen zur sozialen Pra-
xis des Hervorbringens und Aufrechterhaltens von sozialen Rollen und da-
mit verbundenen rollenférmigen Identitdten kann die erzwungene Distanz
wiahrend der COVID-19-Pandemie als eine Situation betrachtet werden,
in der sich eine soziale Rollenidentitdt nicht, oder nur sehr unvollstindig
herausbilden kann. Denn die Rolle als Tanzer:in kann sich nur vollstindig
in der physischen Interaktion mit anderen entwickeln (Goffman, 2004).
Durch die soziale Inszenierung werden in der Interaktion die sozialen Rol-
len der Beteiligten geformt, die mit bestimmten Erwartungen und Erwar-
tungs-Erwartungen verkniipft sind. Abels (2022, S. 229) beschreibt diesen
Prozess wie folgt:
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»Das muss man sich aus der Perspektive des Individuums vorstellen: Es in-
szeniert sich durch ein bestimmtes Verhalten und erweckt einen bestimm-
ten Eindruck. Dabei beobachtet es, wie die Anderen auf diese Inszenierung
reagieren, und zieht aus ihren Reaktionen laufend Schliisse, wie es von den
anderen in einer aktuellen Situation angesehen wird, welches Verhalten
von diesen erwartet und gebilligt wird und mit welchen Strategien es sich
selbst ins Spiel bringen kann."

Rollenidentitéiten, an die bestimmte Erwartungen gebunden sind und mit
denen der Einzelne auf Erwartungen an seine Rolle reagieren kann, ent-
stehen auch in dieser Hinsicht erst im Interaktionsprozess: ,Soziale und
personliche Identitat (sind) Teil der wechselseitigen Beziehungen und Defi-
nitionen zwischen dem Individuum und Anderen“ (Abels, 2022, S. 230).

Diese fiir soziale Interaktionen konstitutiven Prozesse der Wechselseitig-
keit (Goffman 2004, S. 7) gelten auch fiir das Vermdgen, sich angemessen
ausdriicken zu kénnen (Goffman, 1955) - eine Fahigkeit, die im Tanz
unbestreitbar von besonderer Wichtigkeit ist. So erfordern Interaktionen
(im goffmanschen Sinn) die gleichzeitige korperliche Anwesenheit von
mindestens zwei Individuen. Die Anwesenden miissen ihre Korper mit
allen Facetten wahrnehmen kdnnen, sodass sie ihre Interaktionen reziprok
aufeinander abgestimmt werden kénnen. So entsteht durch die koérperli-
che Koprisenz ein nonverbales Basisrauschen — nicht unbedingt verbaler
aber gleichwohl symbolischer Kommunikation (Goffman, 1973; 2004). Vi-
deobasierte Kommunikationsformen sind aus dieser Sicht ,Interaktionen
beschriankter Komplexitit“ (Joller, 2012, 0.S), da sie die soziale Interaktion
auf visuelle und auditive Aspekte reduzieren und es nur sehr beschrankt
erlauben, dass die Korper der Beteiligten in diesem Prozess ,engagiert®
sind (Goffman, 2017). Mit diesen Annaherungen und der Interpretation
der Reflexionen der Sportstudent:innen wird die Frage aufgeworfen, ob
Tanz unter der Kontrastfolie verordneter Distanz und Virtualitit tiberhaupt
als genuin kommunikative, sozial-interaktive Aktivitdt begriffen werden
kann. Ob also der Aufbau einer wirkungsvollen Rolle durch und mit einer
wechselseitigen Kommunikation in dieser reduzierten sozialen Situation
tberhaupt moglich ist.

Das virtuelle Setting scheint somit aus dieser interaktionssoziologischen
Perspektive mit zwei grundlegenden Limitationen verbunden: Zum einen
fehlen die kommunikativen und interaktionalen Moglichkeiten, um den
wechselseitigen Aufbau einer inszenierten Rolle zu ermdglichen. Zum an-
deren fehlt die Prafiguration dieser Interaktion in einem physischen Raum,
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in dem sich die wechselseitigen Bezugnahmen vollziehen kénnen (vgl. die
obige Interpretation der Hervorhebung der Bedeutung des Spiegels durch
die Studierenden). Diese Punkte werden auch von den Student:innen the-
matisiert, die diese Situation als so belastend und hinderlich ansehen, dass
sie (obwohl das tiberhaupt nicht Sinn der Kontaktbeschrankung war) auf
alternative Rdume auferhalb der Hochschule auswichen. In der folgenden
Sequenz beschreibt ein:e Student:in ihre Flucht aus der sozialen Isolation:

»Zusdtzlich habe ich mich mit Mitstudierenden getroffen. Das war eine
grofie Hilfe und nur noch so sollte die Tanzwoche zukiinftig ablaufen, da
sonst das Niveau und zu erwartende Ergebnisse teilweise einfach zu hoch
sind.

Die verordnete Distanz in dieser virtuell stattfindenden Tanzwoche wurde
von fast allen Studierenden als so gravierender Mangel wahrgenommen,
dass die Teilnehmenden sich gezwungen sahen, auf private Zusammen-
kiinfte auszuweichen, um die Choreografien in der Gruppe zu erarbeiten,
sich gegenseitig wahrzunehmen, Feedback zu geben - ein gemeinsames
Interagieren und ein gemeinsames Theaterstiick (Goffman, 2004) spielen
zu koénnen.

4. Schlussbetrachtung

Dieser Text soll als Beitrag zu einer breiteren Diskussion um die Bedeutung
digitaler Lernsettings gelesen werden. Er soll dazu anregen, evidenzbasiert
tiber die Wirkung und Wahrnehmung digitaler Lernsetting auf Student:in-
nen nachzudenken und digitalisierte Unterrichtssettings besonders unter
diesem Aspekt zu reflektieren. Die aufgefithrten Darlegungen aus fachdi-
daktischer und interaktions-soziologischer Perspektive lassen erkennen,
welch hohe Bedeutung leibliche Koprisenz auf die Durchfithrung von
Sport allgemein und spezifisch im Tanz in der Hochschullehre aus Sicht
der Student:innen hat. Student:innen charakterisieren Tanz als genuin so-
ziales Ereignis, das sich nicht komplett in den virtuellen Raum verlagern
lasst. Neben den als unzureichend empfundenen raumlichen Gegebenhei-
ten (z.B. Raum, Spiegel, etc.), lasst sich aus den Reflexionen der Student:in-
nen ablesen, dass im virtuellen Raum vor allem der direkte Vergleich mit
den Anderen fehlt. Gegenseitiges Feedbackgeben, das gemeinsame Erleben
und Emotionen im Sinne eines dsthetischen Erlebens sind im hier dar-
gestellten Setting durch technische Bedingungen limitiert. Gravierender
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jedoch wirken sich die fehlenden Méglichkeiten zur Abstimmung der kor-
perlichen Bewegungen aus. Damit geht die soziale Dynamik verloren, wel-
che nur entstehen kann, wenn Tanz (dasselbe scheint auch fiir die Mehrheit
der Sportarten allgemein zu gelten) in korperlicher und vor allem sozialer
Koprisenz stattfinden kann.

Aus den Narrationen der Student:innen ist ersichtlich, dass ein digitales
Lernsetting gewiss einige Herausforderungen (auf die beispielsweise u. a.
auch Kreidl und Dittler (2021) oder Keil und Sawert (2021) eingehen) nach
sich zieht. Es konnen sich aus einem solchen Setting jedoch auch Chancen
fiir die Lehre an padagogischen Hochschulen ergeben, wie im Feedback
eines:r Student:in deutlich wird, die angibt, dass sie sich durch das digitale
Format mehr auf ihren eigenen Korper (Leiblichkeit) beziehen und sich
besser mit ihrem eigenen Korper und dessen Bewegungsformen auseinan-
dersetzen konnte. Des weiteren konnte auch der Umgang mit Scham und
Blof3stellung des eigenen Kérpers und deren Darstellung dezidierter {iber
das Filmmedium geschehen.

Diesbeziiglich waren auch Schilderungen von Student:innen aus dem
Frithling 2022 interessant, die diese Blockwoche, ebenfalls - jedoch in
Prasenzform - erleben durften. Als sie danach gefragt wurden, welche Me-
dien, Materialien und Bedingungen ihr eigenes Bewegungslernen mafigeb-
lich unterstiitzt haben, wurde von den Student:innen durchwegs genannt,
dass die vorab zugesandten Filme der Choreografien sie beim Lernen
entscheidend unterstiitzt haben, um sich eine erste Bewegungsvorstellung
der Choreografie zu machen. So scheint sich die Erweiterung der mehr-
heitlich ,analog-prisenten’ Lehrform vor der COVID-19-Pandemie durch
eine reine digitale Lehr- und Lernform wihrend der COVID-19-Pande-
mie, auf eine variationsreichere und damit verbesserte Qualitat nach der
COVID-19-Pandemie in der Lehre auszuwirken. Es scheint, dass diese hy-
briden Lehr- und Lernformen Student:innen mit ihren unterschiedlichen
Lernbediirfnissen entgegenkommt.

Natiirlich stellt sich hier aber auch die Frage, ob sich eine Hochschule
einen Mehraufwand der Dozent:innen fiir solche hybride Lehr- und Lern-
formen iiberhaupt leisten kann. So werden an zahlreichen Hochschulen
die Rufe von Student:innen lauter, alle Lehrveranstaltungen in Prasenzform
und zugleich in digitaler Form verfiigbar zu machen.

Dabei gilt es, neben den Chancen gerade auch die hier beschriebenen
Herausforderungen in der Ausbildung von Sportlehrer:innen im Blickfeld
zu haben. Fiir die Ausbildung von Sportlehrer:innen verdeutlicht dieser
Beitrag, dass eine digitale Erweiterung in der Hochschullehre in einem
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Fach einen Mehrwert fiir die Student:innen darstellen kann, jedoch immer
auch die sozialen und fachdidaktischen Herausforderungen bedacht wer-
den miissen - dies gilt in gleichem Mafle fiir den Sportunterricht in der
Schule.
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Embodied Knowledge: Die Verbindung von Korper und Leib als
Sprache des Sportunterrichts

Roland Messmer

Das Verhiltnis von Korper und Geist ist fiir den Sportunterricht konsti-
tutiv. Das zeigen nicht nur die jlingsten Auseinandersetzungen dariiber,
was ein reflektierter Unterricht sein soll. Der Diskurs geht bis zu den
Urspriingen des Fachs zuriick. Zuerst werden in einer Diskursanalyse diese
Urspriinge, aber auch die etwas eigentiimliche Entwicklung des Diskurses
in der Sportpdadagogik dargestellt (1). Anschlieflend soll eine inhaltliche
Analyse zeigen, welches Potential in diesem Verhéltnis fiir das Schulfach in
Bezug auf das Lehren und Lernen steckt. Dabei kann aufgezeigt werden,
dass embodied knowledge als Sprache des Sportunterrichts verwendet wer-
den kann (2). Dies zeigt sich sowohl beim Lernen (3), als auch beim Lehren
(4). An einem Beispiel wird abschlielend der Zusammenhang von Lehren
und Lernen in der Sprache des embodied knowledge veranschaulicht (5).

1. Leibsein und Kérperhaben im Sportunterricht

Das Verhaltnis von Korper und Geist wird im Deutschen gerne iiber den
Begriff Leib aufgelost. Im Gegensatz dazu behilft man sich im englischspra-
chigen Diskurs mit dem Bindestrich und verwendet body-mind (z.B. John-
son, 2017, S. 37). Dieser Behelf lasst aber aus, dass Leib mehr als die Verbin-
dung von Korper und Geist bezeichnet. Leib kann das Phanomen besser
erfassen, als dies vielleicht im englischen mdglich scheint. Darauf deutet
hin, dass Craig et al. den deutschen Begriff in einem jiingst und englisch
publizierten Aufsatz (2018) bewusst in Deutsch belassen, weil ihnen der
Begriff Leib den body-mind-Dualismus zu tiberwinden hilft. In Anlehnung
an Dewey (1995) und den amerikanischen Diskurs spricht sie explizit von
Dualismus, der die Gegensitzlichkeit im Korper und Geist in Anlehnung
an Descartes betont. Ryle (1969) spricht hier gar von ,Descarts’ Mythos® (S.
11), weil die abendldndische Philosophie von Descarts’ absoluter Trennung
von Geist und Korper geprigt ist. Die von Plessner und Buytendijk (2003)
1925 eingefiihrte Differenz von ,Leibsein® und ,Kérperhaben® konnte des-
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halb wiederum Gefahr laufen, den Dualismus von Koérper und Geist in
einer anderen Begrifflichkeit aufleben — und das Potential des Begriffs Leib
(der mehr als nur Sein bedeutet) - implodieren zu lassen. Ein Blick in
die Entstehungsgeschichte der beiden Diskurse kann hier helfen, diesen
Dualismus zu umgehen.

