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Zusammenfassung

Im Rahmen eines inklusiven Sportunterrichts, an den die Anspriiche der Teilhabe, Anerkennung
und individuellen Forderung aller Schiler*innen gestellt werden, werden Sportlehrkrafte mit
verschiedenen Anforderungssituationen konfrontiert. Dazu zahlt u.a., mit den Schiler*innen
Uber die Anspriche und Situationen, in denen diese verletzt werden, zu reflektieren (Greve,
2016). Jedoch ist bislang unklar, welche Kompetenzen Lehrkrafte bendtigen, um diese
Anforderungssituationen zu bewaltigen. Einem Ansatz folgend, der Kompetenzen als Konti-
nuum zwischen Performanz, situationsspezifischen Fahigkeiten und Dispositionen betrachtet
(Blémeke, Gustafsson & Shavelson, 2015), nimmt sich der Beitrag diesem Desiderat an. Unter
der Verwendung eines integrativen Verfahrens, das sowohl kontextualisiert-performanz-
orientierte also auch dekontextualisiert-dispositionsorientierte Zugange zur Modellierung mit-
einander verknupft, wird ein Kompetenzprofil zur Anforderungssituation ,Mit Schiler*innen Gber
Anspruchsdimensionen eines inklusiven Sportunterrichts reflektieren“ (Erhorn & Langer, 2022,
S. 108) entwickelt.
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Abstract

In the context of inclusive physical education, which demands participation, recognition and
individual support of all students, physical education teachers have to face different requirement
situations. This includes reflecting with students on situations in which these demands are
violated (Greve, 2016). However, it is not yet clear what competencies teachers need to meet
these requirement situations. Following an approach that views competencies as a continuum
between performance, situation-specific skills, and dispositions (Bldmeke et al., 2015), this
paper addresses this desideratum. Using an integrative procedure that combines both
contextualized-performance-oriented and decontextualized-disposition-oriented approaches of
modeling, a competency profile for the requirement situation "Reflecting with students on
demands of inclusive physical education" (Erhorn & Langer, 2022, S. 108) is developed.
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1. Einleitung

Fir einen gelingenden inklusiven Sportunterricht sind Dispositionen in Form von Wissen,
Uberzeugungen und motivationalen Orientierungen auf Seiten der unterrichtenden Lehrkréafte
von hoher Bedeutung (Reuker et al., 2016; Rischke, Heim & Grdben, 2017). Diese wirken
allerdings nicht direkt auf die unterrichtliche Praxis, sondern vermittelt Giber die situationsspezifi-
schen Fahigkeiten auf die Handlungen der Lehrkraft im Rahmen padagogischer Situationen
(Bldmeke et al., 2015). Inwieweit Handlungsweisen geeignet sind, um inklusive Anspriche an
den Sportunterricht umzusetzen, hangt wiederum in hohem Mal3e von den konkreten padagogi-
schen Situationen ab. Folglich ist es zunachst bedeutsam, Kenntnisse Uber padagogische
Situationen zu haben, in denen inklusive Anspriiche an den Sportunterricht virulent werden. Erst
vor dieser Folie konnen korrespondierende Kompetenzprofile von Lehrkraften formuliert
werden, die geeignete Handlungsweisen, situationsspezifische Fahigkeiten und dahinterste-
hende Dispositionen umfassen (Erhorn, Setzer & Wohlers, 2019; Kehne, Seifert & Schaper,
2013; Messmer & Brea, 2015). Die auf diese Weise ermittelten Kompetenzprofile bilden eine
wichtige Grundlage fiir die Entwicklung geeigneter Qualifizierungsformate (Oser, 2013). Im
Rahmen des BMBF-geférderten Projekts ,Qualifizierung angehender Sportlehrkrafte fiir einen
inklusiven Sportunterricht” (QiS) wurden zunadchst Typen von padagogischen Anforderungs-
situationen ermittelt. In diesem Beitrag wird fir eine ausgewahlte Situation, das ,Reflektieren
mit Schiler*innen Uber die Anspruchsdimensionen eines inklusiven Sportunterrichts* (Erhorn &
Langer, 2022, S. 108), ein Kompetenzprofil entwickelt. Der Fokus dieses Beitrags wird damit
begriindet, dass in den Reflexionsgesprachen in vielfaltiger Form sichtbar wird, wie Sportlehr-
krafte die Normen eines inklusiven Sportunterrichts, mit oder ohne Gesprachsbeteiligung der
Schiler*innen, thematisieren. [1]

