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Zusammenfassung: Der Umgang mit Heterogenitit spielt im Rahmen fachdidaktischer Uberle-
gungen seit jeher eine zentrale Rolle, riickt vor dem Hintergrund der aktuellen Umstellung auf
ein inklusives Bildungssystem aber verstarkt in den Aufmerksamkeitshorizont. Mit der Rati-
fizierung der UN-BRK fokussierte sich der Diskurs zu einzelnen Heterogenititsdimensionen
verstirkt auf die Dimension der Behinderung. Damit einhergehend wurde die Hervorhebung
einzelner Dimensionen aber auch kritisiert und die Beriicksichtigung vielfiltiger, intersektional
verschriankter Dimensionen im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses eingefordert. Im
Zuge dessen erfuhr auch die Auseinandersetzung zum Umgang mit Heterogenitit einen neuen
Aufschwung, der Anlass gibt, fachdidaktische Perspektiven, die diesem weiten Inklusionsver-
stindnis folgen, zu bilanzieren. Hierzu werden einschligige deutschsprachige Publikationen
der Jahre 2009-2020 mittels eines Literaturreviews hinsichtlich Zielsetzungen, konzeptionel-
ler Uberlegungen sowie konkreter didaktisch-methodischer Entscheidungen systematisiert.
Herausforderungen werden diskutiert und Anlisse fiir zukiinftige Forschungsperspektiven
aufgezeigt.
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Subject didactic perspectives on how to deal with heterogeneity in
inclusive physical education — a critical-constructive overview

Abstract: Dealing with heterogeneity in (physical) education has always played a crucial role in
didactical considerations. Due to the current transition to an inclusive school and education
system, this matter has become evermore prevalent. The ratification of the UN-CRPD has
led to an increased focus on the social dimension of disability. Simultaneously, notions to
emphasise individual dimensions have been criticised for fostering a narrow understanding of
inclusion and failing to account for the intersectional nature of social difference. Accordingly,
the question arises in how far didactic perspectives account for intersectionality and promote
a broad understanding of inclusion. This literature review encompasses an overview and
systematization of German publications in the field of didactics from 2009 to 2020 regarding
objectives, conceptional considerations as well as specific didactic-methodological decisions.
In conclusion, challenges and future perspectives for research are discussed.
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Fachdidaktische Perspektiven zum Umgang mit Heterogenitat im
inklusiven Sportunterricht — ein kritisch-konstruktiver Uberblick

1 Einleitung

Heterogenitit spielt fiir Lehrkrifte im Rahmen fachdidaktischer Uberlegungen zwar
schon seit jeher eine zentrale Rolle, im Zuge aktueller Entwicklungen (z. B. Schul-
leistungsvergleichsstudien, inklusive Schulentwicklung) riickt diese Thematik aber
wieder verstdarkt in den Aufmerksamkeitshorizont (Frohn & Grimminger-Seidensti-
cker, 2020; Koller, 2014). Mit der in Deutschland im Jahre 2009 ratifizierten UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK; UN, 2006) und den damit verbundenen
Entwicklungen hin zu inklusiven Schulen fokussierte sich der Diskurs zu einzelnen
Heterogenitiatsdimensionen, wie z. B. Geschlecht und Kultur, verstarkt auch auf die
Dimension der Behinderung. Zudem intensivierte sich aber auch der schon seit lan-
gerem gefiihrte Diskurs um die Problematik der Hervorhebung einzelner Kategorien
(Frohn & Tiemann, 2022) und damit einhergehend die Forderung auch in didak-
tisch-methodischen Uberlegungen die Vielfalt der Lerngruppe im Sinne eines weiten
Inklusionsverstindnisses starker zu berticksichtigen. In solchen Zusammenhingen
wird darauf verwiesen, dass Differenzen nicht per se bestehen, sondern erst in sozia-
len Prozessen konstruiert werden (z. B. Wenning, 2007). So besteht zwar Klarheit
dartiber, dass sehr unterschiedliche Differenzlinien existieren, ungeklart ist hingegen,
welche Differenzen »wann, von wem und warum zum Thema gemacht werden und
welche Differenzlinien nicht thematisiert werden« (Koller, 2014, S.15). In diesem
Kontext wird problematisiert, dass Differenzsetzungen diskriminierend sein oder
zumindest so wirken konnen. Ferner wird darauf verwiesen, dass immer mehrere
Dimensionen intersektional miteinander verflochten sind (Koller, 2014) und die
Hervorhebung einzelner Dimensionen somit zu kurz greift.

Fur den Umgang mit Heterogenitat bedeutet dies auf der einen Seite, dass sich Schii-
ler*innen einer Lerngruppe hinsichtlich vielfiltiger als lernrelevant erachteter Merk-
male voneinander unterscheiden, die bei der Gestaltung von Unterricht zu bertck-
sichtigen sind. Auf der anderen Seite ist aber auch eine Sensibilitat fiir die mit diesen
Differenzsetzungen verbundenen Zuschreibungsprozesse zu entwickeln (Reuker &
Rischke, i. Dr.). Dabei geht es darum, »Diskriminierungen von Menschen jeder Art
und auf allen Ebenen abzubauen, um eine moglichst chancengerechte Entwicklung
aller Menschen zu ermoglichen« (Reich, 2012, S. 39). Somit ist der Blickwinkel, wie
eine Lehrkraft auf die Individuen einer Lerngruppe schaut, inklusiv, indem sie mog-
lichst alle »Heterogenitatsdimensionen, die zu Bildungsbenachteiligungen fiihren
konnen« (Katzenbach, 2017, S. 124) berticksichtigt.

Nach nunmehr einer Dekade Post-Ratifizierung der UN-BRK wird man »mit einem
schwer zu uberblickenden Angebot an Texten und Aussagen zum Thema konfron-
tiert« (Scheid & Friedrich, 2015, S.41). Dabei werden unterschiedlichste Ziele,
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didaktische Konzepte und konkrete MafSnahmen fir den inklusiven Sportunterricht
thematisiert, was Anlass gibt, Bilanz zu ziehen und jene Uberlegungen zu systemati-
sieren. Dabei interessieren uns fachdidaktische Ansitze und Uberlegungen zum
Umgang mit Heterogenitit, die im Zuge der Auseinandersetzung zur Ausgestaltung
inklusiven Sportunterrichts einem weiten Inklusionsverstindnis und damit dem
vorab skizzierten Verstindnis von Heterogenitit folgen. So soll auch der Frage
nachgegangen werden, inwieweit Konzepte zum Umgang mit Heterogenitit wieder
aufgegriffen, verandert und erweitert oder neu entwickelt wurden. Dies geschieht
einerseits mit dem Anspruch den bisherigen fachdidaktischen Forschungsstand dies-
beziiglich zu bundeln und andererseits auf dieser Basis Herausforderungen bzw.
Desiderata herauszuarbeiten, die Anldsse fur zukunftige Forschungsperspektiven
bieten.

2 Modell zur Systematisierung fachdidaktischer Perspektiven zum
Umgang mit Heterogenitat

Fur die Realisierung solch einer Bilanzierung bietet das »Drei-Ebenen-Modell zur
Unterrichtsentwicklung« (Scheid & Friedrich, 2015, S.41) eine erste Strukturie-
rungshilfe, da es in analytischer Weise jeweils auf der Ziel-, Konstrukt- und Unter-
richts-Ebene didaktische »Planungs- und Entscheidungsprozesse der inklusiven
Unterrichtsentwicklung« (Scheid & Friedrich, 2015, S. 40-44) verortet. Das Modell
bezieht sich einerseits explizit auf inklusiven Sportunterricht, andererseits verweisen
die Ebenen auf »Grundkategorien zur Reflexion und Gestaltung des Unterrichts«
(Jank & Meyer, 2011, S. 51), die auch in anderen (fach-)didaktischen Planungsmo-
dellen hervorgehoben werden (z. B. Dohring & Gissel, 2014; Scheid, 2017). Beson-
ders vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und schulischer Veranderungen, wie sie
bspw. im Zuge gegenwirtiger Bemiithungen hin zur Entwicklung inklusiver Schulen
zu spiiren sind, ist eine Analyse und Uberpriifung jener Grundkategorien, die den
fachdidaktisch konzeptionellen Anspruch markieren, Balz (2009) zufolge unum-
ganglich.

Im Folgenden werden zunichst die drei Ebenen des herangezogenen Drei-Ebenen-
Modells (Scheid & Friedrich, 2015) tiberblicksartig skizziert und im Hinblick auf
das eigene Anliegen konkretisiert.