In der Sportpadagogik wurde der Begriff Leib in neuerer Zeit insbeson-
dere von Funke-Wienecke (2009), Franke (2006) und Laging (2020) in
den Diskurs eingebracht. Alle drei beziehen sich hauptsdchlich auf Mer-
leau-Ponty, was aber in diesem wieder aufkeimenden Dualismus nicht un-
gefahrlich ist.

»~Man nimmt an, dass die Kérper-Leib-Differenz von Merleau-Ponty
stammt, der aber redlicherweise in seinen Hauptwerken zum Verhalten
und der Wahrnehmung auf Buytendijk, Plessner und Max Scheler verweist
[...]“ (Kriiger, 2011, S. 577).

Folgt man hier Kriiger, dann fehlt bei Merleau-Ponty aber genau ,diese Art
und Weise des Vollzuges der Einheit von Kérper und Leib, wodurch Korper
und Leib wieder in einen neuen Dualismus auseinanderfallen kénnen®
(Kriiger, 2011, S. 587).! Demgegeniiber betont Plessner immer wieder die
Verbundenheit des Leibs mit seiner Umwelt, die weit tiber eine Wahrneh-
mungsphysiologie hinausweist.

~Wie es das Gehen als seine Gestalt der Ortsverdnderung seiner selbst
lernen kann, so sieht es auch das Gehen an anderen. Das heifst, wie es
sich selbst als Leib beherrscht, so nimmt es andere Leiber und nicht blofse
Kérperobjekte wahr® (Plessner, 2003, S. 79).

Damit wird auf eine Schwierigkeit im Diskurs von body-mind hingewiesen,
die sich nicht nur sprachlich duflert. Leib ist immer auch auf eine Umwelt
ausgerichtet und damit meinen zumindest Plessner und Buytendijk immer
auch eine soziale Umwelt. Womit wir den Anschluss an den amerikani-
schen Diskurs herstellen kénnen, der (z. B. bei Dewey) das Verhiltnis von
body-mind immer auch in seinem sozialen Kontext interpretiert hat.

1 Vielleicht ist es aber auch lediglich ein Missverstindnis der Rezeption von Merleau-
Ponty. Denn wihrend in ,,Phinomenologie der Wahrnehmung“ der Ubersetzer auf die
Ubersetzungsschwierigkeiten von Milieu und Umwelt hinweist, verwendet Merleau-
Ponty im franzdsischen Original gleich selbst den deutschen Begriff: ,Umweltintentio-
nalitit“ (Merleau-Ponty, 1966, S. 72; 1945).
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,One commonality between John Dewey and Helmuth Plessner, who phi-
losophized independently of each other without mutual influence, is that
both welcomed the advances of the biological sciences. They appreciated
both the epistemic value and the operational potentials of the bio-sciences
that could be used technically, economically, socially, culturally and politi-
cally, above all in medicine” (Kriiger, 2019, S. 48).

Diesen naturwissenschaftlichen Zugang der life sciences nehmen aktuell
Andersson & Garrison (2016) und Thorburn & Stolz (2017) auf und verbin-
den ihn mit der klassischen Kritik von Dewey am body-mind-Dualismus.
Damit wird ein Diskurs eroffnet, der ausgehend vom Pragmatismus der
1930er Jahre eine moderne Version von Leib erméglicht. Andersson & Gar-
rison (2016) sprechen in diesem Zusammenhang von embodying meaning
und weisen damit auf die Ausdrucksfahigkeit des Kérpers ohne Worte hin.
Thorburn & Stolz (2017) verwenden die Begriffe embodied learning oder
embodied consciousness und zeigen damit auf ein Wissen des Korpers.
Dies kann aber aus dem Diskurs heraus nicht mit Kdrperwissen tibersetzt
werden, embodied learning ist mehr als Korperwissen wie es z. B. in der
Sportsoziologie verwendet wird (Klinge, 2017). Es ist sowohl tacit know-
ledge, als auch Reflexionswissen, das die Sprache des Fachs bestimmt.
Johnson (1989) verwendet den Begriff embodied knowledge und bezeichnet
damit ,physical and embodied dimensions of understanding“ (S. 368). Em-
bodied knowledge verbindet er eng mit dem Begriff embodied experience,
was nicht erstaunt, bezieht er sich doch ebenfalls auf Dewey. Embodied
knowledge ist deshalb m. E. geeignet, um einerseits den Dualismus von
Korper und Geist zu iiberwinden und gleichzeitig die aktive Rolle des Kor-
pers beim Lernen und Lehren zu unterstreichen, was der deutsche Begriff
Kérperwissen — aber auch Leib, zumindest in seinem aktuellen Gebrauch
im Diskurs der Sportpadagogik — nicht bewusst impliziert.? Damit definiert
der Begriff embodied knowledge ein Wissen und Verstehen, das weit iiber
eine wahrnehmungspsychologische Deutung hinausweist.

Dieser englischsprachige Diskurs — mit Anleihen im Deutschen - unter-
scheidet sich vom Diskurs in der Sportpddagogik, der nach wie vor von

2 Die Rezeption des Begriffs Leib in Anlehnung an Merleau-Ponty in der deutschspra-
chigen Sportpidagogik ist wohl mehrheitlich von der deutschen Ubersetzung von
~Phénoménologie de la perception (1945) durch Rudolf Boehm gepragt. Dieser —
ein iiberzeugter Kantianer - {ibersetzt ,corps® konsequent mit Leib. Merleau-Ponty
differenziert hier aber aus, indem er z. B. zwischen den Begriffen ,,corps objectif“ und
»corps propre” unterscheidet.
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Merleau-Ponty geprigt ist und gleichsam den Dualismus von Leibsein und
Kérperhaben beibehdlt. Embodied knowledge scheint mir deshalb fiir das
Fach Sport ein zentraler Begriff zu sein — gerade um den Bildungsanspruch
des Schulfachs zu begriinden.

Im amerikanischen Pragmatismus wurde grundsatzlich darauf geachtet,
den aristotelischen und platonischen Dualismus zu vermeiden, der sich in
der kontinentalen, aber auch in der analytischen Philosophie bis weit ins
20. Jahrhundert gehalten hat (Rorty, 2009). Insbesondere Dewey hat immer
wieder darauf hingewiesen, dass das Korper-Geist-Verhaltnis als continu-
um oder als circuit zu verstehen sei (Kriiger, 2019, S. 52; Bernstein, 2010,
S. 145). Demnach ist das Verhaltnis von Korper und Geist als ein zusam-
menhingendes kompaktes Konstrukt zu verstehen, das sich weder aufldsen
noch ausdifferenzieren ldsst. Konsequenterweise sollte sich demnach das
Schulfach Sport explizit mit dem sowohl-als-auch beschaftigen (Messmer,
2018). Im Begriff embodied knowledge kumulieren gleichsam die verschie-
denen Anspriiche an das Fach, wie z.B. Kompensation fiir die Sitzfacher,
physiologischer Gesundheitssport und Training der Konditionsfaktoren auf
der einen Seite und individuelle Sinnfindung und Wissenserwerb {iber
Sport und der Erwerb einer Capability auf der anderen Seite.

2. Narrationen als Sprache von Embodied Knowledge

Auf die Bedeutung von Narrationen im Sportunterricht wurde bereits frith
von Scherler (1983) sowie Scherler & Schierz (1987) hingewiesen. Die Au-
toren zeigen auf, dass Narrationen kritische Vorfille (critical incidences)
anschaulich und verstdndlich darstellen kénnen und deshalb sowohl fiir die
Lehre als auch fiir die Unterrichtsforschung ein ideales Medium darstellen.

Nyberg and Larsson (2014) fragen gleichwohl nach einer neuen Sprache
im Sportunterricht, die das priorisiert, was gelernt werden muss, und nicht
oberflachliche gesundheitsbezogene oder korperliche Fahigkeiten. Fiir sie
kénnte embodied knowledge moglicherweise die Grundlage fiir eine solche
Sprache bilden, die auf einer anderen Idee aufbaut.

»[...] there is an imminent need to systematically develop a language for
learning in PE where what to learn, the specific knowings that PE is
supposed to nurture and educe, is paramount, and where this ‘what’ is
not reduced to superficial knowledge about health issues or physical skills”
(Nyberg & Larsson, 2014, S. 132-133).
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Folgt man Craig et al., dann sind Narrationen die beste Moglichkeit em-
bodied knowledge darzustellen: ,Narrative, the main vehicle through which
embodied knowledge becomes revealed, is ubiquitous and plays a role in
every discipline, including teacher education, [...]” (2018, S. 330). Craig et
al. bezeichnen Menschen - in Anlehnung an Gottschall (2012) - als ,story-
telling animals“ (2018, S. 330). Diese Verbindung von embodied knowledge
und Narrationen scheint demnach zentral fiir die Profession und Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen. Und dies betont die Notwendigkeit des
Gebrauchs von Geschichten in der Ausbildung von Lehrpersonen.

»Narratives of experience that result from storying do not simply report
experience, they provide fully elaborated interpretations — or what might
be called cases, examples, or exemplars — of experience” (Craig et al., 2018,
S. 331).

Damit scheint zumindest fiir die (Sport-)Lehrpersonen — und weniger fiir
das Lernen - der Zusammenhang von Narrationen und embodied know-
ledge offensichtlich. Der Aspekt, dass gleichsam nicht-bewusstes Wissen die
Handlungen von Professionals steuert, lasst sich auch auf sportive Hand-
lungen tibertragen. Je weniger schnell eine Entscheidung gefallt werden
muss, desto eher nutzen wir das Bewusstsein, um diese Entscheidung zu
treffen. Muss aber eine Entscheidung oder eine Handlung unter Zeitdruck
erfolgen, dann kommt das embodied knowledge - oder wie Dewey es
nennt - die overt action ins Spiel.

»Overt action is a statement of established organic-environmental integra-
tions. [...] The readier a response, the less consciousness, meaning, thinking
it permits [...]” (Dewey, 1958, S. 314).

Zurecht fordert deshalb Pape, dass der erfolgreich Handelnde ruhig be-
wusstseinslos agieren kann, ,solange sein Handeln funktional angemessen
und erfolgreich ist“ (2017, S. 141). Fir sportive Handlungen, die derart
bewusstseinslos stattfinden, drangen sich aufgrund der dargestellten narra-
tiven Struktur dieses Denkens Geschichten auf.

Versteht man Sportunterricht als Bildungsfach und nicht als Kompen-
sationsfach fiir die korperfremden sogenannt kognitiven Fécher, dann be-
kommen Geschichten im Sportunterricht eine besondere Bedeutsambkeit.
Auf diesen Aspekt weisen Thorburn & Stolz (2017, S. 722) mit Bezug auf die
Phéanomenologie hin, die die Welt weniger im Erklarmodus deutet, sondern
vielmehr verstehen will:
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»This can lead to first-person accounts that are informed by rich narrative
description and reflections which enable links between experiences and
knowledge to become increasingly refined when making considered and
verifiable judgements, for example, on the importance of human agency
for the realization of whole school aims.”

Das Zitat schliefit an der Diskussion um die Zweckfreiheit von Sport an,
die aber explizit von der Sinnhaftigkeit des Sporttreibens unterschieden
werden muss (Gumbrecht, 2006, S. 77). In einem Bildungsfach kann es
nicht die alleinige Aufgabe sein, Schiiler:innen nur zu bewegen. Und wer
sich Gedanken uber den Sinn seines Tuns macht, ist nicht nur in Geschich-
ten verstrickt, sondern gleichsam auch wieder auf Augenhdhe mit den
korperfremden Fachern.

Im Sportunterricht haben wir es demnach mit einem doppelten Kon-
strukt von embodied knowledge zu tun. Zum einen ist der Inhalt und das
Lernen im Sportunterricht geprdgt von Wissen und Konnen, das sich -
nicht ausschliefllich — durch korperliche Verauflerungen, wie Bewegung,
Taktik oder Asthetik zeigt (Heck & Scheuer, 2021; Messmer, 2018). Zum
anderen verfiigen die (Sport-)Lehrpersonen selbst iiber ein embodied
knowledge (Craig et al., 2018), das ihr Handeln im Unterricht besonders
performativ macht. Auf beide Aspekte — das Lernen im Sportunterricht und
das Lehren im Sportunterricht - soll im Folgenden eingegangen werden,
weil sich beide Aspekte gegenseitig ergdnzen und bedingen.