Im Folgenden werden im theoretischen Rahmen zunéachst die zentralen Anspriche eines
inklusiven Sportunterrichts und das Verstandnis professioneller Kompetenzen vorgestelit.
Dartber hinaus wird auf die Ermittlung von Kompetenzprofilen sowie das Reflektieren im
Sportunterricht rekurriert. Auf dieser Grundlage wird das methodische Vorgehen vorgestellt und
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es werden die Ergebnisse entlang der ausgemachten Teilanforderungen prasentiert. Nach einer
Zusammenfassung folgt der Ausblick auf weitere Forschungsvorhaben und Anwendungs-
bereiche. [2]

2. Theoretischer Rahmen

2.1. Zentrale Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts

Auf Inklusion besteht ein Rechtsanspruch, sie ist sowohl fester Bestandteil von Bildungsplanen
des Faches Sport als auch eines (inter-)nationalen sportdidaktischen Forschungsfeldes (Giese,
Ruin & Block, 2017; Reuker et al., 2016; Schippmann, 2016). Im Detail wird jedoch kontrovers
diskutiert, was unter einem inklusiven Sportunterricht verstanden werden soll (Meier & Ruin,
2015). Trotz vielfaltiger Unterschiede kénnen im Fachdiskurs Anerkennung, Teilhabe und
individuelle Férderung als konsensfahige Anspriche an einen inklusiven Sportunterricht
ausgemacht werden (Erhorn, Méller & Langer, 2020; Giese & Weigelt, 2015; Neuber & Pfitzner,
2012; Tiemann, 2015, 2018). [3]

Im sportpadagogischen Inklusionsdiskurs wird Anerkennung bisher zumeist als ein ethisches
Grundproblem padagogischen Handelns im Hinblick auf die Thematisierung von Differenz
betrachtet und im Sinne einer dekategorisierenden Sichtweise ausgelegt (Tiemann, 2016,
2018). Dabei wird Anerkennung insbesondere in Form einer wertschatzenden Haltung
gegenulber Vielfalt bzw. Anders-Sein konzipiert (Tiemann, 2016, 2019). Andere Zugange
verstehen Anerkennung im Anschluss an Honneth (1994, 2003) als eine umfassende normative
Anforderung an padagogische Kontexte und Beziehungen (Gie3-Stiiber & Grimminger, 2008).
Dabei wird zwischen den drei Dimensionen der rechtlichen Anerkennung (formale Teilnahme
unabhangig von Geschlecht, ethnischer Zugehdrigkeit, sozialer Lage und sonstigen Personen-
merkmalen), der sozialen Anerkennung (Auslegung, Bewertung und Wertschatzung der
Leistungen und Fahigkeiten von der Lehrkraft/Gruppe mit Blick auf die individuellen Voraus-
setzungen der Schiler*innen) und der emotionalen Anerkennung (Zuwendung der Lehrkraft und
von Mitschiler*innen in Form von emotionaler und instrumenteller Unterstlitzung) differenziert
(Grimminger, 2012). Einer so verstandenen Anerkennung kommt aufgrund der kdrperlichen
Exponiertheit im Kontext des Sportunterrichts eine besondere Bedeutung zu (Miethling &
Krieger, 2004), wobei die Korperlichkeit zugleich ein spezifisches Erfahrungspotenzial bietet
(Neuber & Gebken, 2009). [4]