2.1 Ziel-Ebene

Auf der Ziel-Ebene finden sich allgemeine »Planungselemente«, die ibergeordnete
Vorgaben eines inklusiven (Sport-)Unterrichtens tangieren (Scheid & Friedrich,
2015, S.42). Dabei werden sowohl fachspezifische als auch fachiibergreifende Ziele
berticksichtigt und weiterfithrend auf inklusive Kontexte bezogen. Entsprechend
bedarf es einer Auseinandersetzung damit, worauf inklusiver Sportunterricht abzie-
len sollte, um moglichst allen Schiiler*innen gerecht werden zu konnen. Als Ziel im
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Kontext unterrichtlicher Planungsprozesse kann dies als Beschreibung des
gewiinschten Ergebnisses eines Lehr-Lern-Prozesses verstanden werden. Dabei geht
es in erster Linie darum zu beschreiben, was man als Lehrkraft anbahnen mochte.
Auf dieser Ebene steht daher der avisierte Erziehungs- und Bildungshorizont im
Fokus, der typischerweise mit Fragen nach dem Wozu erliutert werden kann (Jank
& Meyer, 2011).

Diesbeziiglich verweisen Scheid und Friedrich (2015) aus einer fachspezifischen Per-
spektive auf bildungspolitische Vorgaben wie den Lehrplan und den Doppelauftrag
eines Erziehenden Sportunterrichts. Damit riickt die Frage, wie dieser dem Anspruch
eines inklusiven Sportunterrichts gerecht werden kann, in den Mittelpunkt fachdi-
daktischer Auseinandersetzungen.

Neben solch fachimmanenten Aspekten erweitern Scheid und Friedrich (2015) die
Ziel-Ebene auf fachiibergreifende Aspekte, die weit tiber den unterrichtlichen Rah-
men hinausgehen, zu denen alle Unterrichtsfacher ebenso einen Beitrag leisten kon-
nen. So beziehen sie sich u. a. auf die drei Dimensionen des Index fiir Inklusion —
inklusive Kulturen schaffen, Strukturen etablieren und Praktiken entwickeln (Boban
& Hinz, 2003). Entsprechend konnen auch fachbezogene Ziele, z. B. die Konkreti-
sierungen des Doppelauftrags eines Erziehenden Sportunterrichts, daran gemessen
werden, ob bzw. inwiefern sie einen Beitrag zu den Dimensionen des Index leisten.
Anhand solch fachimmanenter wie auch fachubergreifender Bezugspunkte wird auf
der Ziel-Ebene eine Verstindigung tiber normative Grundannahmen eines inklusiven
Sportunterrichts vollzogen.

2.2 Konstrukt-Ebene

Die auf der Ziel-Ebene getroffenen Entscheidungen dienen als Orientierung fur die
»didaktisch-methodischen Konstruktionsprinzipien zum inklusiven Sportunterricht,
die einen Entscheidungsrahmen bilden« (Scheid & Friedrich, 2015, S.43). Dieser
sollte so gewahlt sein, dass gleichermafSen spezifische Unterrichtsbedingungen mit
den Ansprichen inklusiven Sportunterrichts in Einklang gebracht werden. Begreift
man derartige Prinzipien als »zusammenfassende Chiffren fiir die didaktisch-metho-
dische Akzentuierung« (Jank & Meyer, 2011, S. 307) von Unterricht, wird deutlich,
dass diese eher grob eine bestimmte Richtung, wie Unterricht gedacht wird,
beschreiben.

Hier werden von Scheid und Friedrich (2015) verschiedene Modelle zur Modifika-
tion inklusiver Sportangebote aus dem internationalen Raum (u. a. STEP, TREE,
CHANGE IT) vorgeschlagen. Diese Ebene umfasst somit konzeptionelle Leitlinien
und Gestaltungsansitze, die eine Gesamtorientierung fiir inklusiven Unterricht lie-
fern. Mit dem Verweis auf Kolbs (2012) Vorschlige zur Regel- und Aufgabenge-
staltung im Kontext (kompetitiver) Sportspiele, die Scheid und Friedrich (2015)
dieser Ebene zuordnen, wird aber auch die enge Verbindung zwischen Konstrukt-
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und Unterrichtsebene deutlich. Als allgemeine Leitlinien zur Vermittlung zwischen
heterogenen Leistungsmoglichkeiten und einem kompetitiv sportlichen Leistungsver-
gleich werden hier unterschiedliche Prinzipien der Spielverinderung genannt (u. a.
Mitspielenden innerhalb eines Teams unterschiedliche Spieltechniken zuordnen), die
schon verhiltnismifSig konkrete Umsetzungsvorschlige umfassen.

2.3 Unterrichts-Ebene

Die dritte Ebene beschreibt konkrete unterrichtliche Mafsnahmen. Dabei steht eine
an den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen und den situationsspe-
zifischen Bedingungen ansetzende Unterrichtsplanung im Mittelpunkt, »die aus-
driicklich Differenzierungen und Heterogenitdten in den Unterricht einbezieht und
dies zum leitenden konstruktiven Prinzip macht« (Scheid & Friedrich, 20135, S. 44).
Hierbei werden bspw. kooperative Lernformen erwihnt, die allerdings eher als
didaktisch-methodische Konstruktionsprinzipien und weniger als konkrete unter-
richtliche Entscheidungsprozesse aufzufassen sind. Um die Grenzen zur Konstrukt-
Ebene fur unser Anliegen moglichst gut zu konturieren, wird die Unterrichts-Ebene
dahingehend konkretisiert, dass sie ausschliefSlich konkrete unterrichtliche Mafsnah-
men umfasst. Solche kleinsten methodischen Einzelmafnahmen umfassen alle verba-
len oder nonverbalen Handlungsweisen einer Lehrkraft (Brautigam, 2011), die in
konkreten Lernsituationen zur Anwendung kommen, um Lernprozesse (fortlaufend)
anzubahnen, aufrechtzuerhalten und sicherzustellen. Diesbeziiglich verweisen Scheid
und Friedrich (2015) auf spezifische Anpassungen, mit denen Ziele sowie allgemeine
und konkrete methodisch-didaktische Umgangsformen flexibel und begriindet an
das jeweilige unterrichtliche Geschehen angepasst werden, was auch als adaptives
Unterrichten beschrieben wird (z. B. Reuker, 2018). Fir den »Umgang mit sehr
unterschiedlichen Menschen in einer Lerngruppe«, was »oftmals eine grofle Offen-
heit und Flexibilitit im didaktisch-methodischen Handeln« (Tiemann, 20135a, S. 56)
erfordert, wird ein solcher Lehrstil gerade in inklusiven Settings verstirkt themati-
siert.

3 Methodisches Vorgehen

Zur Bilanzierung aktueller fachdidaktischer Perspektiven wurde im Sinne eines
Scoping Reviews (z. B. Arksey & O'Malley, 2005) die Suchstrategie «so umfassend
wie moglich« (von Elm et al., 2019, S. 5) ausgerichtet, um die inhaltlichen Grenzen
des Themas abzustecken.! Entsprechend wurden in Anlehnung an die Durchfiih-
rungsempfehlungen nicht systematischer Reviews (z. B. Arksey & O'Malley, 2005;
von Elm et al., 2019) Beitrage einbezogen, die fachdidaktische Perspektiven auf der

1 Da die Autor*innen ihre Empfehlungen zum Scoping Review auf andere Fachgebiete mit ihren
jeweils eigenen spezifischen Forschungstraditionen abgeben, sind ihre Ausfithrungen nur fiir eine
erste Orientierung geeignet. Das methodische Vorgehen wurde im Hinblick auf die fachspezifi-
sche Zielsetzung angepasst.
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Ziel-, Konstrukt- und Unterrichts-Ebene (s. Kap. 2) im Hinblick auf den Umgang
mit Heterogenitit im oben beschriebenen weiten Inklusionsverstindnis thematisie-
ren. Dabei wurden sowohl konzeptionelle als auch praxisnahe Beitrage berticksich-
tigt, die auf eine oder mehrere Ebenen eingehen.

Den Ausgangspunkt der Suchstrategie bildeten die Fach- und Unterrichtsspezifik
sowie der Bezug zum inklusiven Setting. Dabei wurden die Suchbegriffe »Sportun-
terricht und inklusi*« in Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen mit jeweils
einem der folgenden Suchbegriffe »Ziele, Konzept, Modell, Methode, Planung und
Adapti* « kombiniert, was insgesamt sechs unterschiedliche Suchpfade ergab. Um
keine fiir die Thematik bedeutsamen Beitrage zu tbersehen, wurde abschliefSend
nachvollzogen, inwieweit sich tber die Verwendung des Suchbegriffs »hetero*
anstelle von »inklusi* noch weitere Beitrage finden lassen. Auch hier wurden alle
sechs Kombinationen vorgenommen.?