3. Embodied Knowledge beim Lernen

Thorburn & Stolz (2017) zeigen auf, dass Bewegungslernen immer auch
ein Lernen des Korpers ohne Bewusstsein ist, aber trotzdem als kognitiv
bezeichnet werden muss. In Anlehnung an Dewey (1988) vertreten sie die
Auffassung, dass das embodied knowledge nicht vom kognitiven Lernen
getrennt werden sollte. Vielmehr bietet die ganzheitliche Idee des embodied
knowledge eine Moglichkeit, die Beziehungen zwischen dem Korper und
der Welt zu begreifen, die eine iiberméflige Privilegierung der Rolle von
Abstraktion und Kognition (concepts and rules) vermeidet. Anstatt durch
die Dichotomien Vernunft - Emotion und Geist - Korper eingeschrankt
zu werden, ergibt sich aus dieser Sichtweise ein Konzept des gelebten
Raums, in dem die Erfahrung des embodied knowledge durch Bewegung
und Sprache referenziert wird.
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Thorburn & Stolz (2017) erweitern den oben kritisierten engen Begriff
von Leib bei Merleau-Ponty mit dem Erfahrungsbegriff von Dewey. Damit
verbunden ist die Idee der Aufldsung von Dichotomien im Kontinuum
von Geist und Korper (Leib), das Dewey in ,Experience and Nature® aus-
fithrlich beschreibt (1958, S. 252-263). Auf den Sportunterricht {ibertragen
findet man dieses Kontinuum - auch als Kompetenzmodell fiir den Sport-
unterricht — bei Messmer (2018). Dabei muss zwingend davon ausgegangen
werden, dass sich im Curriculum der Schule Korper und Geist nicht in
einem cartesianischen Sinn trennen lassen.

»Die Alternative zur teleologischen Deutung des Handelns und der in ihr
tradierten Abhdngigkeit von den cartesianischen Dualismen besteht darin,
Wahrnehmung und Erkenntnis nicht der Handlung vorzuordnen, sondern
als Phase des Handelns aufzufassen, durch welches das Handeln in seinen
situativen Kontexten geleitet und umgeleitet wird* (Joas, 1996, S. 232).

Folgen wir also Joas und Dewey, dann muss die Korperlichkeit des Men-
schen in die Theorie des Bewusstseins eingebunden werden. Und damit
sind wir nicht mehr weit weg von Narrationen, zumindest wenn man dem
»narrative mode of thougt“ (Bruner, 1991, S. 5) folgt.

»Eine oft erzihlte Geschichte, die ohne Verdnderung wiederholt wird, kann
die Wahrnehmung nicht fesseln; sie ermoglicht es uns, unsere Aufmerk-
samkeit auf eine andere Geschichte zu richten, in der die Entwicklung
der Bedeutungen bislang noch unvollstindig und unbestimmt ist, die Span-
nung und Ungewissheit besitzt“ (Dewey, 1995, S. 292).

Diese Analogie ldsst sich gut mit dem repetitiven Training im Sport verglei-
chen. Eine zwdlfmalige Wiederholung beim Bankdriicken im Krafttraining
ist wenig lernforderlich, sondern fordert vor allem den Kraftzuwachs. Wenn
aber im Kontext von Technik, Taktik oder Asthetik eine Bewegung gelernt
werden soll, sind wir ebenfalls auf Unsicherheiten und Irritationen ange-
wiesen. Das Narrative spiegelt sich also auch beim Lernen von Bewegungen
wider und nicht nur im Erwerb von kognitiven Kompetenzen.

Wie die Bewegungswissenschaftler Thorburn & Stolz (2017) verweist
auch Hossner (2015) auf eine Geschichte und ein Kontinuum in den
Bewegungswissenschaften. Demnach war die Sportmotorik bis zur Jahr-
tausendwende durch eine kontroverse theoretische Fundierungsdebatte
gepragt, zwischen zwei wettstreitenden Positionen auf einem Kontinuum
zwischen Praskription und Emergenz. Die Préskriptionsmodelle gingen
vom Kognitivismus der 1960er und 1970er Jahre aus und waren durch die
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Annahme gekennzeichnet, dass selbst kleinste Details der dufierlich sicht-
baren Bewegung in einer zentralen kognitiven Kontrolle vorgeschrieben
werden (Hossner, 2015, S. 103). Im Gegensatz dazu orientierten sich die
Emergenzmodelle in den 1980er und 1990er Jahren an systemisch gepragten
Ansitzen, wonach koordiniertes Bewegungsverhalten in einem emergenten
Prozess entsteht. Dabei sind durchaus auch nicht-kognitive ,,eher dumme*
Neurone beteiligt, welche Bewegungssignale entstehen lassen (Hossner,
2015, S. 104). Fiir ihn gilt die Kontroverse zwischen préskriptiven und
emergenten Positionen in der Motorikwissenschaft seit Beginn des 21. Jahr-
hunderts aber als iiberwunden (2015, S. 105). Dass beide Forschungsrich-
tungen wichtige und sich wechselseitig ergdnzende Beitrage zum Verstdnd-
nis der menschlichen Bewegungskontrolle liefern, ist fiir Hossner trotzdem
unumstritten.

Der von Dewey fiir Geschichten formulierte Effekt, dass eine oft wieder-
holte Geschichte die Wahrnehmung nicht fesselt, lasst sich demnach auch
auf Bewegungen iibertragen (und auf Taktik und Asthetik). Beim Lernen
von Bewegungen, ist unsere Aufmerksambkeit nicht bei repetitiven und au-
tomatisierten Ausfithrungen, sondern bei neuen und iiberraschenden Situa-
tionen. Uberraschend sowohl fiir Geist und Korper, denn auch embodied
knowledge kann auf Irritationen gelernt reagieren.

Wir alle kennen solche Situationen, wo der Korper gleichsam in seiner
eigenen Intelligenz auf irritierende Situationen ohne Reflexion handelt.
Damit sind nicht banale Reflexe gemeint, sondern komplexe Bewegungsab-
ldufe, mit denen der Korper autonom (meist) richtige Entscheidungen fallt.
Selbst im Spitzensport zeigt sich dieses Phanomen, wie das Interview mit
Marc Gisin (ein Skiabfahrer) in einer TV-Sendung zeigt. Gisin hat die
Lauberhornabfahrt mit einer sehr guten Zwischenzeit bei der Minschkante
abgebrochen, weshalb ihn der Reporter nach dem Grund fragt. Gisin ant-
wortet darauf: ,Der Korper fithrt aus, du bist eigentlich nur Beifahrer, blod
gesagt” (Gisin, 2020). Wenn man mit tiber 100 km/h tiber die Minschkante
fahrt, ist es sicherlich nicht bléd, wenn ausschliefSlich der Korper ausfithrt
und der Verstand nur Beifahrer ist. Bewusste Entscheidungen sind bei die-
ser Geschwindigkeit nicht mdglich. Deshalb muss man Gisin recht geben,
dass der Korper hier der Verstand ist und ihn das Rennen abbrechen lasst.
Die Geschichte von Gisin zeigt auf, dass wir uns hier von einem gewohnten
Bild der Steuerung von Bewegung, Taktik und Ausdruck verabschieden
missen.

Dieser Paradigmenwechsel — ausgehend vom embodied knowledge - hin
zu einer Kreativitit des Handelns (Joas, 1996) lasst sich demnach auch auf
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das Handeln von Lehrpersonen iibertragen, in einem engeren Sinn auch
auf die Lehrhandlungen von Sportlehrpersonen.

4. Embodied Knowledge beim Lehren

Insbesondere bei Sportlehrpersonen gilt es, ein ,fast thinking (Kahneman,
2011) zu entwickeln, das den angehenden Lehrpersonen in kritischen Situa-
tionen hilft, Entscheidungen mdéglichst schnell zu treffen. Das leuchtet ein,
wenn es darum geht, z. B. beim Geréteturnen zu Sichern. Ein reflektieren-
des Handeln kénnte hier zu einem Risiko fiir Leib und Seele der Turner:in-
nen werden. Es ist aber auch ein schnelles Denken in weniger brenzligen
Situationen nétig. In einem Spiel, das die Lehrperson als Schiedsrichter:in
pfeift, oder in einer Gruppenarbeit, die sie als Coach betreut, sind schnelle
Entscheidungen (oder eben: embodied knowledge) nétig, um den Lernpro-
zess der Schiiler:innen nicht unnétig zu verlangsamen oder gar zu verhin-
dern.

Die Verbindung zwischen embodied knowledge und Lehrerhandeln fin-
den wir bei Dewey (1958) und Craig et al. (2018). Im alltdglichen Handeln
sind wir uns nach Dewey nicht immer bewusst, was wir tun und entschei-
den. ,We are not aware of the qualities of many or most of these acts;
we do not objectively distinguish and identify them® (1958, S. 299). Auch
wenn er sich nicht explizit auf Handlungen von Lehrpersonen bezieht, trifft
das die Professionalitdt von Lehrpersonen auf den Punkt. ,In a thoroughly
normal organism, these ,feelings have an efficiency of operation which it is
impossible for thought to match® (Dewey, 1958, S. 299). Diese Effizienz des
Handelns zeichnet aber gleichsam die Professionalitit von Lehrpersonen
aus, weil sie im Gegensatz zu anderen Professionen, wie z. B. Anwilt:innen,
Therapeut:innen, aber auch Arzt:innen auf dieses unmittelbare Handeln in
der Situation angewiesen sind. Letztere haben vielleicht in medizinischen
Notféllen auch den Druck sich sofort entscheiden miissen, aber in der
Regel kénnen diese Professionen ihr Wissen z. B. in einer Therapie reflexiv
und a posteriori anwenden. Aber auch a priori ist Wissen fiir Lehrpersonen
nur beschriankt nutzbar.

»10 treat consciousness as a power accomplishing the change, is but anoth-
er instance of the common philosophic fallacy of converting an eventual
function into an antecedent force or cause” (Dewey, 1958, S. 308).
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Deshalb wird Donald Schons Rede vom ,reflective practitioner” (1983)
meist einseitig rezipiert. Schon hat immer auch von einem ,knowing-in-ac-
tion“ (1995) gesprochen, das eben gerade nicht durch Bewusstsein veran-
dert werden kann, aber trotzdem zur Professionalitdt von Lehrpersonen
gehort. Im Gegensatz dazu wurde die Profession von Lehrpersonen im
deutschsprachigen Raum meist tiber ein (nachtrigliches) Begriindungswis-
sen definiert. Demnach unterscheiden sich Professionen von anderen Be-
rufen durch ein Wissen, das Handeln (wissenschaftlich) begriinden kann.
In dieser Lesart unterscheidet sich Professionswissen deutlich von Alltags-
wissen.

Weil fiir Schon dieses knowing-in-action gerade fiir Lehrpersonen von
zentraler Bedeutung ist, sieht er hier eine Verbindung zu Narrationen:

»The use of story to name the normative conceptual structure that under-
lies a manifest story of practice — underlying story rather than assumptions
or framework — suggests a loosening of the bond between concept and
reality. Story keeps the storyteller in the picture, suggesting that different
narrators might make very different things out of the «ame> reality”
(Schon, 1994, S. 347).

Um diese Analyse von embodied knowledge und Narrationen zu veran-
schaulichen, bediene ich mich abschlieflend einer Geschichte, die ich der
Dissertation von Carolin Bischlager entlehne (Bischlager, in print).

5. Erzihltes Embodied Knowledge: Analyse einer Geschichte

Dass Narrationen gleichsam die Sprache des embodied knowledge darstel-
len und embodied knowledge die Sprache des Sports und des Sportunter-
richts sein kann, habe ich weiter oben darzustellen versucht. Die folgende
Geschichte stammt aus einem Interview zu beliefs von Sportlehrpersonen.

Embodied Story beim Mountainbiken (Transkript)

»Ich bin immer der Meinung gewesen, ich bin vorwdrtsgekommen, weil
ich immer gemerkt habe, was ich gemacht habe. Und durch das gewusst
habe, was ich nachher machen mochte. Ob es das mit einer einzelnen
Bewegung oder ob es das Ganze ist. Also wenn ich mich auseinandersetze
mit dem Trail, wie das geht, dann fahre ich den einfach oder ich iiberlege
es mir schon vorher, was kommen wird, weil ich es weifs. Aber jetzt, wie
immer, ich fahre den. Und die Riickmeldung ist ja das, was passiert. Und
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die Frage ist, wie ich damit umgehen kann, dass ich es verdndern kann,
wenn ich besser werden mdchte. Und das ist mir wichtig auch bei den
Schiilern, dass wenn sie eine Handlung haben, in einem Hauptteil, den wir,
das Gerdteturnen ist ja ein Spiel, spielt das keine Rolle. In dem Hauptteil
muss es schon sein, dass sie merken, was abgeht. Das heifSt ja nicht, dass sie
nicht Spaf$ haben kénnen. Sie gehen ja trotzdem voll, aber trotzdem haben
sie eine Riickmeldung. Und die ist entweder intern oder die kommt von
extern, die kommt von mir" [Interview 3, 35].3

»Also wenn ich mich auseinandersetze mit dem Trail wie das geht, dann
fahre ich den einfach oder ich iiberlege es mir schon vorher, was kommen
wird, weil ich es weifs."

Hier nimmt der Lehrer einen Aspekt des Bewegungslernen auf, das man als
embodied knowledge bezeichnen kdnnte. Nur wenn er es weif3, also wenn
er den Trail kennt, antizipiert er den Trail. Ansonsten fahrt er einfach, wie
er das explizit sagt. Damit verldsst er sich auf sein embodied knowledge,
weil, wie jede:r Mountainbiker:in weify, kann man in einem Trail nicht
nur kognitiv bewusst das Bike steuern — auler man fahrt durchwegs mit
angezogenen Bremsen.