Unter Individueller Férderung wird die Anpassung des Lernangebotes an die individuellen
kognitiven, physisch-motorischen und motivational-affektiven Lernausgangslagen der
Schiler*innen mit dem Ziel der individuell optimalen Potenzialentfaltung verstanden (Corno,
1995, 2008; Langer, Bruns & Erhorn, i. E.; Neuber, 2012). Zu den physisch-motorischen Voraus-
setzungen z&hlen bspw. die Konstitution, die Kondition und die Koordination. Zu den kognitiven
Grundfahigkeiten insbesondere das Verstehen und Beurteilen sowie das (Vor-)Wissen im
Hinblick auf Aufgabenstellungen, Bewegungsablaufe, Spiel- und Wettkampfregeln sowie
spieltaktische Aspekte (Giese & Weigelt, 2017; Lieberman, 2017; Neuber & Pfitzner, 2012).
Motivational-affektive Merkmale beziehen sich auf Prozesse des selbstbezogenen emotionalen
Erlebens im sozialen Lernkontext (Dresel, Schober, Ziegler, Grassinger & Steuer, 2013).
Individuelle Férderung erfordert ein adaptives Lehrkraftehandeln (Corno, 2008; Fischer, 2013),
wobei dieses auf der Ebene der Unterrichtsplanung und allgemeinen Unterrichtsgestaltung
(Makro-Adaptation) sowie auf der Ebene von konkreten Lehr-Lern-Situationen (Mikro-Adapta-
tion) verortet sein kann (Corno & Snow, 1986; Corno, 2008). Bei dieser Anpassung des Lehr-
angebots wird im Anschluss an Neuber und Pfitzner (2012) zwischen einer geschlossenen
Binnendifferenzierung, welche eine Diagnose- und Individualisierungsleistung durch die Lehr-
kraft (bspw. durch individuelle Férderplane) erfordert, und einer offenen Binnendifferenzierung,
welche eine Diagnose- und Individualisierungsleistung durch die Schiler*innen (bspw. durch
Offnung des Unterrichts) vorsieht, unterschieden. [5]

Als Teilhabe wird im Diskurs um einen inklusiven Sportunterricht nicht blo3 eine formelle
Teilnahme am Sportunterricht, sondern ein Zustand der vollwertigen Mitgliedschaft in der
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Klassen- bzw. Lerngemeinschaft verstanden, was eine Beteiligung an Lernsituationen und
Lerngegenstanden beinhaltet. Dieser Zustand wird mafRgeblich durch die komplementaren
Prozesse der Teilgabe und des Teilseins begriindet, wobei die Teilgabe den Prozess des sich
aktiv Einbringens einzelner Schilerinnen und das Teilsein den Prozess der aktiven Einbindung
einzelner Schiler*innen in den Handlungszusammenhang sowie das soziale Gefiige durch die
Gruppe beschreibt (Heimlich, 2014; Pfitzner, 2017). Diese Prozesse kénnen u. a. auf den
Ebenen der motorischen Handlungen, der Kommunikation, des Beitrags zum Gelingen, der
Variabilitat (bspw. in Form unterschiedlicher Positionen und Rollen im Spiel) und der Emotionen
betrachtet werden (Jirgens & Neuber, 2020). [6]

2.2. Professionelle Kompetenzen und Ermittlung von Kompetenzprofilen

Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften stellen einen bedeutsamen Einflussfaktor fir die
Unterrichtsqualitat und die Lernergebnisse der Schiler*innen dar (Kunter, Baumert, Blum &
Neubrand, 2011). Kompetenz wird dabei zumeist nach Weinert (2001) verstanden als [7]

,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lI6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen® (Weinert, 2001, S. 21). [8]

Im kompetenztheoretischen Diskurs der Sportdidaktik haben sich in den letzten Jahren
dispositions- und performanzorientierte (Kehne et al., 2013; Messmer & Brea, 2015) sowie
integrative Ansatze (Erhorn et al., 2019) entwickelt. Im integrativen Ansatz wird Kompetenz als
Kontinuum zwischen Disposition und Performanz betrachtet, bei dem situationsspezifischen
Fahigkeiten eine zentrale Vermittlungsfunktion zwischen beiden Polen zukommt (Blémeke et
al., 2015; Santagata & Yeh, 2016). Professionelle Kompetenzen basieren in diesem Verstéandnis
auf Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und Wissensbesténden, die jedoch situati-
onsadaquat in unterrichtliches Handeln Uberfuhrt werden missen (Bldmeke et al., 2015). [8]

Professionelle Kompetenzen stehen in einer systematischen Beziehung zu spezifischen
beruflichen Anforderungen und stellen fiir deren Bewaltigung eine Voraussetzung dar (Kaiser,
2015; Kunter et al., 2011; Oser, 2013). Professionelle Kompetenzen kdnnen anforderungssitu-
ationsbezogen auf mittlerer Abstraktionsebene als Kompetenzprofile formuliert werden. Oser
(2013) versteht unter einem Kompetenzprofil fir Lehrkrafte [9]

»ein in komplexen Situationen des Unterrichts abgrenzbares, zieladaquates, effektives
und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln, welches das Lernen von Schilerinnen
und Schulern differentiell férdert. Es wird reflexiv von der Lehr-Lernsituation
mitbestimmt* (Oser, 2013, S. 39) [10]