Da der sportdidaktische Diskurs im Kontext des deutschen Bildungssystems bilan-
ziert werden soll, wurde zunichst die Datenbank des Bundesinstituts fiir Sportwis-
senschaft (BISp) durchsucht. AnschliefSend wurde die allgemeinpadagogische Daten-
bank Fachinformationssystem Bildung (FIS-Bildung) zur Uberpriifung zusitzlicher
Ergebnisse durchsucht. Die Suche wurde auf deutschsprachige Literatur begrenzt.
Tagungsbande und Abstracts wurden aufgrund ihres eher eingeschrankteren Expli-
kationsgrades nicht berticksichtigt.

Um die Entwicklungen im Kontext des Umgangs mit Heterogenitat, die sich seit der
Ratifizierung der UN-BRK intensiviert haben, erfassen zu konnen, wurde die Suche
fur die Jahre 2009-2020 vorgenommen. Die letzte Suche erfolgte im Dezember
2020. Dabei interessierten ausschlieflich solche Beitrage, die im Sinn eines weiten
Inklusionsverstindnisses den Umgang nicht auf einzelne Heterogenitiatsdimensionen
begrenzen, sondern explizit die Vielfalt in den Blick nehmen. Methodisch ist die
Identifikation von Beitrigen, die einem weiten Inklusionsverstindnis folgen, nicht
ganz einfach. Aus diesem Grund haben wir zunichst alle Beitrdge, denen das
Inklusionsverstandnis nicht direkt zu entnehmen war, in das Review aufgenommen.
Einige Beitrage konnten somit erst nach Lesen der Volltexte in gemeinsamer Abspra-
che ausgeschlossen werden.

Uber die Suche in Datenbanken hinaus wurden in dieser Phase die Literaturlisten
jener Beitrige, die den Umgang mit Heterogenitit im oben erlduterten Sinn unter
Bezugnahme auf alle drei Ebenen umfassend thematisieren, bezuglich weiterer the-
matisch passender Texte tiberpriift. Hierdurch wurden lediglich vier weitere Beitrage
gefunden und erginzt. Entsprechend ist anzunehmen, dass die Suche in den beiden

2 Es wurde zunichst der Inklusionsbegriff verwendet, da er zum einen das dem Beitragsanliegen
zugrundeliegende weite Inklusionsverstindnis sehr gut abbildet und zum anderen aufgrund der
Aktualitat zu erwarten war, tber diesen Begriff die meisten Beitrdge zu finden.
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Datenbanken bereits einen umfassenden Uberblick iiber den sportdidaktischen Dis-
kurs zum Umgang mit Heterogenitét in inklusiven Settings liefert.

Mit der Suchstrategie zu den zentralen Suchkategorien »Sportunterricht und
inklusi*« in Kopplung mit den sechs Suchbegriffen wurden insgesamt 366 Beitrage
gefunden. Hierunter waren auch Beitriage, die bereits in den Titeln und Abstracts
erkennen liefSen, dass spezifische Forderbedarfe unter Fokussierung spezifischer
Bedingungen und Umgangsweisen thematisiert werden. Diese wurden entsprechend
unseres Anliegens direkt ausgeschlossen. Die didaktisch-methodischen Konsequen-
zen konnen dabei so vielschichtig sein, dass diese Beitrdge fur eine grundsatzliche
Erfassung von Perspektiven zum Umgang mit Heterogenitit wenig zielfiihrend
erscheinen, wenngleich damit nicht abgesprochen werden soll, dass Kenntnisse zu
spezifischen Forderbedarfen in einigen Fillen eine erste grobe handlungsrelevante
Orientierung bieten konnen. Hiermit folgen wir zudem der Auffassung, dass sich
Schiiler*innen nicht auf einzelne Heterogenitatsdimensionen reduzieren lassen (z. B.
Seitz, 2012), sondern vielfiltige Heterogenititsdimensionen in einer ganz spezifi-
schen Art und Weise miteinander verbunden sind, so dass sich jeder Lernende
in einer ihm ganz eigenen Individualitit zeigt und entsprechend individualisierte
Umgangsweisen erforderlich sind. Berticksichtigt wurden sowohl neu entwickelte als
auch bestehende Konzepte, wenn diese beztiglich ihrer Tragfihigkeit fuir heterogene
Kontexte, die tiber die Fokussierung einzelner Dimensionen hinausgehen, als geeig-
net bewertet wurden.

Die Beitragsauswahl erfolgte durch zwei Personen unabhingig voneinander. Diskre-
panzen wurden im Sinne einer Konsensfindung diskutiert. Nach Aussortierung der
doppelten sowie jener, die auf einzelne Heterogenititsdimensionen fokussieren und
weiteren fur die Thematik eher unpassenden Beitragen (z. B. fordert der Suchbegriff
»Methode« alle Quellen zutage, in denen Studien beschrieben werden), wurden
schlieSlich 99 Beitrage in das Review einbezogen (fiir das detaillierte Vorgehen der
Beitragsauswahl s. Abb. 1).

Diese Beitrige wurden einer weitergehenden Analyse unterzogen. Arksey und
O'Malley (2005) beschreiben diese Phase im Rahmen eines Scoping Reviews als
»charting the data« (S. 26). Dabei werden die Daten sorgfiltig durchsucht, interpre-
tiert und nach zentralen Begriffen und Themen sortiert. Entsprechend wurden die
hier gefundenen Beitrage im Hinblick auf Zielsetzungen, allgemeine sowie konkrete
Vermittlungskonzepte und Leitlinien sowie Hinweise zur Adaptivitit zunichst —
angelehnt an qualitativ inhaltsanalytische Verfahren (Kuckartz, 2018) — paraphra-
siert und schlieflich stichpunktartig generalisiert. Diese Textarbeit stellt »eine fak-
tenorientierte, eng am Text arbeitende Komprimierung« (Kuckartz, 2018, S. 58) dar
und wurde zur weiteren Systematisierung der Erkenntnisse in einer Excel-Tabelle
den verschiedenen Ebenen zugeordnet. Dabei wurden auf den drei Ebenen Katego-
rien iiber die jeweiligen Beitrige hinweg gebiindelt. Zur Uberpriifung der Reliabili-
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Abbildung 1: Vorgehen zur Studienauswahl (angelehnt an die Darstellung bei von Elm et al. 2019, S. 6)
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tat dieser Zusammenfassungen wurden zunidchst drei Texte von zwei Personen
unabhingig voneinander analysiert, inhaltliche Abweichungen besprochen und das
Vorgehen daraufhin konkretisiert — angelehnt an das Vorgehen konsensuellen
Codierens im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018). Diese
Prozedur wurde anhand von fiinf Beitrigen wiederholt. Bei der abschliefenden
Besprechung standen kaum noch inhaltliche Diskrepanzen zur Diskussion. Anschlie-
Bend wurden jeweils funf Beitrage von einer Person analysiert und offen gebliebene
Unsicherheiten im Anschluss gemeinsam besprochen. Diese Prozedur wurde fur die
Analyse der restlichen Beitriage beibehalten.

4 Uberblick iiber den fachdidaktischen Diskurs zum Umgang mit
Heterogenitat

Die Erkenntnisse zum fachdidaktischen Diskurs werden im Folgenden zunichst
entlang der einzelnen Ebenen und anschlieffend mit Blick auf ihre Vernetzung dar-
gestellt. Zur Veranschaulichung wird in der Ergebnisdarstellung exemplarisch auf
ausgewahlte Beitrige des Reviews eingegangen, gleichwohl vielfach weitere hitten
zusitzlich genannt werden konnen. Fiir die Darstellung der aufgeworfenen Aspekte
werden vereinzelt weitere Literaturquellen genutzt, die nicht Bestandteil des Reviews
und mit einem Stern* gekennzeichnet sind.
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41 Erkenntnisse zur Ziel-Ebene

Zielsetzungen werden in der Regel eher beildufig in Form einer kurzen Nennung
und weniger in Form einer ausfithrlichen Auseinandersetzung erwahnt. Dabei wer-
den sowohl innerhalb eines Beitrags als auch iiber verschiedene Beitrige hinweg
durchaus unterschiedliche Ziele hervorgehoben, die sich unter den folgenden vier
Schwerpunkten bundeln lassen:

411 Teilhabe ermdglichen

Als grofster gemeinsamer Nenner wird in vielen Beitragen die Ermdglichung einer
gleichberechtigten Teilbabe als Bildungsziel hervorgehoben. Die Umschreibungen
reichen von Nennungen unterschiedlicher Begriffe tiber Ausfithrungen, die mit
Bezug auf die UN-BRK auf »Zugangsmoglichkeiten zu Bildung« (Bolz et al., 2016,
S.103) oder »Erhohung der Chancengerechtigkeit« (Feyerer, 20135, S. 5) verweisen,
bis hin zu fachspezifischen Konkretisierungen, wie das Ermoglichen »gemeinsamer
Bewegungserfahrungen« (Greve, 2015, S.210). Mit der Hervorhebung der Ermogli-
chung von »Teilnahme und Teilhabe« (Feyerer, 2015, S.7) verweisen einige
Autor*innen auf ein etwas differenzierteres Teilhabeverstindnis. Was Teilhabe kon-
kret bedeutet, wird in solchen Beitragen angedeutet, in denen neben oder anstelle
der Teilhabe von Partizipation gesprochen wird (Bolz et al., 2016), was den Fokus
iber die gleichberechtigte Teilnahme hinaus auf das Initiieren demokratischer Erzie-
hungsprozesse und damit u. a. auf aktive Mitsprache-, Mitbestimmungs- und Mitge-
staltungsprozesse lenkt. Auch einige Umschreibungen lassen sich in diese Richtung
interpretieren, z. B. wenn angestrebt wird, dass ein erfolgreiches Einbringen der
individuellen Kompetenzen mit Blick auf den inhaltlichen Gegenstand (Peperkorn,
2015a) moglich sein soll. Derartige Formulierungen gehen iiber Teilhabemoglich-
keit(en) hinaus, indem sie auf eine aktive Mitgestaltung verweisen.