»Aber jetzt, wie immer, ich fahre den. Und die Riickmeldung ist ja das, was
passiert”

Er lasst also gleichsam sein Unterbewusstsein das Mountainbike steuern
und bekommt uber das Gelande und die anderen Krafte, die auf ihn und
das Bike wirken, eine Riickmeldung. Damit sagt er aber auch, dass er
sich beim internalen Feedback auf das embodied knowledge verldsst. Mit
der Verbform passiert ist umgangssprachlich genau dieses nicht-bewusste,
aber trotzdem nicht zuféllige Agieren im Geldnde gemeint. Der Lehrer
spricht hier eine Form von Lernen an, die wahrscheinlich fiir das embodied
knowledge von zentraler Bedeutung ist. Es ist nicht das Vorwegnehmen
und Antizipieren von Bewegung (Taktik, Gestaltung), sondern das kreative
Handeln in der Situation selbst (Messmer, 2020; Joas, 1996).

Interessant ist aber ebenfalls sein Ubertrag vom eigenen Lernen auf das
Lehren im Sportunterricht.

,Und das ist mir wichtig auch bei den Schiilern, dass wenn sie eine
Handlung haben, in einem Hauptteil, den wir, das Gerdteturnen ist ja ein

3 Das Transkript stammt aus der Dissertation von Carolin Bischlager (in print). Mit
einem herzlichen Dank!
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Spiel, spielt das keine Rolle. In dem Hauptteil muss es schon sein, dass sie
merken, was abgeht.

Auch hier steckt in diesem umgangssprachlich zu konnotierenden Begriff
merken nicht das bewusst kognitiv realisierte Bewegungshandeln, sondern
das nicht-bewusste aber nicht minder kognitive embodied knowledge. In-
teressanterweise hat auch Gisin umgangssprachlich den Begrift merken
verwendet. Der Lehrer weist hier also explizit auf die Bedeutsamkeit von
embodied knowledge hin. Und indirekt auch auf sein Lehr-Lern-Belief
(Bischlager, in print), weil er von diesem nicht-bewussten Lernen tber-
zeugt ist.

In dieser Narration geht es also darum, wie ein Lehrer seine eigenen
Erfahrungen als Mountain-Biker durch eine (nicht-bewusste) narrative
Rahmung als Konzept fiir das Lehren im Sportunterricht verwendet. Die
(ganze) Geschichte zeigt demnach auch, dass Narrative das embodied
knowledge nicht nur sichtbar machen, sondern wahrscheinlich auch fiir die
Transformation von eigenem Wissen des Lernens zu Wissen des Lehrens
von Bedeutung sind.

Zusammenfassend zeigt die Geschichte, dass Narrationen nicht nur das
Innen und Auflen von Geschichten, also das, was gelernt werden soll
und das, was gelehrt wird, verbinden. Sie verbinden auch das Vorher und
Nachher, im Sinne von a priori- und a posteriori-Wissen. Und in der hier
dargestellten Geschichte des Lehrers als Mountainbiker duflert sich auch
die Verbindung von embodied knowledge beim Lernen im Sport und dem
Handeln von Lehrpersonen.
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»-und ich dachte, wir machen hier nur Yoga...“ - Grundlagen
und erste empirische Befunde zur Korperbildung im
Sportlehramtsstudium

Nils Neuber, Andre Magner & Esther Piirgstaller

1. Einleitung

Wie Menschen mit ihrem Korper umgehen und welche Verstindnisse sie
von ,,Korper® haben, ist untrennbar mit dem Sportreiben verbunden. Inso-
fern gehort die Auseinandersetzung mit Korperlichkeit ebenso zum Grund-
bestand sportunterrichtlicher Praxis, wie sie zum Kern sportpadagogischer
Theoriebildung z&hlt. In der Theorie der Leibeserziehung fithrte

»die Beobachtung und Beschreibung der Situationen, in denen Menschen
mit ihrem Korper umgehen, sich bewegen und Sport treiben, nicht nur zu
mehr Wissen iiber Korper, Bewegung und Sport, sondern auch zu Erkennt-
nissen iiber den Menschen insgesamt® (Kriiger, 2019, S. 271).

In der sportdidaktischen Auseinandersetzung der 1980er- und 90er-Jahre
entwickelte sich das Konzept der Kérpererfahrung als Gegenbewegung zu
traditionellen ,,Anleitungs-, Lehr- und Trainingsverfahren“ (Funke-Wiene-
ke, 2009, S. 319). Es zielt auf die Wahrnehmung des eigenen Korpers
und orientiert sich an ,lebensweltlichen Lern- und Aneignungsformen, die
durch Umwege, Irrtiimer, Widerstandserfahrungen und vielféltige Such-
bewegungen gekennzeichnet sind“ (Kolb, 1994, S. 239-240). Im Sinne ei-
nes emanzipatorischen Anliegens sollen mithilfe des Konzepts traditionelle
Sport(arten)muster hinterfragt werden. Als alleiniges Konzept konnte sich
der Ansatz der Korpererfahrung jedoch weder auf der praktischen noch
wissenschaftlichen Ebene durchsetzen. Es hat aber mafigeblich zur Erweite-
rung der fachdidaktischen ,Landkarte® beigetragen (Neuber, 2021).

Heute ist das Thema der Korpererfahrung im Sportunterricht curricular
fest verankert. In den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport in Nordrhein-
Westfalen finden sich zum Korperthema beispielsweise die padagogische
Perspektive ,Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen
erweitern sowie das tibergeordnete Bewegungsfeld ,,Den Korper wahrneh-
men und Bewegungsfihigkeiten auspragen (MSW NRW, 2014). Gleich-
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wohl hat es die Korpererfahrung schwer, sich im schulischen Unterrichts-
alltag durchzusetzen. Zu stark ist oft die Dominanz wettkampfsportlicher
Ideen. Da kann es eine Chance sein, dass die Beschiftigung mit dem (ei-
genen) Korper vor dem Hintergrund aktueller Fitness- und Gesundheits-
trends neue Aufmerksamkeit erhalt (Ruin, 2023). Im Zentrum steht dabei
das Erreichen spezifischer Korper- bzw. Schonheitsideale, was nicht selten
zu einem identitatsstiftenden Projekt wird (Piirgstaller, 2023). Diese Form
der Selbstoptimierung wird ,in hohem Mafle durch medial verbreitete,
kérperbezogene Schonheits-, Fitness-, Leistungs- und Gesundheitsideale
beeinflusst“ (Bindel et al., 2020, S. 66). Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, wie das Korperthema im Sportunterricht aufgegriffen werden
kann. Damit einher geht die Frage, wie angehende Lehrkrifte im Sportstu-
dium auf diese Aufgabe vorbereitet werden konnen. Im Folgenden wird
das Konzept einer dsthetischen Korperbildung skizziert und auf ein Pro-
jektseminar im Lehramtsstudium bezogen. Dazu werden erste empirische
Befunde berichtet, bevor ein zusammenfassender Ausblick gegeben wird.

2. Korperbildung im Sportstudium

Das ,richtige” Verhiltnis von Theorie und Praxis ist von jeher ein zentrales
Thema in der Bildung von Lehrkriften. Der ,Ruf nach mehr Praxis ist
- auch im Unterrichtsfach Sport - dabei besonders laut (Terhart, 2000).
Neben der Schulpraxis kommt hier jedoch als weitere Dimension die Sport-
praxis hinzu, die sowohl vor Beginn des Studiums, etwa im Schul- und
Vereinssport, als auch wihrend des Studiums, etwa in der Fachpraxis oder
in theoretischen Seminaren mit Praxisanteilen, liegt (Neuber, 2016). Sport-
studierende und -lehrkrifte blicken dadurch in aller Regel auf viele Jahre
sportpraktischer Erfahrungen zuriick, die nicht selten wettkampfsportlich
gepragt sind. Das damit einhergehende funktionale Verstindnis von Kor-
perlichkeit und Sport hat oft entscheidenden Einfluss auf das Selbstver-
standnis als Sportlehrkraft und wird durch fachpraktische Zugénge im Stu-
dium haufig noch verstarkt (Klinge, 2002). Von daher gilt der sogenannte
Perspektivwechsel von der eigenen Ausiibung des Sports zur padagogischen
Anleitung von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule seit langem als
zentrale Herausforderung der Sportlehrkriftebildung (Liisebrink, 2016).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die tiefgreifenden,
habituellen Orientierungen angehender Sportlehrkrifte reflektiert und auf-
gebrochen werden konnen. An dieser Stelle kommt dem Erfahrungslernen

236



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

»Und ich dachte, wir machen hier nur Yoga...”

besondere Bedeutung zu (Giese, 2013). Unmittelbare Erfahrungen, wie man
sie im Sport machen kann, sind oft wirksamer ,,als Worte und Empfehlun-
gen. Erfahrungen ermoglichen Lernprozesse, und nicht selten sind sie Aus-
gangspunkt und Grundlage von Urteilen, Erkenntnissen und Einsichten®
(Grupe, 1995, S. 21). Im vorliegenden Fall wird das Lernen durch Erfahrung
als dsthetischer Bildungsprozess verstanden, der iiber spezifische Inszenie-
rungen im Sportstudium angeregt werden soll. Im Zentrum dieses Prozes-
ses liegt der Dreischritt von Wahrnehmung, Erfahrung und (Selbst-)Ge-
staltung (Beckers, 1997). Ausgangs- und Bezugspunkt ist das Subjekt mit
seinen jeweils individuellen Fihigkeiten und Haltungen. Die Zielsetzung
der Bildungsidee besteht darin, ,das Subjekt zu einer Selbstgestaltung mit
individueller Sinngebung innerhalb sozialer Verantwortung zu befdhigen®
(Beckers, 1997, S. 20).

Der Bildungsprozess ereignet sich nach diesem Verstindnis iiber die
Wahrnehmung des Neuen, des ,fir mich Aufler- und Un-Gewdhnlichen,
des Widersprechenden® (Beckers, 1997, S. 21). Erst wenn Unordnung in die
gewohnte (Wahrnehmungs-)Welt gebracht wird, werden Bildungsprozesse
moglich. Sie finden dort statt, ,wo auftretende Erfahrungen nicht in die
biographisch aufgebauten Ordnungen eingebettet werden konnen, welche
die taglichen Interpretationen lenken® (Scheid & Oesterhelt, 2022, S. 22).
Dazu bedarf es der Reflexion von Wahrnehmungen, die zu einer Distanz-
nahme fiithren soll, wodurch zunichst zufillige Wahrnehmungen zu mehr
oder weniger generalisierten Erfahrungen werden, die wiederum zur Ge-
staltung der individuellen Lebenswelt beitragen konnen. Erfahrungen ha-
ben also im bildungstheoretischen Sinne keinen Selbstzweck. Sie sind dann
bildungsrelevant, wenn sie zu inneren Widerstinden und Konflikten - zum
Erfahren von Fremdheit — fithren, was wiederum eine Verdnderung oder
Neuorientierung des Subjekts beférdern kann (Schmidt-Millard, 2005).
Daraus ergibt sich die Frage, wie diese Erfahrungen im Sportstudium insze-
niert werden konnen.

Ein moglicher Ansatzpunkt ist die Auseinandersetzung mit Korperver-
standnissen. Funke-Wieneke (2009, S. 318) unterscheidet dazu vier Dimen-
sionen der Leiblichkeit: Die ,Erfahrung des Korpers® (Werkzeugleib) be-
zieht sich dabei auf einen funktionalen Einsatz des Korpers bspw. im
Wettkampfsport. Die ,Erfahrung mit dem Korper® (Sinnesleib) fokussiert
Sinneserfahrungen, die tiber verschiedene Wahrnehmungskanile des eige-
nen Korpers gemacht werden. Die , Erfahrung des Korpers im Spiegel der
anderen® (Sozialleib) betrifft Erfahrungen, die man im Rahmen von ,,Bewe-
gungsbeziehungen® mit anderen macht. Und die ,,Erfahrung in der Darstel-
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lung des Korpers® (Symbolleib) bezieht sich auf Ausdruckserfahrungen mit
dem Korper. Ausgehend von diesen Korperverstindnissen konnen kon-
krete Bewegungsexperimente, etwa zum Thema Haltung, Spannung oder
Gleichgewicht, hilfreich sein (Neuber, 2021). Die Experimente setzen auf
funktionell-anatomischer Ebene an; Lernende suchen Losungen fiir kon-
krete Bewegungsaufgaben. In einem zweiten Schritt konnen psycho-motori-
sche Aspekte thematisiert werden, z.B. Fragen nach dem Zusammenhang
von Emotion und Bewegung. SchlieSlich kann auf sozio-kultureller Ebene
diskutiert werden, welche gesellschaftlichen Werte und Normen sich in der
Koérperkultur wiederfinden, z.B. Fragen nach Fitness- und Schonheitsidea-
len. Letztlich kann mit diesem Vorgehen ein dsthetischer Bildungsprozess
von der Wahrnehmung iiber die Erfahrung zur Selbstgestaltung angeregt
werden (vgl. Abb. 1).