Kompetenzprofile sind beschreibbar und folgen der Idee, dass mehrere Teilhandlungen und
Teilkompetenzen zur Bewaltigung einer Anforderungssituation notwendig sind. Zudem sind sie
klar voneinander abgrenzbar und es ist eine Aussage Uber die Qualitat des Gelingens moglich
(Oser, 2013). In diesem Sinne sollte eine Modellierung von Kompetenzprofilen daher auf
Grundlage einer Bestimmung von gegenstandsbezogenen Anforderungen und Anforderungssi-
tuationen erfolgen (Baumgartner, 2013; Oser, Bauder, Salzmann & Heinzer, 2013; Setzer,
2020). Dies kann sowohl ,top-down®, durch eine Ableitung aus allgemeinen Merkmalen von
Unterrichtsqualitdt bzw. domanenspezifischen Konzepten, als auch ,bottom-up“, durch eine
Befragung von Expert*innen oder durch eine Untersuchung der Praxis, erfolgen (Oser &
Bauder, 2013). [11]

2.3. Mit Schiiler*innen im Sportunterricht reflektieren

Einer kognitiv-psychologischen Lesart folgend wird in diesem Beitrag Reflexion als ein ,mental
process of trying to structure or restructure an experience, a problem, or existing knowledge or
insights“ (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001, S. 58) verstanden, der sich
in aufeinander aufbauenden Phasen vollzieht (Aeppli & Lotscher, 2016). Als Ausgangspunkt
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dieses Prozesses wird ein beunruhigender, verunsichernder oder Uberraschender Anlass
betrachtet (Dewey, 2009; Schoén, 1983), welchem aus sportdidaktischer Perspektive eine
besondere Bedeutung flir die Ausbildung basaler und reflexiver Handlungsfahigkeit der
Schiler*innen zugeschrieben wird (Ehni, 1977; Lisebrink & Wolters, 2017; Schierz & Thiele,
2013). Lehrkrafte konnen dabei sowohl diese Irritationen provozieren als auch die Form der
anschlieRenden Restrukturierung mitgestalten. Dazu zahlt bspw., Verfremdungen oder Versto-
rungen sportunterrichtlicher Praxen zu inszenieren (Serwe-Pandrick, 2013) und diese im
.hermeneutischen, auf Verstehen zielenden Gesprach® (Combe & Gebhard, 2019, S. 133) mit
den Schiiler*innen zu reflektieren. Fir den inklusiven Sportunterricht stellt Greve (2016) heraus,
dass die sich verandernden Spiel- und Bewegungssituationen und die Heterogenitat der
Schilerinnenschaft selbst Reflexionsanldasse béten, die zu ,einem produktiven Umgang mit
Verschiedenheit anregen [kdnnen] (Greve, 2016, S. 293). Demnach lieRen sich als Reflexions-
anlasse solche ,Fremderfahrungen® (Lusebrink & Wolters, 2019, S. 378) aufgreifen, welche die
Schiler’innen oder die Lehrkrafte als irritierend, verstdrend oder befremdend erleben.
Herausforderungen fir die Lehrkrafte ergeben sich u.a. bei der Gestaltung eines gesprachs-
forderlichen Rahmens (Auras, 2010; Guardiera & Leineweber, 2020), der zweckhaften und
zeitlich angemessenen Integration von Reflexionsgesprdchen in den Unterrichtsverlauf
(Neumann, 2006) sowie einer adressat*innengerechten Sprache (Dietrich, 1986; Erhorn, 2014)
und Gesprachsflhrung, die mit zunehmendem Alter in die Verantwortung der Schiler*innen
gelegt werden soll (Wegener, Herder & Weber, 2018). Wie Lehrkrafte in Reflexionsgesprachen
Uber Anspruchsdimensionen eines inklusiven Sportunterrichts handeln, welche situations-
spezifischen Fahigkeiten dafiir benotigt werden und welche Wissensbestande, Uberzeugungen
und Motivationen diesen Handlungen zugrunde liegen, ist bislang jedoch nur unzureichend
erforscht. [12]