412 Doppelauftrag erfiillen

Viele der formulierten fachspezifischen Zielsetzungen lassen sich unter dem Begriff
des Doppelauftrags biindeln. Allerdings sind auch hier die Umschreibungen sehr
unterschiedlich und reichen auf der Seite der Personlichkeitsentwicklung von Zielen
der »ganzheitlichen Entwicklungsforderung« (Dinold, 2012, S. 175) uber Forderung
von Empathie, sozialer Kompetenz und Toleranz (Bolz et al., 2016) bis hin zu
Demokratielernen und Lernen sozialer Gerechtigkeit (Greve, 2016). Auf Seite der
Bewegungsbildung wird bspw. vom Sammeln sinnhafter »Bewegungserfahrungen«
(Reuschel, 2015, S. 93) gesprochen. Giese und Weigelt (2015) fordern den »Erwerb
motorischer Fertigkeiten« (S. 17) als eine notwendige Grundvoraussetzung fiir Teil-
habe ein, da eine »Zuriickweisung oder Relativierung des Fertigkeitsanspruchs
exkludierend wirkt« (S. 16). Ebenfalls auf den Qualifikationsanspruch des Sportun-
terrichts verweisen Meier und Ruin (2018) mit dem Hinweis, dass sich Auslegungen
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von Leistung(en) im inklusiven Unterricht nicht auf eine enge und damit stark am
normierten Wettkampf(sport) orientierte Auffassung begrenzen dirfen. Vielmehr
bedarf es einer Offnung hin zu einem individuell angepassten Leistungsverstindnis,
das kritisch-reflexiv zu begleiten ist.

In den meisten Beitrigen werden dabei explizit beide Seiten des Doppelauftrags her-
vorgehoben. Sehr allgemein, aber in die gleiche Richtung interpretierbar sind For-
mulierungen, die die »Entfaltung individueller Potenziale« unter Beriicksichtigung
der Rahmenvorgaben anstreben (Becker, 2014, S. 169). Das Abzielen auf eine mehr-
perspektivische Unterrichtsgestaltung, bei der alle Perspektiven moglichst gleichran-
gig und nicht nur unter alleiniger Betonung des Miteinanders berticksichtigt werden
sollen (Tiemann, 2012), verweisen ebenfalls auf die Orientierung am Doppelauftrag,
der als zentrale iibergeordnete Aufgabe — auch im inklusiven Unterricht — haufig als
handlungsleitend benannt wird (u. a. Plener, 2016; Tiemann, 2015a).

413 Wertschatzung und Haltung férdern

Der Aspekt der Wertschdtzung von und Haltung gegeniiber Heterogenitit wird
ebenfalls hdufig als zentrale Zielsetzung von Unterricht benannt. Diese wird mit
sehr unterschiedlichen Assoziationen umschrieben. So spricht Becker (2014, S. 170)
von »Heterogenitit annehmen — >Vielfalt beginnt im Kopf««, andere von der »Befa-
higung zu einem verstindnisvollen und toleranten Miteinander (Bolz et al., 2016,
S.103) oder davon »Diversitdt positiv anzuerkennen und die spezifischen Bedarfe
aller Lernenden angemessen zu beachten« (Block et al., 2017, S.233).

Dabei adressieren einige Autor*innen explizit mehrere Heterogenititsdimensionen
wie z. B. Geschlecht, Ethnizitit, soziale Lage, sexuelle Orientierung (Klein et al.,
2016; Block et al., 2017) und fokussieren damit »das grofser gewordene Spektrum
der Vielfalt« (Tiemann, 2019, S.150) im Kontext der Wertschiatzung als Ziel von
Unterricht. Entsprechend ist der Bezugspunkt, was wertgeschdtzt werden soll, mit-
unter sehr verschieden. Auffallig ist dabei zudem, dass die Beitrage zwar Heteroge-
nitdtsdimensionen nennen, sich jedoch nur wenige Beitridge explizit damit befassen,
wie solche Differenzkategorien beschaffen bzw. wie sie moglicherweise untereinan-
der intersektional verwoben sind. Solch eine Auseinandersetzung geschieht am deut-
lichsten in Texten, die von Heterogenitit und nicht von Inklusion sprechen und sich
auf erziehungswissenschaftliche Diskussionen beziehen. So verweist Frohn (2013,
S.171) darauf, dass die » Wechselwirkung mit anderen Kategorien« nicht ausgeblen-
det werden sollte. Diesen Annahmen folgend wird »eine Sichtweise auf Menschen
jenseits von kategorialem Denken« (Tiemann, 2012, S. 169) vorausgesetzt, die ein
»Verstandnis von Relativitit und Normalitdt des » Anders-Seins« ermoglicht. Damit
sind letztlich Fragen der Dekategorisierung angesprochen, die ansatzweise in einigen
Beitriagen thematisiert werden (Balz & Frohn, 2016; Frohn, 2013; Giese & Weigelt,
2015). Die Forderung einer entsprechenden Grundhaltung wird dabei als Vorausset-
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zung der Ermoglichung einer gleichberechtigten Teilnahme erachtet (Tiemann,

2012).

414 Autonomie und Selbstbestimmung sichern

Bezuge zur Autonomie, einschliefSlich der Freiheit, eigene Entscheidungen treffen zu
konnen und unabhingig zu sein, werden nur von wenigen Autor*innen explizit her-
gestellt. Dies geschieht zumeist knapp und in der Regel in enger Anlehnung an die
Ausfihrungen der UN-BRK, indem bspw. darauf verwiesen wird, dass Teilhabe
auch »eine gegenwartsbezogene Entwicklungsforderung hin zu grofltmoglicher
Autonomie« (Ruin et al., 2016, S. 179) beinhaltet.

Einige Autor*innen setzen sich etwas weitergehend mit der Forderung von Autono-
mie und Selbstbestimmung auseinander, indem sie Begriindungen formulieren. So
argumentiert Dinold (2012), dass die Korperlichkeit von Kindern die entscheidende
Grundlage ist die Welt zu begreifen, zu verstehen, sich zu ihr zu verhalten oder auch
sie zu gestalten. Um solch einen Weltbezug aufzubauen, bedurfe es einer » Weckung
und Anerkennung der individuellen Kreativitit, des Autonomie- und Selbsterfah-
rungsdranges, des natiirlichen Bewegungs- und Darstellungsbediirfnisses« (Dinold,
2012, S.175). Entsprechendes Potenzial sieht sie in tinzerischen Bewegungserfah-
rungen und anderen Formen kreativer Bewegung, bei denen allen Schiiler*innen
gleichberechtigte Gestaltungsspielriume sowie ein Einbringen mit den eigenen
Fahigkeiten ermoglicht werden konne.