Erfahrung Wahrnehmung

Haltung / \ Sinne
Gleichgewicht Schwerpunkt

(Selbst-)
Gestaltung

funktionell-anatomisch
psycho-motorisch

Abb. 1: Ebenen des Korperverstindnisses im Sportunterricht (Neuber, 2021,
S.43)
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3. ,Den Korper wahrnehmen und Bewegungsfihigkeiten auspréigen® — ein
Projektseminar

Im Jahr 2018/2019 wurde an der Universitit Minster das Projektsemi-
nar ,Den Koérper wahrnehmen und Bewegungsfahigkeiten auspragen® fiir
Lehramtsstudierende im Master of Education Sport konzipiert und erstma-
lig durchgefiihrt. Im Rahmen des Seminars werden das eigene Korperver-
stindnis sowie der Umgang mit Korpererfahrungen im Sportunterricht fo-
kussiert. Ziel dieser Lehrveranstaltung ist es sowohl Erfahrungen am eige-
nen Korper als auch die Vermittlung von Korpererfahrungen im Sportun-
terricht zu thematisieren. Bezugnehmend auf das Kompetenzmodell Model
of Teacher Development von Terhart (2007) wird im Projektseminar ,Den
Kérper wahrnehmen, Bewegungsfahigkeiten auspriagen® zwar auch Wissen
vermittelt, akzentuiert werden aber insbesondere das padagogische Selbst-
verstandnis sowie die didaktische Handlungsfihigkeit der Studierenden. Im
Gegensatz zu anderen Lehrveranstaltungen, wie Vorlesungen, Theoriesemi-
naren oder vermittlungsbezogenen Praxisveranstaltungen, liegt der Fokus
von Projektseminaren damit insbesondere auf der Reflexion von Haltungen

(vgl. Abb. 2).

Selbstverstandnis /

Kenntnisse / Wissen

Padagogische Haltung
(Wissen fur was...)

(Wissen was...)

Vorlesung

\

- Bachelor-Seminar N N
Forschungskolloguium Projektseminar

Master-Seminar

Vermittlungsbezogene
Praxisvertiefung

Handlungsfahigkeit /

,Didaktisieren”
(Wissen wie...)

Abb. 2: Verortung des Projektseminars im Rahmen des Kompetenzmodells
»Model of Teacher Development® (Kaundinya et al., 2023, S. 215)
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Die Lehrveranstaltung ist in drei Teile gegliedert: Einfithrung — Exkursion
— Reflexion. Zunichst findet eine Einfithrungsveranstaltung statt, um die
Studierenden an das Thema der Kérperwahrnehmung heranzufiihren. Dies
erfolgt durch drei Praxiseinheiten zu spezifischen Themenschwerpunkten
(z.B. Spannung), die von den Dozierenden angeleitet werden. Anschlie-
3end bearbeiten die Studierenden in Kleingruppen Grundlagentexte (z.B.
Funke-Wieneke, 2009; Klinge, 2009; Kolb, 1994) sowie Texte zu spezifi-
schen Themen, in denen sie sich theoretisch mit Aspekten der Korper-
wahrnehmung und -erfahrung auseinandersetzen. Die Texte fokussieren
die Themen Atmung, Haltung, Sinne, Korperschwerpunkt, Spannung und
Gleichgewicht. Dabei werden Texte aus funktionalen und nicht-funktiona-
len Perspektiven eingesetzt. So gibt es zum Thema ,Korper und Schwer-
punkt® beispielsweise Texte aus der Naturwissenschaft (Schellhammer,
2002), der asthetischen Erziehung (Haselbach, 1993), der Kinesiologie (Ol-
sen, 1994) und der Kdrperkulturbewegung (Jacobs, 1985). Die Studierenden
erhalten durch die Auswahl an Texten aus unterschiedlichen Disziplinen
unterschiedliche, mitunter auch widerspriichliche Anregungen. Zentrale
Aspekte der Theorie ,iibersetzen® sie anschlieflend in entsprechende Pra-
xiseinheiten zu den einzelnen Themen und bereiten fiir jhre Kommilito-
ninnen und Kommilitonen praktische Einheiten vor. Somit entstehen ca.
sechs 90-miniitige Praxiseinheiten.

Die Exkursion selbst findet in einer geschiitzten Atmosphére statt, in
der sich die Studierenden sicher fiihlen, sich auf Neues und Ungewohntes
einlassen und sich dabei ausprobieren konnen (Kaundinya et al., 2023).
Dies ist entscheidend fiir das Lernen durch Erfahrung und fordert die
Bereitschaft, Risiken einzugehen und aus Fehlern zu lernen. Dafiir bie-
ten sich etwas abgelegenere Bildungsstatten, die keine (sport-)normierten
Réume haben, giinstige Voraussetzungen. Wahrend der Exkursion stehen
das Erleben, Erfahren und Reflektieren im Vordergrund, also die ,Erfah-
rungen am eigenen Leib® Die Studierenden haben die Moglichkeit, die
Theorie am eigenen Korper zu erfahren. Durch das unmittelbare Erleben
kann die Theorie greifbarer gemacht und besser verstanden werden. In
einem ersten Schritt fithren die Studierenden ihre Stundeneinheiten zu
den einzelnen oben genannten Themenschwerpunkten durch und werten
diese anschlieflend inhaltlich aus. Die Reflexion der eigenen Erfahrungen
und der entwickelten Unterrichtseinheiten fordert das didaktische Denken
der Studierenden und trigt zur Entwicklung ihrer padagogischen Haltung
bei. Im Sinne des bildungstheoretischen Dreischritts von Wahrnehmung,
Erfahrung und Gestaltung (Beckers, 1997) sollen die Studierenden dabei
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eingefahrene Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster erkennen, re-
flektieren und durchbrechen, wo es ihnen sinnvoll erscheint. In einem
zweiten praktischen Teil der Exkursion werden diese Erfahrungen auf den
Schulsport iibertragen, indem die Kleingruppen eine weitere Praxiseinheit
planen und durchfiihren. Diese orientiert sich an der Umsetzung in der
Schule. Durch die gezielte Ubertragung der Erfahrungen auf den Schul-
sport wird ein direkter Bezug zur spéteren beruflichen Praxis hergestellt.
Nach der Exkursion erfolgt eine schriftliche oder miindliche Reflexion in
Kleingruppen. Im Anschluss werden alle Praxiseinheiten schriftlich doku-
mentiert und zu einem Gesamtskript fiir alle Teilnehmenden zusammenge-
stellt.

4. Pilotprojekt — erste empirische Befunde zum Projektseminar

Im Rahmen einer Pilotstudie wurde das Potenzial des &sthetischen Bil-
dungsansatzes in der Sportlehrkraftbildung bei Lehramtsstudierenden im
Fach Sport erfasst. Dazu wurde zum einen mittels eines eigens entwickelten
Fragebogens vor und nach der Exkursion das Kérper- und Leistungsver-
stindnis der Studierenden ermittelt. Dabei zeigen sich im Pré-, Post- und
Follow-up-Test signifikante Veranderungen im Korperverstindnis der Stu-
dierenden (n = 46), wobei die Werte im nicht-funktionalen (asthetischen)
Korperverstandnis leicht zunehmen (p < 0,01, 7% = 0,12) und die Werte im
funktionalen Korperverstindnis leicht abnehmen (p < 0,01, % = 0,13). Zum
anderen wurden Studierende mittels Reflexionsberichten nach ihren Erwar-
tungen an die Exkursion, neuen und iiberraschenden Erfahrungen, ihrem
inhaltlichen, methodisch-didaktischen und personlichen Lernzuwachs so-
wie der Relevanz des Gelernten fiir ihren weiteren Bildungsweg befragt.
Der Altersdurchschnitt der Studierenden lag bei 24 Jahren, wobei der
Anteil an Studentinnen (72%) gegeniiber dem von Studenten hdher war.
Insgesamt wurden 29 Reflexionsberichte von Studierenden!, die von 2018
bis 2020 im Nachgang von zwei Projektseminaren entstanden sind, im
Anschluss inhaltsanalytisch in Anlehnung an Mayring (2007) ausgewertet.

1 Es liegen lediglich 29 Reflexionsberichte vor, da die Studierenden neben der schriftli-
chen Reflexion auch die Mdoglichkeit hatten eine miindliche Reflexion durchzufiihren
oder eine Hausarbeit zu schreiben. Insofern handelt es sich um eine Stichprobe, die
nicht reprasentativ fiir die Gruppe der teilnehmenden Studentinnen und Studenten
ist. Gleichwohl bieten die Berichte Anhaltspunkte fiir das Erleben und Lernen der
Studierenden, da die Berichte sehr detailliert und personlich ausfielen.
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Dabei wurde deduktiv und induktiv vorgegangen. Diese qualitativen Ergeb-
nisse werden im Folgenden ausfiihrlicher berichtet.

Fiir die Analyse der Reflexionsberichte in Bezug auf das Potenzial des
asthetischen Bildungsansatzes sind wir folgenden Fragestellungen nachge-
gangen:

1. Inwiefern werden wihrend des Projektseminars aus Sicht der Studieren-
den neue und ungewohnte Korpererfahrungen gemacht?

2. Inwiefern tragt die methodisch-didaktische Inszenierung dazu bei, dass
Studierende neue Kérpererfahrungen machen kénnen?

4.1 Korpererfahrungen im Rahmen des Projektseminars

Fiir die Beantwortung der Frage nach neuen, ungewthnlichen Koérperer-
fahrungen erschien eine deduktive Auswertung der Reflexionsberichte nach
den Dimensionen der Leiblichkeit von Funke-Wieneke (2009) sinnvoll.
Bei Durchsicht der Reflexionsberichte fiel auf, dass die Studierenden in
den Reflexionsberichten vielfach auf die Bedeutsamkeit von Korpererfah-
rungen verweisen, die sie im Zuge des Seminars erlebt haben, die sich auf
unterschiedliche leibliche Dimensionen und Wahrnehmungsmaglichkeiten
beziehen. Im Folgenden sollen drei K6rper-Dimensionen exemplarisch ver-
anschaulicht werden.

Studierende aus dem Projektseminar berichten, dass sie durch das Er-
fahren unterschiedlicher leiblicher Dimensionen im Seminar erst angeregt
wurden, ihr eigenes, biografisch geprégtes Sport- und Kérperverstandnis
sowie ihre Muster der Wahrnehmung und ihres Verhaltens zu erkennen,
diese zu durchbrechen und ihre Perspektive auf Sport zu erweitern. In den
Reflexionsberichten zeigt sich, dass ihre Biografien bisher eher konkurrenz-
und leistungsthematisch gepragt sind, in der vor allem wettkampforientier-
te Erfahrungen mit dem Korper gemacht wurden. Im Fokus steht dabei
der Werkzeugleib, das mechanische, disziplinierte Ausiiben normierter Be-
wegungen. Demgegeniiber betonen die Studierenden, dass der Fokus auf
Erfahrungen mit dem Korper, also auf dem Sinnesleib, in dessen Zentrum
das Subjekt und der Kérper stehen, neu fiir sie waren. Die Studierenden
hoben Aufgaben dazu positiv in den Berichten hervor:

»...ich musste mich zwischendurch immer mal wieder daran erinnern, die
Informationen nicht auf dem ,Sportler-Ohr® wahrzunehmen. Die Erfah-
rung wihrend manchen Ubungen sich nur auf sich und seinen Kérper zu
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konzentrieren und diesen wahrzunehmen, ohne in einer Wettkampf-Rolle
zu sein, war fiir mich neu und interessant“ (Studentin 1, 2019).

Als Grund fiir ihre positive Erfahrungen mit Aufgaben fiir den Sinnesleib
gaben Studierende an, die Aufgaben geben ihnen die Mdglichkeit ,sich
mit seinem eigenen Korper auseinanderzusetzen und ihn wihrend der
Ubungen besonders genau zu beobachten” (Studentin 2, 2019) und ,ihren
Korper selbst nochmal besser kennenzulernen zu konnen® (Studentin 3,
2019). Sie erlauben ihnen, sich selbst, ,,den Korper auf einer ganz anderen
Ebene herauszufordern® (Student 4, 2019).

Gleichwohl zeigt sich in den Berichten der Studierenden auch eine grofie
Skepsis, z.T. sogar Ablehnung gegeniiber Korpererfahrungsaufgaben. Bei-
spielsweise wird von einzelnen Studierenden im Rahmen von Aufgaben,
die den Sozialleib fokussieren, also Erfahrungen des Korpers im Spiegel
der anderen, auf negative Gefiihle verwiesen. So nehmen manche Studie-
rende die dsthetische Arbeit mit dem Korper als unangenehm, peinlich und
beschdmend wahr. Dies erfolgt insbesondere in Momenten, in denen sie
sich nicht mit der Bewegungsart oder der Bewegungsqualitét identifizieren
kénnen:

»Die Augen zu schliefSen und mit dem Gleichgewicht spielen, irgendwelche
Bewegungen nachzuahmen und den Atem zu spiiren war einfach nicht ich.
(-..) Ich dachte, dass mich in Scheersberg [die Bildungsstdtte; d. Vf.] viele
Dinge erwarten, die ich nicht machen kann, weil ich mich damit einfach
nicht identifiziere. Ich war mir sicher, dass ich mich bei all den Ubungen
,zum Affen mache  und ich mir blod vorkomme® (Student 5, 2019).