3. Methodisches Vorgehen

3.1. Datenerhebung und Datenkorpus

Um die alltdglichen Handlungspraxen der Lehrkrafte und deren Kontexte erfassen zu kdnnen,
wurden im QiS-Projekt Daten zum Unterrichts- und Interaktionsgeschehen videografisch
erhoben (Dinkelaker & Herrle, 2009; Dinkelaker, 2018). Der Unterricht wurde dabei aus zwei
Kameraperspektiven dokumentiert. Eine Kamera war dabei mit einem Funkmikrofon aus-
gestattet und folgte den Lehrkraften, wahrend die andere die Raumtotale erfasste. Die Kameras
standen jeweils in einer Hallenecke, um das Interaktionsgeschehen moglichst wenig zu
behindern. Der erhobene Datenkorpus umfasst insgesamt 104 videografierte Sportunterrichts-
stunden aus 14 Klassen an sechs Hamburger Schulen der Primar- und Sekundarstufe (drei
Grund- und drei Stadtteilschulen). Der dokumentierte Unterricht wird als inklusives Setting
begriffen, da in Hamburg fur alle Schiler*innen ein expliziter Rechtsanspruch auf den Zugang
zu einer allgemeinbildenden Schule besteht und gerade in diesen Schulformen und Klassen-
stufen mittlerweile eine Umsetzung des Anspruches erfolgt. [13]

3.2, Datenauswertung

Die Datenauswertung mit dem Ziel der Kompetenzprofilentwicklung orientiert sich am
methodischen Vorgehen nach Erhorn, Setzer und Wohlers (2019). Im ersten Auswertungsschritt
wurden typische Anforderungssituationen und ihre Teilanforderungen bestimmt (Oser, 2013).
Hierzu wurde das Material in Sinnabschnitte zerlegt und mit ersten konzeptionellen Bezeichnun-
gen versehen (Strauss & Corbin, 1996). Durch den anschlieRenden Vergleich und die Kon-
trastierung der Abschnitte (Kelle & Kluge, 2010) wurden Anforderungssituationstypen bestimmt,
die auf unterschiedliche Personenkonstellationen (bspw. der Kooperation in multiprofes-
sionellen Teams), Ereignisse (bspw. im Unterrichtsverlauf auftretende Verhaltensschwierig-
keiten) oder Unterrichtsphasen (bspw. Ubergangsphasen, offene Bewegungsangebote oder
Spielphasen) rekurrieren. In Anlehnung an Dinkelaker und Herrle (2009) wurden somit sowohl
sequenzielle als auch simultane Strukturen einer Betrachtung unterzogen, um voneinander
abgrenzbare Kategorien zu entwickeln. In diesem Kontext wurde das ,Mit Schiiler*innen tber
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Anspruchsdimensionen eines inklusiven Sportunterrichts reflektieren als ein Anforderungs-
situationstypus, in dem Anspriche der Anerkennung, Teilhabe und individuellen Foérderung
virulent werden, gebildet (Erhorn & Langer, 2022, S. 108). Fur den gebildeten Typus konnten
insgesamt sechs gehaltvolle Falle ermittelt werden, die zur weiteren Analyse transkribiert
wurden. [14]

Vor dem Hintergrund des Kompetenzmodells (Blomeke et al., 2015) wurden anschlief3end in
einer sequenziellen Line-by-Line-Analyse die unterschiedlichen Handlungsweisen der Lehr-
krafte vor dem Hintergrund einer bestimmten Teilanforderung ermittelt und voneinander ab-
gegrenzt. Um die dahinterliegenden situationsspezifischen Fahigkeiten und Dispositionen zu
erschlieBen, wurde im Folgenden eruiert, welche Entscheidungen und Deutungen diesen
Handlungsweisen vorausgingen und was die Lehrkrafte wahrgenommen haben mussten, um
jene Deutung vornehmen zu kdnnen. Von diesen situationsspezifischen Fahigkeiten konnte
dann auf die dahinterliegenden Dispositionen in Form von Wissensbestanden, Uberzeugungen
und Motivationen geschlossen werden (Santagata & Yeh, 2016). AnschlieBend wurde eine
reflexiv-normative Einordnung der rekonstruierten Handlungsweisen vorgenommen, die sich
insbesondere der Frage widmete, welche Handlungsweisen in der jeweiligen Situation
wilnschenswert und welche situationsspezifischen Fahigkeiten und Dispositionen dafir benétigt
worden waren (Messmer, 2011; Scherler, 2004). Abschlielliend wurden zentrale Aspekte der
Rekonstruktion und normativ-reflexiven Einordnung in Form eines Teilkompetenz-profils
zusammengeflhrt. Sowohl in Phasen der interpretativen Erschlielung als auch der normativ-
reflexiven Einordnung wurden die Interpretationen der Forschenden untereinander hinsichtlich
ihrer intersubjektiven Nachvollziehbarkeit diskutiert (Wernet, 2006). [15]