Weiter gehen Giese und Weigelt (2015), die den Erhalt bzw. die Forderung der
Autonomie des Individuums als »das einende inhaltliche Band zwischen bildungspo-
litischen und fachwissenschaftlichen Positionen« (Giese & Weigelt, 2015, S. 30)
sehen und dies daher zum Ausgangspunkt aller pidagogischen Uberlegungen
machen. Dieser Ausgangspunkt wird von ihnen unter Bezugnahme auf verschiedene
wissenschaftliche Diskursstrange gepriift, um implizite Pramissen auf mogliches
Exklusionspotenzial zu befragen. So werden bspw. Reflexionsleistungen hinterfragt,
die als Voraussetzung fiir Autonomie und selbst gestaltete Bildungsprozesse verstan-
den werden. Dabei stellt sich u. a. die Frage, ob alle Menschen zu solch abstrakten
(vor-)sprachlichen Reflexionsleistungen in der Lage sind (Giese & Weigelt, 20135,
S.40-41) bzw. ob Menschen, die dazu nicht in der Lage sind, ausgeschlossen oder
vergessen werden. Ahnliche Bruchstellen finden sich auch, wenn der sinnstiftende
Gestaltungsprozess des Weltbezugs an die autonome (Selbst-)Bewegung von Indivi-
duen gebunden wird. Damit wird die autonome Bewegungsfahigkeit zur Bedingung,
um mit der Welt in Beziehung zu treten — die Frage danach, was dies fur Menschen
bedeutet, die hierzu nur eingeschrinkt oder nicht in der Lage sind, bleibt damit
zunichst unbeantwortet (Giese & Buchner, 2019).
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4.2 Erkenntnisse zur Konstrukt-Ebene

Die in den Beitrdgen erwihnten tibergeordneten didaktisch-methodischen Konstruk-
tionsprinzipien fordern eine enorme inhaltliche Breite zutage. Insgesamt werden pro
Beitrag haufig mehrere Konstruktionsprinzipien angesprochen. Auffillig ist hierbei,
dass auf die Konstruktionsprinzipien zumeist eher verwiesen wird, wohingegen die
unterrichtlichen Mafinahmen, die im folgenden Abschnitt vorgestellt werden, oft-
mals detailliert an Beispielen beschrieben werden. Wenngleich diese Ausgangslage
auf den ersten Blick durchaus als reichhaltig begriffen werden kann, lassen sich auf
einen zweiten Blick doch insbesondere die folgenden drei Schwerpunkte erkennen:

4.21 Differenzierung und Individualisierung

Als verhiltnismaflig deutlich zeigt sich eine Bezugnahme zur Differenzierung und
Individualisierung, beide werden als »zentrale Grundprinzipien des Unterrichtens in
heterogenen Gruppen« (Frohn & Pfitzner, 2011, S.4) benannt. Diejenigen, die der
Differenzierung im Rahmen des Umgangs mit Heterogenitit eine zentrale Bedeutung
zusprechen, fokussieren dabei zumeist Konzepte der inneren Differenzierung
(Becker, 2014; Kittsteiner & Neumann, 2018). Der Begriff der Individualisierung
betont dartiber hinaus »eine ganz bewusste Zuwendung zu den Lernvoraussetzun-
gen, -wegen und -zielen jedes und jeder Einzelnen« (Frohn & Pfitzner, 2011, S. 4-5).
Unterschiede in der Aufmerksamkeit, im Bewegungsbediirfnis oder im Arbeitstempo
werden dabei als individuelle fir Unterricht mit zu berticksichtigende Lernbedingun-
gen und nicht zu eliminierende Storfaktoren begriffen (Feyerer, 2015). Dabei wird
eine potenzialorientierte Forderung hervorgehoben, die sich an individuellen Stirken
und nicht an Defiziten orientiert (Becker, 2014; Giese & Weigelt, 2013; Plener,
2016). In den Beitragen kommt zusammenfassend durchaus zum Ausdruck, was
Tiemann (2015b, S.55) mit der Abkehr vom »One-Size-Fits-All-Denken«
beschreibt. Entsprechend wird in den Beitrigen eine Hinwendung zum Individuum
gefordert, um den »individuellen Bediirfnislagen sehr unterschiedlich >leistungsfahi-
ger< Kinder einer Klasse gerecht zu werden« (Tiemann, 2012, S. 169). Um »indivi-
dualisiertes und differenziertes Lernen und Uben« (Kleindienst-Cachay et al., 2016,
S.22) zu ermoglichen, wird in den Beitragen auf subjektbezogene Konzepte verwie-
sen, die das Individuum als Ausgangspunkt padagogischer Bemithungen in den Mit-
telpunkt riicken und von individuell unterschiedlichen Losungsmoglichkeiten und
Lernwegen ausgehen (Dinold, 2012; Giese & Weigelt, 2015).

In diesem Kontext werden sehr unterschiedliche Konzepte genannt. Giese und Wei-
gelt (2015) sprechen von einem induktiven Vorgehen und heben ein erfahrungsori-
entiertes und selbsttitiges Teilhaben am Unterrichtsverlauf und dessen Ergebnissen
hervor. Ahnliches zeigt sich auch in problemorientierten Ansitzen, in denen indivi-
duelle Losungen fiir initiierte Bewegungsprobleme eingefordert werden (z. B. Wiet-
hduper, 2018). Beim genetischen Lehren und Lernen werden als unbefriedigend
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wahrgenommene Spielsituationen als Anlass fiir die Erarbeitung von Losungsmog-
lichkeiten genutzt (Greve, 2016; Neumann, 2019). Ebenso werden kooperative
Lernformen genannt, wo sich z. B. Schiiler*innen in Tandems unterstiitzen, potenzi-
elle Schwierigkeiten 16sen und die Lehrkraft erst in Ausnahmen hinzugezogen wird
(Schute, 2012).

4.2.2 Mehrperspektivische Gestaltung

Oftmals wird im Kontext von Individualisierung auch auf Mebrperspektivitit ver-
wiesen. Dabei lassen sich zwei Lesarten voneinander unterscheiden. In der einen
Lesart wird ein mehrperspektivisches Unterrichten betont, bei dem es darum geht,
dass sich sechs padagogisch bedeutsame Sinnperspektiven des Sports gleichwertig
und nebeneinander entfalten, was zu unterschiedlichen Sinnzuschreibungen und
damit zum Entdecken individuell unterschiedlicher Zugiange zu Sport fihren soll. So
pointiert bspw. Balz (2012, S. 2) fiir Fu8ball, dass es »nicht allein um fuf$ballspezifi-
sche Inhalte, Fihigkeiten und Fertigkeiten [geht], sondern um deren Ausrichtung an
Unterrichtszielen bzw. padagogischen Perspektiven«. In anderen Beitragen wird das
Subjekt als Ausgangspunkt stiarker hervorgehoben, indem betont wird, dass es beim
mehrperspektivischen Unterricht um ein Anbahnen individueller Welterfahrung mit-
hilfe verschiedener Perspektiven gehen soll (Becker, 2014; Plener, 2016). In dieser
Lesart werden Perspektivierungen dazu genutzt, Unterschiede in der Lerngruppe zu
thematisieren. Mehrperspektivitit wird daher in den Beitragen durchaus unter-
schiedlich gedacht, jedoch fiir den Umgang mit Heterogenitat unisono als geeignet
erachtet.

4.2.3 Herstellung einer Balance zwischen Gleichheit und Differenz

Dariiber hinaus finden sich in einigen Beitragen Verweise auf ein Unterrichtsver-
standnis, das charakterisiert ist durch differenzierte in einem gemeinsamen Rahmen
stattfindende Lernsituationen. Oft wird dabei auf Wockens »Theorie gemeinsamer
Lernsituationen« (1998%), Reisers » Theorie einer Dialektik von Gleichheit und Dif-
ferenz« (1991%) und Weicherts »Bewegungsbeziehungen« (2008%) verwiesen.
Hieran angelehnt wird dann betont, dass es darum geht, eine »Balance« (Tiemann,
2012, S. 170) bzw. ein »ausgewogenes Verhaltnis« (Becker, 2014, S. 173) von Lern-
situationen zu arrangieren, die gleichermafSen Gleichheit und Differenz erfahrbar
machen. So soll »innerhalb eines gemeinsamen Rahmens den Lernenden das
Beschreiten unterschiedlicher Lernwege und das Setzen individueller Akzente«
(Frohn & Pfitzner, 2011, S. 5) ermoglicht werden.