Derselbe Student betont, dass zentrale Erfahrungen mit dem Korper nur
moglich seien, wenn eine gewisse Offenheit und Bereitschaft vorhanden
sind, sich auf den Prozess einzulassen. Dabei kommen insbesondere der
Bildungsstitte sowie der atmosphérischen Gestaltung der Veranstaltung
eine besondere Bedeutung zu:

»Im Kopf hatte ich schon Vorstellungen, dass ich beispielsweise so tun soll,
als wenn ich eine Feder wire. Zugegebenermaflen ist es in Scheersberg
teilweise auch so gekommen, wie ich es mir vorher ausgemalt habe, jedoch
war der Unterschied, dass ich mich darauf einlassen konnte” (Student 5,
2019).
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4.2 Methodisch-didaktische Inszenierung von Korpererfahrungen

Damit sich Studierende auf Korpererfahrungsaufgaben einlassen konnen,
ist die methodisch-didaktische Inszenierung der Lehrveranstaltung ent-
scheidend. Fiir die Beantwortung der Frage nach der Inszenierung waren
zundchst Merkmale der @sthetischen Bildung leitend, die im Anschluss
induktiv um weitere Aspekte erganzt wurden. Dabei haben sich Kategori-
en herauskristallisiert, von denen zwei im Folgenden exemplarisch veran-
schaulicht werden sollen.

Von Studierenden wurde mehrfach festgestellt, dass es wichtig sei, sich
zundchst theoretisch mit bestimmten Themen in Form von Texten und
Diskussionen auseinanderzusetzen. Erst ,das Erfahren am eigenen Leib®
(Student 6, 2019) und die anschlieflende Reflexion dessen ermdgliche ihnen
Wissen zu verkniipfen, anzueignen und einzuordnen. Die Verbindung des
Dreischritts Wahrnehmung-Erfahrung-Selbstgestaltung wurden als metho-
disch-didaktisch sinnvoll erfahren. So restimiert eine Studentin:

»Natiirlich haben wir zuvor Texte gelesen und uns wurden die Thematiken
in den einzelnen Gesprichen und Interaktionen mit den Dozenten ver-
deutlicht, doch es in der Theorie zu erlernen ist eine andere Betrachtungs-
und Wahrnehmungsweise als in der Praxis. Erst als wir die Ubungen selbst
durchgefiihrt haben, habe ich vorliegende Erkenntnis und vorliegendes
Wissen erkannt (...) und mir wurde bewusst, wie man diese gemeinsam
verkniipfen kann® (Studentin 7, 2019).

Die Befragten verweisen zudem vielfach auf das Potenzial von Bewegungs-
experimenten. Das sind vermeintlich simple Bewegungsaufgaben, in denen
sie sich ausprobieren konnen, bei denen nicht vorgegeben wird, wie eine
Bewegung richtig ausgefithrt wird und in denen es zu einer Irritation in
Bezug auf einverleibte Muster kommen kann. Diese regen sie an, den Fokus
ganz auf sich selbst zu richten und sich mit ihrem Korper, ihren eigenen
Bewegungsmoglichkeiten und -grenzen auseinanderzusetzen:

»Schon auch mal zu erfahren, wenn ich einige Dinge nicht hinbekomme
und lange kdmpfen und verschiedene Herangehensweisen testen muss, bis
etwas funktioniert. (...) Da erinnere ich mich unter anderem gerne an die
Situation, in welcher wir, nur mit der Stirn an der Wand angelehnt, einen
Gegenstand aufheben und uns aufrichten mussten. Fiir mich unmaglich.
Klasse! (Student 4, 2019).
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Ein Aspekt, der im Zusammenhang mit Bewegungsexperimenten von Stu-
dierenden in den Reflexionsberichten als wichtig fiir die methodisch-didak-
tische Inszenierung empfunden wurde, ist die Erfahrung, ,auch mal ohne
Konsequenzen scheitern® (Studentin 8, 2019) zu diirfen. ,Stolpersteine, die
bewusst Irritationen hervorrufen® (Studentin 9, 2019) werden durchaus po-
sitiv erlebt, da sie zur Reflexion anregen und einen Wahrnehmungsprozess
anstofSen.

5. Fazit und Ausblick

Die Auseinandersetzung mit der eigenen Korperlichkeit ist — nicht nur auf-
grund von curricularen Vorgaben, sondern auch durch den Charakter des
Fachs - ein zentrales Thema im Sportunterricht. Infolgedessen sollten auch
angehende Sportlehrkrifte angemessen darauf vorbereitet werden, damit
sie das Korperthema mit Schiilerinnen und Schiilern professionell themati-
sieren konnen. Sportlehramtsstudierende sind durch ihre Biografie haufig
leistungssportlich geprégt, wodurch sie oft ein eher auf Funktionalitdt hin
ausgerichtetes Verstindnis von Korper und Korperlichkeit haben und die-
ses nur mithsam reflektieren konnen, da fachpraktische Veranstaltungen
im Studium dieses Selbstverstdndnis nicht selten noch verstirken (Klinge,
2002). Eine zentrale Aufgabe der Sportlehrkriftebildung ist es also, angehen-
de Lehrkrifte in diesem Reflexionsprozess zu unterstiitzen und ihnen den
Perspektivwechsel von der eigenen Ausiibung des Sports zur padagogischen
Anleitung von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule zu erleichtern.

Im vorliegenden Beitrag wurde aufgezeigt, wie diese Aufgabe mithilfe
eines Projektseminars mit Exkursionsanteilen realisiert werden kann. Die
Gestaltung des Seminars kann dabei von der Idee einer dsthetischen Kor-
perbildung profitieren, welche die individuelle Wahrnehmung des eigenen
Korpers in den Mittelpunkt riickt. Dadurch bieten sich zahlreiche Mog-
lichkeiten, mehrperspektivische Sichtweisen auf den Korper erfahrbar zu
machen und damit eindimensionalen Fitness- oder Leistungstrends entge-
genzuwirken (Bindel et al., 2020). Auch wenn hier im Sinne einer Pilotstu-
die nur erste, ausgewéhlte Ergebnisse berichtet werden konnten, erscheint
es vielversprechend, den vorliegenden Ansatz einer dsthetischen Korperbil-
dung weiterzuverfolgen und Wirkungen auf Seiten der Studierenden (und
spater dann auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler) auch langfristig und
an grofleren Stichproben zu erheben. Dazu gehort insbesondere auch, die
quantitativen Instrumente an anderen hochschulischen Standorten sowie

245

- [ —



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Nils Neuber, Andre Magner & Esther Piirgstaller

aufleruniversitiren Lernorten in der Lehramtsausbildung einzusetzen, um
verschiedene Perspektiven auf den Zustand und die Entwicklung des Kor-
perverstandnisses von jungen Menschen zu gewinnen.
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Professionsbezogene Selbstreflexion durch korpertherapeutische
Erfahrungen - Eine qualitative Studie mit Sportstudierenden

Uta Czyrnick-Leber & Nils Ukley

1. Einleitung

Professionelles Sportlehrer:innenhandeln zeichnet sich u.a. dadurch aus,
Ungewissheiten, Widerspriichlichkeiten und Scheiternsanfilligkeiten in der
beruflichen Praxis anzunehmen und durch die Nutzung eigener Ressour-
cen angemessen mit ihnen umgehen zu konnen (Ukley, 2021). In der Praxis
zeigt sich jedoch, dass diesem hohen Anspruch hiufig nur eingeschrankt
entsprochen werden kann. Dies ist durchaus mit Sorge zu betrachten, da
Lehrkrifte im Vergleich zu anderen Berufsgruppen hoheren gesundheitli-
chen Risiken ausgesetzt zu sein scheinen (Bogaert et al., 2014). Sowohl
psychische Belastungen als auch physische — im Sinne eines korperlichen
Unwohlseins — treten dabei zunehmend in Erscheinung (Schaarschmidt
& Kieschke, 2013; Scheuch et al., 2015; Schonfeld et al., 2017) und die
subjektiv wahrgenommenen Belastungen der Lehrkrifte nehmen weiter
zu (De Simone et al., 2016). Ein Mangel an Unterstiitzung seitens der Kol-
leg:innen kann die Belastungen verstirken (Kovess-Masféty et al., 2007),
wiahrend sich umgekehrt eine positiv wahrgenommene Schulkultur entlas-
tend auswirkt (Schaarschmidt & Kieschke, 2013). Die grofite Gefahr fiir ge-
sundheitliche Risiken liegt in der problematischen Konstellation aus hohen
beruflichen Belastungen bei geringer sozialer Unterstiitzung (Borelli et al.,
2014). In der Folge kommt es haufig zu einer mangelnden Distanzierungs-
fahigkeit vom schulischen Alltag, die, vollzieht sie sich unbemerkt, langfris-
tig mit psychosozialen und psychosomatischen - und damit korperlichen
- Risiken einhergehen kann. Schaarschmidt und Kieschke (2013, S. 95)
raten Lehrkriften in diesem Zusammenhang dringend, ,,unter dem Aspekt
psychischer Gesundheit die Fahigkeit und Bereitschaft zur Selbstreflexion
zu entwickeln.

Vor diesem Hintergrund scheint es duflerst lohnenswert, angehenden
Lehrkraften bereits zu Beginn ihres Professionalisierungsprozesses neben
den Settings der formalen Kompetenzvermittlung auch solche Lernformate
als Reflexionsanldsse anzubieten, die es ihnen ermdglichen, personliche
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Ressourcen im Umgang mit Anforderungen bereits vor Eintritt in das
Berufsleben zu erkennen und weiter auszubilden (Fischer et al., 2017).
Die Studierenden sollen frithzeitig fiir psychische und psychosomatische
Risiken sensibilisiert werden, um einen im Sinne der Gesunderhaltung
reflexiven Umgang mit belastenden Situationen zu finden (Schaarschmidt
& Kieschke, 2013). Konkret kdnnen sie in hierzu geeigneten Praxisveran-
staltungen iiber eine differenzierte Wahrnehmung korpereigener Vorginge
angeleitet werden, Stressreaktionen des Korpers auf belastende Situationen
zu reflektieren und diese mit eigenen Ressourcen (besser) zu bewiltigen.

Um diese jenseits von Fachlichkeit verankerten Ziele in der universitaren
Lehre erreichen zu kénnen, sind Bedingungen auf drei Ebenen wesentlich:
Auf einer strukturellen Ebene muss eine Lehrveranstaltung frei von Sank-
tionen sein, um ohne dufleren Druck (neue) Erfahrungen ermoglichen
zu konnen (Freytag et al., 2019; Klinge, 2019). Auf einer inhaltlichen Ebe-
ne muss die Veranstaltung an den Bediirfnissen aber auch Stirken der
Studierenden ansetzen sowie prozessorientiert und resultatoffen gestaltet
werden (Fischer et al., 2017; Freytag et al., 2019). Mit Blick auf die soziale
Ebene muss diese Veranstaltung von einer Lehrkraft geleitet werden, die
ihre eigenen Anspriiche und Vorstellungen an die Veranstaltung anpasst
und Lernprozesse unterstiitzt, anstatt diese zu lenken (Fischer et al., 2017;
Freytag et al., 2019). Und schliefllich kann eine solche Lehrveranstaltung
nur dann gewinnbringend sein, wenn auch die Studierenden offen und
flexibel gegeniiber den Seminarinhalten sind und die Bereitschaft haben,
sich auf Neues einzulassen und eine gewisse Selbststindigkeit mitbringen
(Fischer et al., 2017; Freytag et al., 2019).

Die Veranstaltung ,,Kérpertherapeutische Verfahren an der Universitat
Bielefeld versteht sich als eine solche professionalisierende Lehrveranstal-
tung. Konkret setzt sie sich aus Ubungen zur Kérperwahrnehmung, Lek-
tionen der Feldenkrais-Methode sowie tanztherapeutischen Angeboten zu-
sammen. Der vorliegende Beitrag lotet aus, inwiefern Studierende durch
neue Erfahrungen auf der kdrperbezogenen Ebene sowie den damit einher-
gehenden angeleiteten selbstreflexiven Auseinandersetzungen personliche
Ressourcen erkennen und nutzen kénnen.