4. Ergebnisse

In der fallibergreifenden Auswertung konnten vier Teilanforderungen ausgemacht werden, mit
denen Lehrkrafte im Rahmen des ,Reflektierens mit Schiler*innen tiber Anspriiche inklusiven
Sportunterrichts“ konfrontiert worden sind. Fir jede Teilanforderung werden im Folgenden die
rekonstruierten Handlungsweisen, situationsspezifischen Fahigkeiten und Dispositionen vorge-
stellt und anschlieend reflexiv-normativ in ein Teilkompetenzprofil Gberflhrt. [16]

4.1. Teilanforderung ,,Aktives Beobachten und Zuhéren“

Als erste Teilanforderung wurde das aktive Beobachten und Zuhéren der Lehrkrafte
rekonstruiert. Es stellt eine wichtige Voraussetzung fiir weitere Schritte der Reflexion von
Anspriichen eines inklusiven Sportunterrichts mit den Schiler*innen dar, da Anlasse durch die
Lehrkrafte zunachst einmal bemerkt werden mussen. [17]

Handlungsweisen

Im Datenmaterial konnten bei den Lehrkraften die Handlungsweisen ,Hinschauen“ und
»Hinhéren*“ ausgemacht werden, um die Teilanforderung zu bewaltigen. [18]

Beim ,Hinschauen® nahmen die Lehrkrafte eine Position in der Sporthalle ein, welche ihnen eine
Beobachtung der Interaktionen der Schiler*innen, insbesondere im Medium der Bewegung
gestattete. Dies bildete eine wichtige Voraussetzung daflir, um Verletzungen der Anspriche
eines inklusiven Sportunterrichts im Bewegungsgeschehen Gberhaupt bemerken zu kénnen.
Diese Handlungsweise trat insbesondere im Kontext von kleinen Spielen und Sportspielen, aber
auch in weiteren Bewegungssituationen und in Wartesituationen zutage. [19]

Das ,Hinhdren“ wurde eingesetzt, um verbale Verletzungen der Anspriche inklusiven
Sportunterrichts zu bemerken. So tatigten Schilerinnen wahrend des Unterrichtsgeschehens,
bspw. in Spielen (vgl. F.6, Z.1), Ubungen (vgl. F.2, Z.2) oder Unterrichtsgesprachen (vgl. F .4,
Z.34) Aussagen, welche in einem Spannungsverhaltnis zu den zentralen Anspriichen eines
inklusiven Sportunterrichts stehen. Dabei handelte es sich zumeist um Kommentierungen
(bspw. als ein Schiiler mit den Worten ,,einmal wurde ich abgeworfen und danach bin ich nicht
mehr reingekommen® [F.1, Z.2] fehlende Teilnahme im Spiel anmerkt), Zuschreibungen oder
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Anweisungen einzelner Schiler®innen (bspw. als ein Schiler versucht, auf die
Ubungsausfiihrung seiner Mitschilerin mit den Worten ,nicht gehen, laufen!” [F.2, Z.2] Einfluss
zu nehmen). Wurden diese im Kontext der Handlungsweise ,Hinhéren“ wahrgenommen, bot
sich die Moglichkeit einer lenkenden Reaktion bzw. Thematisierung in Form einer Reflexion.
Neben dem zentralen Unterrichtsgeschehen bzw. dem zentralen Unterrichtsgesprach existier-
ten zahlreiche Nebenbihnen, auf denen die Schiler*innen kommunizierten. Auch hier konnten
die Anspriche eines inklusiven Sportunterrichts verletzt werden oder eine Verletzung dieser zu
Tage treten (so bspw., als ein Schiler die Aufmerksamkeit eines Mitschilers mit den Worten
»,Guck mal, wie langsam die laufen® [F.2, Z.1] auf eine vorbeilaufende Gruppe von Madchen
lenkt). Im Datenmaterial wurden diese haufig fliichtigen Bemerkungen nicht systematisch,
sondern eher zufallig von den Lehrkraften bemerkt und nur in wenigen Fallen zum Gegenstand
einer Reflexion gemacht. [20]