4.3  Erkenntnisse zur Unterrichts-Ebene
Auf der Ebene konkreter unterrichtlicher Maf$nahmen fordern die Beitrage ebenfalls

eine enorme inhaltliche Breite zutage. So werden nicht selten unterschiedlichste
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unterrichtliche MafSnahmen angesprochen und konkret beschrieben, wobei die fol-
genden drei Schwerpunkte erkennbar werden:

431 Modifikatioen

Vor dem Hintergrund, dass die meisten Beitrage davon ausgehen, dass Unterrichten
in heterogenen Gruppen flexibles Handeln seitens der Lehrkrifte erforderlich
macht, werden unterschiedlichste Modifikationen benannt, die die Bedeutung eines
umfangreichen Handlungsrepertoires von Lehrkriften betonen (Becker, 2014; Feye-
rer, 2015; Neumann, 2019). Dabei werden mit Bezug auf verschiedene Modelle
(z. B. TREE, STEP und CHANGE IT) vielfiltige Ubungs- und Spielformen, Aufga-
benstellungen und Handlungsoptionen aufgezeigt (Reuschel, 2015). Relativ haufig
wird dabei auf das »6+1 Modell« oder auch das »Handlungsmodell inklusiven
Sportunterrichts« (Tiemann, 2016) Bezug genommen. In den Ausfithrungen wird
dabei betont, dass Modifikationen der »Passung« (Tiemann, 2015b, S. 62) zwischen
individuellen Belangen und dem Bewegungsangebot Rechnung tragen sollen. Dabei
sollen die Anpassungen an die Bediirfnisse der Lernenden vorgenommen werden
und sich nicht Lernende an etwas anzupassen haben. In einigen wenigen Beitrdgen
wird uber Modifikationsmoglichkeiten hinaus zudem darauf verwiesen, dass das
jeweils individuelle Unterrichtsgeschehen die Anpassungen hervorbringt. Welche
konkreten Modifikationen zur Anwendung kommen, ist somit vorab nicht planbar,
was ein Hochstmaf§ an Flexibilitat auf Seiten der Lehrkrifte erfordert. Hierzu ist
eine kritische Analyse der individuellen Entwicklungsstinde und die Erarbeitung
daran ankniipfender Bewegungsanregungen erforderlich (Guth-Einhaus, 2012). Nur
so kann ein entwicklungsforderliches Bewegungslernangebot, das sich an den indivi-
duellen Bedurfnissen orientiert, durchgefithrt und angepasst werden. Dariber
hinaus sind den Beitrigen noch die folgenden zwei weiteren Strategien zu entneh-
men, die ebenfalls ein situatives Agieren im Unterrichtsgeschehen fokussieren.

43.2 Bewegungsaufgaben bzw. -impulse

Als eine Moglichkeit im Umgang mit Heterogenitait werden Bewegungsaufgaben
diskutiert. Dabei handelt es sich in der Regel um offene Aufgabenstellungen, die
unterschiedliche Zuginge und verschiedene Losungswege ermoglichen. Ergebnisof-
fene Aufgabenstellungen sind dabei allerdings nicht als »sinn- und vor allem ziello-
ses anything goes« (Giese & Weigelt, 2015, S. 36) misszuverstehen. Eine zentrale
Herausforderung besteht darin, entwicklungsforderliche Bewegungsaufgaben zu for-
mulieren und diese daraufhin auch kritisch zu reflektieren. Giese und Weigelt spre-
chen von Bewegungsproblemen, die im Verstindnis einer »sinnerhaltenden Elemen-
tarisierung« zu formulieren sind. Damit Schiiler*innen funktionale von weniger
funktionalen Bewegungslosungen unterscheiden konnen, muss ihnen dabei ermog-
licht werden, die Resultate ihrer Losungsvarianten auch selbststindig zu kontrollie-
ren. Bewegungsaufgaben seien dabei nicht notwendigerweise auf sprachliche Refle-
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xionsleistungen  angewiesen, sondern  konnen auch in  Form  von
Auseinandersetzungen auf nichtsprachlicher Ebene erfolgen, wenn Schiiler*innen
durch die Aufgaben zum »>Stolpern< und damit zum Nachdenken« gebracht wer-
den, indem ihre » Antizipation [..] irritiert wird« (Giese & Weigelt, 2013, S. 5).

Wie solche Bewegungsaufgaben im Unterricht eingesetzt und welche Prozesse damit
initiiert werden konnen, beschreibt Becker (2016), der Forschungsauftriage fiir
Bewegungen im Wasser vorstellt. Wiethauper (2018) formuliert Bewegungsprobleme
im Raufen und Ringen, zu denen die Schiiler*innen eigenstindig Losungsansitze
entwickeln sollen. Durch solche individuellen Zuginge ist der mit der Erarbeitung
angestrebte Kompetenzerwerb — vermeintlich — weniger gut planbar und ggf. auch
in andere Richtungen zu konkretisieren. Abweichungen vom Erreichen normierter
Bewegungsvorstellungen sind somit einzuplanen.

4.3.3 Reflexionsphasen mit Schiiler*innen

Um Unterricht an heterogene Bediirfnisse und Voraussetzungen anpassen zu kon-
nen, werden in einigen Beitragen Reflexionsgesprache mit Schiiler*innen hervorge-
hoben. Neben der in allgemeinen fachdidaktischen Uberlegungen zur Bewusstma-
chung von Lernereignissen grundsitzlich — diskutierten  Bedeutung von
Reflexionsphasen (z. B. Serwe-Pandrick, 2013*) werden ihnen im Kontext des
Umgangs mit Heterogenitit besondere Relevanz zugesprochen (Tiemann, 2015a).
Hier zielen Reflexionen darauf ab, dass Unterrichtsgeschehen im Hinblick auf die
heterogenen Bedingungen gemeinsam zu analysieren und Konsequenzen fiir den
weiteren Unterrichtsverlauf zu verhandeln, wodurch viele — auch iiberraschende —
Unterrichtsverlaufe moglich sind. Was das im konkreten Fall bedeuten kann,
beschreibt Peperkorn (2015b), die in einer Reflexionsrunde mit der Unzufriedenheit
ihrer Schiiler*innen im Hinblick auf die zuvor fiir die heterogene Gruppe gemein-
sam entwickelten Fufsballvarianten situativ umgehen muss. Hier besteht die Aufgabe
der Lehrkraft darin, den Unterrichtsverlauf tiber geeignete Beobachtungsauftrige,
Gesprachsimpulse oder Spielanregungen aufrechtzuerhalten bzw. in andere Richtun-
gen anzuregen. Auch initiierte Problemsituationen konnen innerhalb der Klasse sehr
unterschiedlich reflektiert werden. So beschreibt Peperkorn (2015a), wie sich die
Bewertung von Spielvarianten zwischen leistungsstarkeren und -schwicheren Schi-
ler*innen unterscheiden und hebt die damit verbundenen Herausforderungen bei
der Entwicklung einer fur alle befriedigenden Spielvariante sehr anschaulich hervor.
Dass die Einbeziehung der Schiiler*innen in die Genese eines guten Spiels trotz aller
Herausforderungen gerade fiir inklusive Gruppen bedeutsam ist, stellt Neumann
(2019) mit Verweis auf den hiufig »sozial-karitativen Charakter« (S.297) durch
von aufSen vorgegebene Spielveranderungen noch einmal ausdriicklich heraus. Dabei
hebt er gerade die Verlaufs- und Ergebnisoffenheit als die zentrale Stellschraube fiir
Bildungsprozesse hervor.
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4.4  Vernetzung der Ebenen

Die hier nach Ebenen vorgenommene Trennung fachdidaktischer Uberlegungen geht
ausschliefSlich auf die analytische Betrachtungsweise zuriick. In der Realitit greifen
die Ebenen ineinander, was ansatzweise in einigen wenigen Beitrdgen auch sichtbar
wird.

Dies zeigt sich bei Ausfihrungen zur Ziel-Ebene, wenn erlautert wird, dass Teilhabe
eine an die verschiedenen Niveaus angepasste optimale Forderung erforderlich
macht (Kleindienst-Cachay et al., 2016) oder wenn darauf hingewiesen wird, dass
alle gleichermaflen gefordert und gefordert werden miissen (Plener, 2016). Beitrage,
die die Entwicklung einer Wertschitzung und entsprechenden Haltung hervorheben,
diskutieren als Umgangsformen bspw. die Strategie von »Dramatisierung bezie-
hungsweise Entdramatisierung« (Tiemann, 2015a, S.58). Dabei wird angefiihrt,
dass solche Handlungssituationen, an deren Aushandlung auch immer wieder Schii-
ler*innen zu beteiligen sind, Potenzial bieten konnen, sich einander anzunihern und
Verstiandnis fiireinander zu entwickeln (Peperkorn, 2015a). Vor diesem Hintergrund
wird auch darauf verwiesen, »die eigene Haltung und eine mogliche Verstrickung in
die Reproduktion oder Konstruktion einschrinkender Einschitzungen aufgrund
sichtbarer duflerer Merkmale oder aufgrund angenommener Eigenschaften zu
reflektieren« (Klein et al., 2016, S. 45).

Die bereits eingangs (Kap. 2.2 und 2.3) angedeutete enge Verbindung zwischen
Konstrukt- und Unterrichtsebene wird in den Beitragen deutlich, wenn in Orientie-
rung an die jeweiligen Konzeptionen auch konkrete unterrichtliche Mafinahmen
beschrieben werden. Interessant ist dabei, dass trotz konzeptioneller Unterschiede
(z. B. erfahrungsorientierter Unterricht, genetisches Lehr- und Lernkonzept) die
konkrete didaktisch-methodische Umsetzung sehr dhnlich in Orientierung an den
individuellen Bediirfnissen beschrieben wird (z. B. Giese, 2014; Greve, 2016).