2. Inhaltliche Ausgestaltung der Veranstaltung ,,Korperorientierte Therapien

Das Praxisseminar findet jeweils als Blockveranstaltung statt, um ein pro-
zessorientiertes Arbeiten zu ermdglichen und eine regelméfliige Anwesen-
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heit der Teilnehmenden zu generieren. Dariiber hinaus wird ein spiegelfrei-
er Raum gewdhlt, der abseits der gewohnten Sport- und Gymnastikhallen
liegt. Der Kurs ist als Wahlpflichtveranstaltung angelegt, sodass von einer
grundlegenden Offenheit der Teilnehmenden ausgegangen werden kann.
Zwei Wochen vor Beginn findet ein Organisationstermin statt, um Erwar-
tungen der Studierenden entgegenzunehmen und vorbereitende Literatur
zur Verfiigung zu stellen. Im Folgenden werden die praktischen Inhalte
der Veranstaltung skizziert, wobei Spiele und Ubungen zum Kennenler-
nen, zur Aktivierung und zur Erschaffung einer bewertungsfreien und
wertschitzenden Atmosphire sowie Wahrnehmungsiibungen nicht explizit
aufgefiithrt werden.

Korpertherapeutischen Verfahren ist gemein, dass sie die Eigenverant-
wortlichkeit der Teilnehmenden fiir ihre Gesunderhaltung voraussetzen
und vermitteln (Hanna, 1990; Herzog, 2016; Steinmiiller, 2001). Klient:in-
nen werden angeleitet, die im Laufe ihres Lebens belastenden Situationen
mit bereits vorhandenen oder noch zu entdeckenden Ressourcen zu bewil-
tigen. Obgleich diese Ressourcen ganz vielfaltiger Natur sein kdnnen, wird
die Aufmerksamkeit zundchst auf den Korper gelenkt. Diesem Vorgehen
liegt die Annahme zugrunde, dass Verdnderungen auf der Bewegungsebene
auf die gesamte Personlichkeit wirken und in der kérpertherapeutischen
Arbeit Bewusstes und Unbewusstes zusammengefithrt werden. Zwei kor-
pertherapeutische Verfahren, die sich dieser Umgangsform gezielt bedie-
nen, sind die Feldenkrais-Methode und die Tanztherapie.

2.1 Feldenkrais-Lektionen

Moshé Feldenkrais versteht mit der nach ihm benannten Methode den
Menschen als ein ,lernendes Selbst* (Herzog, 2016, S. 37) und ,Felden-
krais-Lektionen [entsprechend] als Angebote, sich lernend zu verdndern.
(Steinmiiller, 2001, S. 129). Klient:innen, die sich auf diese Methode ein-
lassen, richten ihre Aufmerksambkeit {iber einen lingeren Zeitraum auf
korperliche Vorgange, denen sie mittels ihrer Sinne nachspiiren (Felden-
krais, 1976). Es gilt, sich der Bewegungsqualitit zuzuwenden mit dem Ziel,
»dafl einer lernt, aus allem was er tun mag, allméhlich jede tberfliissige
Bewegung wegzulassen, alles also, was Bewegung erschwert, hindert, stort
oder ihr zuwiderlduft“ (Feldenkrais, 1976, S. 91). Uber verbale Anweisungen
werden komplexe Bewegungen zunichst isoliert, um auf diesem Weg dif-
ferenziert (motorische) Gewohnheiten zu erkennen. Nachfolgend werden
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bewusst alternative Bewegungen ausprobiert, diese wiederum kindsthetisch
riickgemeldet, um darauthin Entscheidungen zu treffen, ob die alternativ
ausgefithrten Bewegungen adaptiert werden sollen (Coogan, 2016). Ab-
schlieflend werden die isolierten Bewegungen wieder zusammengefiigt.

2.2 Tanztherapeutische Angebote

Auch tanztherapeutische Angebote zielen auf die Eigenverantwortlichkeit
der Teilnehmenden ab und fordern zu einer Selbstfiirsorge auf (Coogan,
2016). Inhalte werden dergestalt gewahlt, dass personliche Ressourcen ak-
tiviert werden, mit denen dann gearbeitet wird (Willke, 2011). Der Tanz
an sich fungiert in einem tanztherapeutischen Kontext als Interventions-
medium mit dem Ziel, eben diese Ressourcen zu entdecken und ggf. ein
Problembewusstsein anzuregen. Die Teilnehmenden sind dabei zundchst
aufgefordert, sich losgelost von asthetisch normativen Rahmungen auszu-
probieren, denn es geht um ihr ,aktuelles Bewegungsmuster in seinen
expressiven und kommunikativen Qualitdten (Bender, 2021, S. 15). Ist
dieser Zustand erreicht, schauen sich die Anleitenden in einem intersub-
jektiven Dialog mit den Teilnehmenden deren Bewegungsverhalten an. An-
schliefSend wird gemeinsam explorativ geforscht, wie die Bewegungsmuster
modifiziert werden konnen (Bender, 2021). Dies schlie3t auch mit ein,
durch die neuen Erfahrungen auf der kdrperbezogenen Bewegungsebene
Ressourcen als solche zu erkennen und mit diesen belastende Situationen
leichter bewdltigen zu kénnen (Willke, 2011).

Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Reflexionsnotwendig-
keiten adressiert der Beitrag zwei Fragestellungen: (1) Welche Gelingens-
faktoren sind aus Sicht der Studierenden wesentlich fiir selbstreflexive
Prozesse? (2) Inwiefern konnen diese selbstreflexiven Prozesse durch neue
korperliche Erfahrungen in der Veranstaltung angebahnt werden?

3. Methode

Die Datenbasis lieferten 107 Briefe, die als transmedialer Quergang von
Sportstudierenden im Rahmen von wahlverpflichtenden Schwerpunktfach-
kursen , Korpertherapeutische Verfahren“ von 2015-2023 in anonymisierter
Form geschrieben wurden. Durch die Verschriftlichung wurde eine reflexi-
ve Auseinandersetzung mit dem Erlebten initiiert und ein Zugang zu den
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personlichen Gedanken der Studierenden ermdglicht. Die Studierenden
wurden aufgefordert, das im Seminar Erlebte entlang der einzelnen Ange-
bote einer vertrauten Person zu schreiben. Wie in qualitativen inhaltsanaly-
tischen Auswertungsverfahren grundsitzlich iiblich, wurde das Datenmate-
rial zunidchst strukturiert (Ruin & Zimlich, 2021). Als deduktiv hergeleitete
Analysekriterien wurden die oben genannten Gelingensbedingungen auf
struktureller, inhaltlicher und sozialer Ebene genutzt. Dariiber hinaus wur-
den Textstellen identifiziert, die auf eine Offenheit der Teilnehmenden
fiir Neues schliefen lassen. Aufgrund der Offenheit der Reflexionsaufgabe
sowie der Fiille und Komplexitit des Datenmaterials fand eine Orientie-
rung an Haufigkeiten statt (Mayring, 2015). Als weitere Kategorien wurde
anschlieflend die Anbahnung von Reflexionsprozessen mit Blick auf 1. eine
Ressourcenerkennung und Starkungen sowie 2. eine Sensibilisierung des
Problembewusstseins gegeniiber belastenden Situationen der Auswertung
der Briefe zugrunde gelegt. Durch eine induktive Ausdifferenzierung des
Materials konnte durch die Kategorie Selbstregulationsmaglichkeiten entde-
cken ein aktiver Umgang mit auftretenden Belastungen als neues (korper-
bezogenes) Wissen generiert werden (Ruin & Zimlich, 2021).

4. Ergebnisse
4.1 Gelingensbedingungen

4.1.1 Strukturelle Ebene

Nahezu alle Studierende schrieben in ihren Briefen, dass sie die Veranstal-
tung als frei von Sanktionen und ohne dufieren Druck erlebt hitten. Dies
betraf vornehmlich die Freiheit, an einzelnen Praxisangeboten (nicht) teil-
zunehmen.

,Die Kursleitung hat zu Beginn des Kurses und auch vor fast jeder Ubung
gesagt, dass man nichts machen muss, was man nicht mochte und man

sich auch immer aus den Ubungen rausziehen kann, wenn es einem zu viel
wird“ (SoSe 2021, P3).

»Mir hat es sehr gut gefallen, dass die Dozentin uns vor und nach jeder
Einheit Zeit gegeben hat, kurz dariiber nachzudenken, was wir empfinden,
wo unsere Grenzen sind und ob wir an der Einheit [weiter] teilnehmen
mochten” (SoSe 2021, P5).
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Neben der Maglichkeit, nicht alle Bewegungsangebote (weiter) mitmachen
zu miissen, empfanden die Studierenden auch die sich stets anschlieffenden
Gespréachsrunden als entlastend ,,da uns stets freigestellt wurde, ob wir unse-
re Empfindungen mitteilen wollten oder nicht“ (SoSe 2015, P 3).

4.1.2 Inhaltliche Ebene

Die Briefe gaben mit Blick auf die Gelingensbedingungen auf einer inhalt-
lichen Ebene nur zu geringen Anteilen explizit Auskiinfte, was einer Uber-
schneidung mit der Kategorie Personliche Ressourcen erkennen und stirken
geschuldet sein konnte. Gleichwohl wurden die Bewegungsangebote als
eine Moglichkeit erkannt, durch eigene Ressourcen eine geschiitzte Atmo-
sphére mitgestalten zu kénnen.

»Bei den Vertrauenstibungen am Sonntag war es schon zu erfahren, dass
es mir nicht sonderlich schwer fillt, anderen zu vertrauen und dass andere
auch mir gut vertrauen kénnen® (SoSe 2015, P3).

4.1.3 Soziale Ebene

Auf der sozialen Ebene bewerteten die Studierenden eine kompetente Lei-
tung als Grundvoraussetzungen fiir ihre Selbsterfahrungen. Die Kompeten-
zen bezogen sie dabei zum einen auf die inhaltliche Ausgestaltung, denn
,die Ubungen waren sorgfiltig organisiert, findig und wohl aufgebaut“ (SoSe
2017, P1), sodass ,die meisten bereit fiir diese Erfahrungen waren® (SoSe
2022, P2) und ,auch die Zeitdauer fiir die einzelnen Schritte [...] sehr ange-
messen [war]“ (SoSe 2017, P6). Insgesamt waren es ,Ubungen, die [...] das
Vertrauen innerhalb der Gruppe nochmals gestirkt haben“ (SoSe 2023, P14).

Zum anderen bescheinigten sie der Leitung ein Verantwortungsbewusst-
sein gegeniiber den Reaktionen der Teilnehmenden. So hat die Leitung
~uns darauf vorbereitet, dass wir noch Auswirkungen am Abend davon be-
merken konnten (SoSe 2017, P9). Diese interaktive Haltung zog sich dann
auch durch die gesamte Veranstaltung, denn ,als erstes fragte uns unsere
Dozentin, wie es uns nach unserem gestrigen Tag ging. Das fand ich schon
ziemlich fiirsorglich und verantwortungsbewusst [...]“ (SoSe 2017, P 15).
Weiterhin habe die Dozentin ,immer auf das Befinden |[...] aller Teilneh-
menden geachtet, [...] viele Reflexionsmoglichkeiten geboten® und stand ,bei
aufkommenden Gefiihlen als Gesprdchspartnerin bereit” (SoSe 2023, P5).
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Dabei wurde die als vertrauensvoll und unterstiitzend wahrgenommene
Beziehung von Kursleitung und -teilnehmenden auch auf weitere mogliche
Settings iibertragen.

»Auch wenn sich im weiteren universitiren Kontext weitere Kontakte
ergeben, habe ich so viel Vertrauen in die Seminarleiterin, dass mit dem
gewonnen Wissen achtsam und diskret umgegangen wird“ (SoSe 2023,
P5).

4.1.4 Offenheit der Teilnehmenden fiir Neues

Mit Blick auf die Zusammensetzung des Kurses bewerteten die Studieren-
den ,das gegenseitige Vertrauen [als] sehr schén und dass jeder das Pro-
gramm angenommen hat“ (SoSe 2017, P4). Ebenso bescheinigten sie eine
sich positiv entwickelnde Gruppendynamik bei Interaktionen als Vorausset-
zung fiir selbstreflexive Prozesse, denn ,die Gruppe hat mir die ganze Zeit
iiber das Gefiihl gegeben, ich selbst sein zu kénnen. Und da sich jeder auf die
Ubungen eingelassen hat, kam ich mir so gut wie nie merkwiirdig vor* (SoSe
2023, P 12).

Sich auf alle Angebote einzulassen gelang jedoch nicht allen Teilnehmen-
den gleichermaflen, wobei diese Studierenden das Nicht-Einlassen sich
selbst zuschreiben konnten und nicht die Kursleitung oder die anderen
Teilnehmenden in der Verantwortung sahen. ,Ich konnte nicht wirklich
loslassen, [...] sondern war durchgehend mit der Bewertung meiner eigenen
‘Leistung ~ beschdftigt” (SoSe 2020, P3). Solche Selbstzuschreibungen zeu-
gen besonders dann von einer hohen Reflexionskompetenz, wenn beispiels-
weise erkannt wurde, dass ,[ich] angespannt bin, wenn ich nicht weifs, was
auf mich zukommt und ich es nicht kontrollieren kann“ (SoSe 2022, P4).

Gleichwohl war es dann eben auch diese Freiwilligkeit, in der sich die
meisten Studierenden dergestalt angenommen fithlen konnten, dass sie die
Atmosphire als wertschitzend erlebten und sich dadurch wieder ein Stiick
weit 6ffnen konnten. Die Offenheit der Studierenden sowie die wertschit-
zende Atmosphire fithrten bei nahezu allen dazu, dass sie ,,zu keinem Zeit-
punkt das Gefiihl [hatten], komisch angeguckt zu werden® (SoSe 2022, P 6)
oder dariiber nachdachten, ,wie ich aussehe oder wie mich andere Menschen
wahrnehmen® (SoSe 2018, P9). Stattdessen verbreitete sich ein Gefiihl von
Sicherheit in der Gruppe, mit dem sich die Einzelnen vor den anderen
Kursteilnehmender 6fftnen konnten. ,Dadurch, dass alle mitgemacht haben
[...], hatte ich das Gefiihl von Sicherheit und es hat angefangen Spaf$ zu
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machen® (SoSe 2021, P3). Eine teilnehmende Person bilanzierte ,,Nie war
ich Teil einer Gruppe, die mir so viel Sicherheit gegeben hat“ (SoSe 2021, P1).

Auf Basis dieser wertschdtzenden und Sicherheit spendenden Atmosphi-
re konnten die Studierenden gezielt in die Lage versetzt werden, selbstrefle-
xive Prozesse mit Blick auf ihre personlichen Ressourcen anzubahnen, ein
Problembewusstsein zu aktivieren sowie Selbstregulationsmdglichkeiten zu
entdecken.

4.2 Selbstreflexive Prozesse

4.2.1 Personliche Ressourcen erkennen und starken

Durch die angeleiteten Ubungen konnten die Studierenden persénliche
Ressourcen auf einer physischen Ebene aufspiiren, diese auf einer psychi-
schen Ebene auf ganz unterschiedliche Weise verarbeiteten und allesamt als
(Selbst-)Hilfe zur Férderung emotionaler Stabilitat reflektieren.

»Ich habe an dem Wochenende gemerkt, dass ich mich in meinem Korper
wohl fiihle und meinen Korper gut kenne und dadurch meine Grenzen fiir
mich gut selbst einschditzen kann“ (SoSe 2015, P9).

»Richte ich von nun an meine Gedanken auf das Hier und Jetzt, dann
kann ich mit Sicherheit von dieser Energiequelle profitieren — ich muss
mich nur darauf einlassen und aufhéren, zukunftsorientiert zu denken.
Du kennst mich ja. Was ich mitnehme: Achtsamkeit im Hier und Jetzt, um
positive Energien wahrzunehmen® (SoSe 2020, P1).

»Die Erfahrung, dass Sport als Auspowern nicht nur das Einzige ist, was
mir und anderen kérperlich zur Emotionsregulation oder Stressreduktion
zur Verfiigung steht, ist mir jetzt bewusster (SoSe 2019, P3).

4.2.2 Problembewusstsein aktivieren

In vielen Briefen wurde eine Problemaktivierung durch die Auseinander-
setzung mit den Seminarinhalten reflektiert, wie beispielsweise ein fehlen-
des Durchsetzungsvermégen und eine geringe Selbstbehauptung.

»Jedoch hat mir das nochmal vor Augen gefiihrt, dass ich dazu neige,
anderen den Vortritt zu lassen und mich mit meinen eigenen Bediirfnissen
zurtickstelle. Auch als ich versucht habe, konsequenter zu sein, habe ich
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das irgendwie nicht richtig hinbekommen. Das war mir irgendwie auch
bewusst, aber dass das immer noch so ein Thema bei mir ist und sich in
solchen Aufgaben bemerkbar macht, war auf der einen Seite “schon " noch-
mal bewusst zu merken. Auf der anderen Seite hat es mich ein bisschen
erschrocken (SoSe 2020, P7).

Die Studierenden beschrieben leiblich erfahrene Zusammenhinge zwi-
schen physischer und psychischer Dimension, zwischen Bewusstem und
Unbewusstem. So kann eine korperliche Reaktion ein Problembewusstsein
schirfen, wie in dem folgenden Briefausschnitt zu erkennen ist.

»Feldenkrais: Ehrlich gesagt, sind es ganz komische Bewegungen und zwi-
schendurch wusste ich gar nicht, was das alles bewirken soll. Doch nach
einer Weile habe ich meine rechte Mandel gespiirt und habe schon gemerkt,
wie ich emotionaler wurde. Trotzdem habe ich mich am Ende der Ubung
sehr stabil gefiihlt. Als ich dann aber erzihlen wollte, kamen die Trinen
nur so herausgeschossen. Nach einer kurzen Zeit war ich dann aber wieder
stabil. Dass meine Mandeln reagieren ist mir nicht neu, jedoch so schnelle
Wechsel der Emotionen habe ich selten” (SoSe 2019, P1).

4.2.3 Selbstregulationsmoglichkeiten entdecken

Einzelne Studierende entdeckten die praktischen Ubungen als eine (neue)
Méglichkeit, sich durch den bewussten Einsatz eigener Ressourcen - im
Sinne einer Selbstberuhigung - (emotional) zu regulieren und mit (friihe-
ren) belastenden Erfahrungen selbstfiirsorglicher umgehen zu kénnen.

»Bei Partneriibungen mit geschlossenen Augen hatte ich keine Probleme,
aber alleine habe ich mich total schrecklich gefiihlt. Alleine zu sein ist
momentan einfach total schrecklich. Auch im Alltag sind fiir mich die
Momente, die zwar selten sind, am schlimmsten, in denen ich alleine bin,
z.B. wenn ich morgens mit dem Auto zur Uni fahre oder spiter wieder
zuriick, kommt bei mir oft eine dhnliche Unruhe auf und ich fiihle mich
unwohl, spiire einen Druck auf der Brust und Stechen im Brustbereich.
Wenn ich das auf einer Skala einordnen sollte, wobei 1 wiire, dass es mir
gut geht und 10, dass ich es kaum aushalte, wiirde ich sagen, dass es an
dem Tag kurz vor einer 8 war und dann wieder besser geworden ist. Der
Rest des Tages verlief fiir mich ruhig und durch die Wahrnehmungsiibun-
gen kam ich mehr zu mir. Am ndchsten Tag kam diese Unruhe bei einer
Einzeliibung mit geschlossenen Augen auch ganz kurz wieder auf, aber mir
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gelang es ganz schnell, meine Aufmerksamkeit auf die Ubung zu lenken,
sodass das Gefiihl schnell verschwand. Am Ende des Wochenendes habe ich
das Gefiihl gehabt, mehr in mir selbst zu sein und die Fahrt alleine mit
dem Auto nach Hause war auch ganz entspannt“ (SoSe 2019, P10).

Wihrend dieser Brief Aufschluss dariiber gibt, dass eine fokussierte Wahr-
nehmung auf den Koérper dabei helfen kann, sich selbst zu regulieren,
spiirte eine andere Teilnehmerin, dass ihr leichte Bewegungen halfen, um
ins Gleichgewicht zu kommen.

»Nach einigen Partneriibungen haben wir Feldenkrais gemacht. Ich hatte
kaum eine Vorstellung, was wir genau machen werden, habe aber schnell
eine tiefe Entspannung erlebt. Auch die Ausgangslagen haben sich bei
mir verdndert. Es fiihlte sich alles symmetrischer an. Danach konnte ich
deutlich spiiren, dass die Ubung etwas mit mir gemacht hat. Ich habe mich
wie benommen gefiihlt. Anders als nach einer tiefen Meditation. AufSerdem
konnte ich meinen Riicken spiiren und mein Kopf schmerzte. Ich musste
direkt an meine Nebennieren denken und wiinschte, dass diese Methode
mich vielleicht in meiner Genesung unterstiitzen kann. Ich konnte richtig
entspannen, indem ich beschiftigt war und mich leicht bewegen konnte.
Jedenfalls ist mir wieder deutlich geworden, dass ich einen Gang runter-
schalten darf. Dass ich die Dinge nicht immer mit 200% und Willenskraft
iibers Knie brechen muss. Das weif$ ich schon so lange und habe mich
auch schon so viel damit befasst, aber ich denke, es ist nicht verinnerlicht.
Feldenkrais wire eine gute Moglichkeit, die Dinge wirklich mal in meinen
Kérper zu bringen. Sie zu integrieren und Verdnderungen im Innen zu
schaffen. Meine Weiblichkeit zu stirken und wieder mehr in den Fluss, in
die Weichheit und in meine “natiirliche Kraft " zu kommen. Eine nachfol-
gende Ubung hat mir gezeigt, dass all das in mir ist. Bei der Ubung haben
meine Partnerin und ich uns gegenseitig unsere Arme zur Musik fiihren
sollen. Ich habe mich am Wohlsten in der Position der Fiihrenden gefiihlt.
Und trotz dieser fiihrenden Position habe ich mich losgeldst gefiihlt. Ich
denke, dass ich eine gute Intuition und einen Zugang zu Menschen habe,
wenn ich loslasse und mich Offne. Bei der Ubung habe ich mich sehr
verbunden und fast wie eine Person gefiihlt. Ich war wie abgeschnitten von
der Auflenwelt und nur bei meiner Partnerin. Das, was mir in meinem
Alltag vielleicht manchmal zur Last fillt, dass ich mich in den anderen
verliere, wurde fiir mich dort zu einer Ressource“ (SoSe 2020, P12).

258



https://doi.org/10.5771/9783985721108
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Professionsbezogene Selbstreflexion durch korpertherapeutische Erfahrungen

5. Diskussion

In diesem Beitrag konnte gezeigt werden, dass Studierende innerhalb einer
wertschitzenden und Sicherheit spendenden Atmosphire in der Lage sind,
personliche Ressourcen zur Bewiltigung psychischer Belastungen in einer
den Korper fokussierenden, selbstreflexiven Auseinandersetzung bewusst
wahrzunehmen. Diese Ressourcen konnten als Teil professioneller Kompe-
tenz erkannt werden (Fischer et al., 2017). Die Studierenden entdeckten
zum einen den Korper selbst als Ressource. Zum anderen erkannten sie
die die Kérperwahrnehmung aktivierenden Bewegungen als Selbstregulati-
onsmethode. Eine Achtsamkeit im Hier und Jetzt wurde liber das Seminar
hinaus als eine Methode angenommen, um (zumindest zwischenzeitlich)
in Distanz zu situativen Belastungen im (beruflichen) Alltag treten zu kon-
nen. Dariiber hinaus konnten die Studierenden kérperliche Reaktionen mit
einem Problembewusstsein in Zusammenhang bringen und ihre Kompe-
tenzen zur Selbsteinschitzung beziiglich ihrer eigenen Grenzen verbessern.
Insbesondere erkannten und entwickelten sie die Kompetenz, sich sensibel
und riicksichtsvoll sowohl - im Sinne einer Selbstfiirsorge — sich selbst,
als auch anderen und deren Gefiihlen gegeniiber zu zeigen (Schaarschmidt
& Kieschke, 2013). Damit erwiesen sich Mitverantwortung und Férderung
einer sozialen Unterstiitzung als wesentliche Voraussetzung fiir die Gesund-
erhaltung (Borelli et al., 2014; Schaarschmidt & Kieschke, 2013). Es zeigt
sich, dass die Studierenden schon in ihrer ersten Ausbildungsphase dahin-
gehend sensibilisiert werden konnten, durch ,das Einbringen ihrer Res-
sourcen gesundheitliche Entwicklungschancen im Beruf aktiv mit[zu]ge-
stalten” (Schaarschmidt & Kieschke, 2013, S. 81).

Die Stirke der Datenerhebung, dass sich die Studierenden durch eine
Briefform génzlich anonym 6ffnen konnten, beinhaltet zugleich eine Limi-
tation. Denn auf diesem Weg konnten keine Angaben zu geschlechtsbe-
zogenen Unterschieden gemacht werden, die, wie aus den Studien von
Schaarschmidt und Kieschke (2013), Kovess-Masféty et al., (2007) und
Bogaert et al. (2014) hervorgeht, hoch bedeutsam sind. Diesen Studien
zufolge reagieren Frauen psychisch und kérperlich sensibler als Méanner auf
belastende Situationen. Dariiber hinaus muss kritisch angemerkt werden,
dass das eigene Vorwissen der Dozentin (und Erstautorin) in die Daten-
auswertung eingegangen sein konnte (Ruin & Zimlich, 2021). Gleichwohl
zeigen die Ergebnisse, dass es sich lohnt, schon frith an den Ressourcen
des Korpers anzusetzen, um mit diesen auf einer psychischen Ebene be-
lastende Situationen leichter bewiltigen zu kénnen. So kénnen sie - vor
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dem Hintergrund unbedingt notwendiger Strategien zur Begegnung der
psychisch-mentalen wie auch der physisch-korperlichen Anforderungen
und Belastungen - zu ihrer Professionalisierung beitragen.
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