Entsprechend finden sich in den Beitriagen, die unterrichtliche MafSnahmen the-
matisieren,die den Prozesscharakter des Unterrichts hervorheben, Beziige zur Kon-
strukt-Ebene. So verweisen bspw. Beitrdge, die Unterrichtsmodifikationen, Bewe-
gungsaufgaben bzw. -impulse oder Reflexionsgespriche sehr detailliert beschreiben
auf subjektbezogene Vermittlungskonzepte, bei denen die Schiiler*innen in unter-
schiedlicher Art und Weise bei der Durchfiihrung und Gestaltung des Unterrichts
mit einbezogen werden (Wiethduper, 2018). Die Ausfithrungen verdeutlichen dabei
die Notwendigkeit eines umfangreichen Repertoires an Modifikationsmoglichkeiten
auf Seiten der Lehrkraft (Becker, 2014; Peperkorn, 2015a, 2015b), dem auch grund-
satzlich im fachdidaktischen Diskurs besondere Bedeutung zugesprochen wird, um
im Sinne von Anregungen oder Impulsen eingreifen zu konnen, wenn der Unter-
richtsverlauf ins Stocken gerit oder eine andere Richtung angestofsen werden soll
(Reuker, 2018%).

DOI: 10.5771/2196-5218-2022-1-76 ZSF,10.Jg.,1/2022,S.76 — 99



92 Stefan Meier und Sabine Reuker

Auf dieser konkreten Unterrichtsebene scheinen Beztge zur Ziel-Ebene dann durch,
wenn problematisiert wird, wie es gelingen kann, dass unterrichtliche Zielsetzungen
in subjektbezogenen Vermittlungskonzepten zu solchen der Schiiler*innen werden
(Peperkorn, 2015a, 2015b). Hier wird ein padagogisches Dilemma angesprochen,
das als »Pidagogik zwischen Autonomie und Zwang« beschrieben wird (Helsper,
2004, S. 19) und sich hier im Austarieren einer guten Balance zwischen Zielorientie-
rung und Freirdumen konkretisiert.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Vor dem Hintergrund der enormen Relevanz des Umgangs mit Heterogenitit
im (Sport-)Unterricht (Frohn & Grimminger-Seidensticker, 2020) zielt der Beitrag
darauf ab, fachdidaktische Perspektiven kritisch zu bilanzieren und zukiinftige
Herausforderungen aufzuzeigen. Hierzu wurden im Sinne eines Scoping Reviews
(Arksey & O'Malley, 2005) fachdidaktische Perspektiven in einschldgigen deutsch-
sprachigen Publikationen der Jahre 2009-2020 im Hinblick auf Zielsetzungen,
konzeptionelle Uberlegungen und konkrete didaktisch-methodische Entscheidungen
analysiert. Kritisch ist anzumerken, dass die von uns getroffenen Auswahl- und
Suchkriterien die Literaturrecherche begrenzen. Uber die verschiedenen Suchpfade
wurde dieser Problematik begegnet. Dennoch ist nicht auszuschlieflen, dass auch
relevante Beitrdge tber die Suchbegriffe nicht erfasst wurden. Zudem brachte unsere
Recherche Beitrage zum Umgang mit Heterogenitit hervor, die sowohl einem engen
als auch weiten Inklusionsverstidndnis folgen. Die Bezugnahme auf ein weites Inklu-
sionsverstandnis war den Titeln und Abstracts nicht immer direkt zu entnehmen.
Aufgrund dessen wurden einige Beitrage erst nach Lesen der Volltexte ausgeschlos-
sen, weil ihnen ein enges Inklusionsverstandnis zugrunde liegt. Es ist allerdings nicht
ganzlich ausgeschlossen, dass mit diesem interpretativen Vorgehen vereinzelt auch
unpassende Zuordnungen vorgenommen wurden. SchliefSlich ist noch anzumerken,
dass — aufgrund unseres Anliegens, die Grenzen der Thematik abzustecken — sehr
unterschiedliche Beitragsarten ins Review eingeschlossen wurden. Praxisnahe Bei-
triage zielen dabei auf Anregungen fur die konkrete Umsetzung und sind somit qua
Textsorte theoretisch eher weniger fundiert. Dies ist bei der folgenden Diskussion
des fachdidaktischen Diskurses zu beriicksichtigen, in der Bruchlinien bzw. blinde
Flecken pointierend zusammengefasst werden, um lohnenswerte Anlasse fir zukinf-
tige Forschungsperspektiven aufzuzeigen.

Der fachdidaktische Diskurs zum Umgang mit Heterogenitit wird von vier tiberge-
ordneten Zielsetzungen dominiert. Dabei ist die Ermoglichung von Teilhabe sehr
eng mit der Orientierung am Doppelauftrag verbunden. Grundsitzlich bleiben die
Ausfithrungen (auch textsortenbedingt) hadufig sehr allgemein, sind theoretisch
kaum elaboriert und werden zudem auch selten hinterfragt. Was im konkreten Fall
unter den ubergeordneten Zielsetzungen in den Erziehungs- und Bildungshorizont
riicken soll, wird in der Regel nicht weiter konkretisiert. Um bspw. Teilbabe nicht
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nur als »>leere Worthtlse« erscheinen zu lassen und auf die blofSe gemeinsame Anwe-
senheit zu begrenzen, ist eine Konkretisierung der anzustrebenden Erziehungs- und
Bildungsziele fiir den jeweiligen sportspezifischen Kontext, aber auch fiir konkrete
Umsetzungsbeispiele zwingend erforderlich. Fiir die Zukunft wiren zudem differen-
zierende Uberlegungen wie sie bspw. Heimlich (2014) mit Teilhabe, Teilgabe und
Teilsein vornimmt, hilfreich. Auch eine Bezugnahme auf Uberlegungen zur Partizi-
pation erscheint vielversprechend (Derecik & Rischke, 2021), um Fragen der akti-
ven Mitsprache zu kliaren und nicht zuletzt auf diese Weise ggf. den systemverin-
dernden Anspruch von Inklusion einzulosen (Simon, 2018). Der Anspruch an eine
intensivere theoretische Auseinandersetzung gilt gleichermaflen auch fur die anderen
Zielsetzungen. So ist grundsitzlich das Verstindnis von Zielsetzungen zu erldutern
(z. B. von Autonomie), das Anliegen zu konkretisieren (z. B. Bezugspunkte der
Wertschitzung) und Anpassungen an situative Bedingungen und individuelle Unter-
schiede mit zu berticksichtigen. Insbesondere der letzte Aspekt verweist darauf, dass
es Konkretisierungen im Sinne eines »lernziel-differenzierten« Unterrichts bedarf,
wie ihn Fediuk und Tiemann (20135, S. 334) fur die Umsetzung des Inklusionskon-
zepts voraussetzen. Eine solche Individualisierung von Zielen ist dabei nicht nur im
Hinblick auf motorische Fertigkeiten, sondern auch fur die Personlichkeitsentwick-
lung vorzunehmen.

Erforderlich ist zudem die kritische Reflexion der fachdidaktisch notwendigen Fest-
legungen, wie sie bislang nur in wenigen Beitragen zu finden ist. Diesbeztiglich ver-
weist Giese (2016) darauf, dass bestimmte Selbstverstindlich-Setzungen wie Refle-
xionsfihigkeit, die ja auch als eine wichtige didaktisch-methodische MafSnahme
diskutiert wird (Kap. 4.3.3), mit einem hohen Exklusionspotenzial einhergehen und
Teilhabe per se verunmoglichen konnen. Solch problematische Festlegungen sind
durchaus auch auf curricularer Ebene in Form von Kompetenzerwartungen erkenn-
bar (Meier et al., 2021; Ruin & Giese, 2018). Da diese Problematik insbesondere
auch auf dahinterliegende Menschenbilder verweist, konnte zur Reflexion fachdi-
daktischer Perspektiven zum Umgang mit Heterogenitit in inklusiven Settings ein
Befassen hiermit gewinnbringend sein (z. B. Kriiger, 2003).

Bereits auf der Zielebene kommt die Relevanz einer Hinwendung zu den Lernenden
zum Vorschein, die auf der konzeptionellen und unterrichtlichen Ebene weiter auf-
gegriffen wird. Unter dem Aspekt der Individualisierung wird darauf verwiesen, die
Individuen als Ausgangspunkt padagogischer Bemithungen in den Mittelpunkt zu
riicken und grundsitzlich von individuell unterschiedlichen Losungsmoglichkeiten
und Lernwegen auszugehen, wie es bspw. tiber Bewegungsaufgaben ermoglicht
wird. In diesem Kontext werden auch Anliegen der Dekategorisierung angespro-
chen, wenn darauf verwiesen wird, »Menschen jenseits von kategorialem Denken«
(Tiemann, 2012, S. 169) zu beriicksichtigen. Zukiinftig ist aber noch zu klaren, wie
bzw. in welchen Situationen eine Forderung bestimmter Schiler*innen erfolgen
kann, ohne sich hierfirr an Kategorien zu orientieren, die Differenzen erzeugen und
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damit Benachteiligungen sichtbar machen (Balz & Frohn, 2016, S. 2) und wann eine
Hervorhebung gerade deswegen erforderlich ist. Zur Herstellung dieser fragilen
Balance bedarf es einer Sensibilitiat und eines reflexiven Umgangs mit solchen Diffe-
renzverhidltnissen (Reuker & Rischke, i. Dr.; Frohn & Grimminger-Seidensticker,
2020).

Grundsitzlich lasst sich bilanzieren, dass der Anspruch zur Individualisierung kon-
sensfahig scheint. Die konkrete Umsetzung zeigt sich dabei als vielfaltig, was
anhand der Bezugnahme auf unterschiedlichste Vermittlungskonzepte sichtbar wird.
Auch hier sind die verschiedenen Konzepte zukiinftig theoretisch zu elaborieren und
unterrichtspraktische Konsequenzen zu konkretisieren. So bleibt im Kontext von
DifferenzierungsmafSnahmen bislang offen, welche Rolle die Bediirfnisse der Schii-
ler*innen hierbei haben. Wenngleich in den »lehrerinnen- bzw. lehrerseitig angeleg-
ten didaktischen Modelle[n] fiir inklusiven Sportunterricht« (Pfitzner & Liersch,
2018, S. 53) oftmals die Notwendigkeit betont wird, Schiiler*innen in ihrer jeweili-
gen Individualitit in den Blick zu nehmen, werden diese z. B. im Kontext von Modi-
fikationsvorschlagen uberwiegend aus der Perspektive der Lehrkrifte konstruiert
(Ruin & Meier, 2018; Pfitzner & Liersch, 2018). Um fachdidaktische Uberlegungen
(weiter)entwickeln zu konnen, die die Perspektive der Schiiler*innen im Unterricht
beriicksichtigen — wie es die Modelle auch einfordern —, erscheint ein Erforschen
ihrer Perspektive auf Heterogenitit im inklusiven Sportunterricht zielfithrend.
Hierzu liegen bislang aber nur vereinzelt Studien vor (Ruin & Meier, 2018; Frohn,
2020).

Die Prozesshaftigkeit des unterrichtlichen Geschehens ist — wenngleich selten — auch
ein Thema des fachdidaktischen Diskurses. So werden in einigen Beitragen fortlau-
fende Anpassungsprozesse und tiberraschende Unterrichtsverldufe beschrieben, die
ein Bewusstsein tber die Fragilitat von Planungsentscheidungen verdeutlichen und
situatives Handeln auf Seiten der Lehrkraft erfordern. Diese Herausforderung zeigt
sich grundsitzlich in der unterrichtlichen Praxis, die als »offen, ungewiss und vielge-
staltig« (Paseka et al., 2018, S. 2) gilt und im fachdidaktischen Diskurs thematisiert
wird. Solche situativen Anpassungen bedeuten gleichsam eine Verabschiedung von
einer »Vorstellung der linearen Planbarkeit« (Paseka et al., 2018, S.2) des Unter-
richts. Ein derartig adaptiver Lehrstil, der besonders in inklusiven Settings von Lehr-
kriften als notwendig beschrieben wird, erfordert Fahigkeiten, auf die sich Lehr-
krifte bislang allerdings nur unzureichend vorbereitet fihlen (Reuker et al., 2016).
Offen ist bspw., wie die Voraussetzungen und situativen Bedingungen fortlaufend im
Unterricht ermittelt werden — Fragen des Hinsehens und Zuhorens werden selten
thematisiert. So bleibt es weiterhin eine Frage des »padagogischen Takts« (Katzen-
bach, 2017), was als bedeutsam fiir den Unterrichtsverlauf erachtet und wie darauf
reagiert wird.
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Uber die Ebenen hinweg scheint sich die Leitidee eines Erziehenden Sportunterrichts
auch fir den Umgang mit Heterogenitit zu etablieren. So werden in den Beitrdgen
unterschiedliche subjektbezogene Vermittlungskonzepte tiber individualisierte Bewe-
gungsangebote in Form eines mehrperspektivischen Sportunterrichts thematisiert.
Dabei sollen tber Reflexionsprozesse in der Mehrheit der Beitrage sowohl Prozesse
der Personlichkeitsentwicklung als auch der Bewegungsbildung angestofsen werden.
Die Konkretisierung erweist sich in den Beitridgen allerdings als ein sehr lebhaft
gefithrter Diskurs. So wird zwar mehrheitlich explizit der Doppelauftrag als unter-
richtliches Ziel angenommen, deutlich wird aber auch, dass entsprechende Zielvor-
stellungen einer Anpassung an die jeweiligen situativen Bedingungen und individuel-
len Voraussetzungen bediirfen. Derartige Ubersetzungsleistungen finden sich bisher
selten, bleiben vage und werfen vielfaltige Fragen auf, u. a. ob es »Grenzen der Ziel-
differenz« geben muss und wer welche Ziele nach welchen Kriterien festlegt (Giese
& Weigelt, 2015, S.41). Wenngleich oftmals das Unterrichtsprinzip der Mehrper-
spektivitit angesprochen wird, bleibt hierbei unklar, ob dies von der Sache bzw.
Sport-bezogenen Inhalten her oder von den Individuen bzw. deren individuell mogli-
chen Welterfahrungen gedacht ist (Ruin & Meier, 2016). Nimmt man die bereits
angesprochene Hinwendung zu den Lernenden ernst, dirfte sich insbesondere in
heterogenen Settings das Verhiltnis zwischen Individuum und Perspektivenspektrum
bzw. dessen potenzielle Offenheit als herausfordernd erweisen (Balz & Neumann,
2013). Weiterhin ist in den Beitrigen auffillig, dass zumeist eine Bezugnahme auf
eine bestimmte Lesart des Erziehenden Sportunterrichts erfolgt — oftmals (lediglich)
mit Bezug zur Mehrperspektivitdt und damit (lediglich) zu einem als zentral erachte-
ten unterrichtlichen Gestaltungsprinzip. Vergegenwirtigt man sich jedoch die viel-
filtigen in den Beitrdgen thematisierten Perspektiven, die mit dem Umgang mit
Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht einhergehen, erscheint es naheliegend,
zukunftig auch andere Lesarten und weitere Gestaltungsprinzipien diesbeziiglich zu
prifen. So merkt bspw. Beckers (2013, S. 191) an, es sei angebracht, »das Merkmal
Partizipation in ein erweitertes Prinzip einzubinden, das als Verstindigung und Teil-
habe bezeichnet werden konnte«. Entsprechend riickt dann im Sinne grofStmoglicher
Teilhabe aller ein Anbahnen der Fihigkeit, »mit Unterschieden umgehen zu kon-
nen« in den Mittelpunkt der padagogischen Auseinandersetzung, um Selbstverwirk-
lichung in sozialer Verantwortung anzuzielen — was auch im Sinne einer Pidagogik
der Verstandigung an erziehungswissenschaftliche Diskurse anschlussfihig ist
(Reich, 2014). Dadurch, dass in den Beitragen vielfach auf die Bedeutung individu-
eller, selbst entwickelter Bewegungslosungen verwiesen wird, ist auch eine Nihe zu
weiteren Gestaltungsprinzipien erkennbar, die einer anderen Lesart Erziehenden
Sportunterrichts zuzuordnen sind. Bspw. steht das Prinzip »Gleichrangigkeit von
Weg und Ziel«, das nach Prohl (2017) den Prozess des Findens von Bewegungslo-
sungen betont, ebenso mit vielfiltigen Aushandlungsprozessen in Zusammenhang.
So lasst sich durchaus Potenzial weiterer bestehender Gestaltungsprinzipien fur die
Ubersetzung in inklusive Settings erkennen.
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6 Ausblick

Die Bruchlinien und blinden Flecken des fachdidaktischen Diskurses markieren
die Ausschirfung der Leitidee des Erziehenden Sportunterrichts als tibergeordnete
zentrale Herausforderung. Diese Leitidee ist sowohl mit Blick auf die einzelnen
Ebenen und unter stirkerer Bertcksichtigung ihrer Vernetzung, die bislang noch in
den >Kinderschuhen« steckt, als auch mit Blick auf weitere Gestaltungsprinzipien
und Lesarten des Erziehenden Sportunterrichts fiir den Umgang mit Heterogenitit
in inklusiven Settings zu konkretisieren. Erkenntnisse zur Schiilerperspektive auf
inklusiven Unterricht sowie zum adaptiven Unterrichten, heben beispielhaft zwei
Forschungsperspektiven hervor — zu denen bislang erst wenige Studien vorliegen —,
die diesen Diskurs zukiinftig weiter bereichern konnten.
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