Situationsspezifische Féhigkeiten

Die Lehrkrafte lenkten ihre Wahrnehmung auf zentrale Bewegungsgeschehnisse und
AuRerungen (bspw. Beschwerden, UnmutsduBerungen) oder Nebengesprache der
Schilerinnen und interpretierten das Wahrgenommene auf der Folie der Teilhabe- und
Anerkennungsanspriiche eines inklusiven Sportunterrichts. Wenn die Vorkommnisse als
Verletzungen jener Normen gedeutet wurden, beschlossen die Lehrkréafte, sich durch aktives
Beobachten und Zuhéren auf bestimmte Aspekte zu fokussieren. [21]

Dispositionen

Die Lehrer*innen verfligten Uber Wissensbestande zu den Ansprichen der Teilhabe und
Anerkennung, die es ihnen ermdglichten, entlang dieser Normen das Unterrichtsgeschehen
auditiv und visuell zu verfolgen sowie Lesarten Uber bestimmte Erscheinungsformen zu
entwickeln. Dazu zahlte bspw. das Wissen Uber typische Exklusionsmechanismen und ihr
Vorkommen (u.a. auf Hinterblihnen des Unterrichts). In Verbindung mit Uberzeugungen, die der
Teilhabe und Anerkennung einen hohen Stellenwert fiir einen ,guten Sportunterricht® zuschrei-
ben, sowie der motivationalen Orientierung, diese Anspriche durch lenkende Handlungen im
Unterricht zu verankern, stellten sie eine wichtige Voraussetzung fir die situationsspezifischen
Fahigkeiten und Handlungsweisen der Lehrkrafte dar. [22]

Teilkompetenzprofil

Im Kontext eines inklusiven Sportunterrichtes sollten die Lehrkrafte auf Handlungsweisen
zuruckgreifen, die es ihnen ermdglichen, spezifische Informationen zur Umsetzung der
Anspriche eines inklusiven Sportunterrichts, auch jenseits des Hauptgeschehens, zu erschlie-
Ren. Hier bieten sich die Handlungsweisen ,Bewusstes Hinschauen® und ,Bewusstes Hinhoéren®
an. Allerdings sollten sie sich dabei der Risiken einer permanenten Fokussierung auf bestimmte
raumliche Bereiche oder Szenerien bewusst sein. Zum einen missen sie einen guten Uberblick
Uber das Gesamtgeschehen behalten, zum anderen sollten sie sich nah an ihren Schiler*innen
befinden, um auch Nebenbiihnen des Unterrichtsgeschehens akustisch und visuell wahrneh-
men zu kénnen. Zudem miussen die Lehrkrafte entscheiden, wie viel Privatsphare sie ihren
Schuler*innen auf den Nebenbiihnen des Unterrichts gestatten. Denn ein verdecktes Beobach-
ten und Zuhéren kann von den Schiller‘innen nicht nur als Zeichen individueller Aufmerksamkeit
und des Interesses der Lehrkrafte, sondern auch als eine Verletzung ihrer Privatsphare gewertet
werden. Das Wahrgenommene sollten die Lehrkrafte auf der Folie der Ansprliche eines inklusi-
ven Sportunterrichts (Anerkennung, Teilhabe und individuelle Fo&rderung) interpretieren,
Lesarten Uber bestimmte Erscheinungsformen entwickeln und Verletzungen der Anspriiche
erkennen und bewerten. Wenn es sich um eine schwerwiegende oder wiederkehrende Verlet-
zung oder um eine erhebliche Unterrichtsstérung handelt, wenn die Unterrichtsziele, das
Selbstwertgefuhl, die Teilhabemdglichkeit oder die Férderung von Schiler*innen gefahrdet sind,
sollten die Lehrkréfte sich begriindet firr eine Intervention entscheiden (,sich zuwenden®). Wenn
es sich um eine fllichtige bzw. nicht gravierende Verletzung handelt, sollten sie sich begriindet
gegen eine Intervention (,sich abwenden®) entscheiden. Auf der Ebene der Dispositionen
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bendtigen die Lehrkrafte, neben Wissensbestdanden zu den Ansprichen eines inklusiven
Sportunterrichts, insbesondere das Wissen um konkrete Erscheinungsformen dieser Verletzun-
gen und um geeignete Positionen im Raum (,gutes Stellungsspiel”) sowie um unterschiedliche
Handlungsweisen als Reaktion auf spezifische Verletzungen inklusiver Anspriiche. Zudem
sollten die Lehrkrafte um das Spannungsfeld zwischen der Privatsphare der Schiler*innen und
dem Schutz der Schiiler*innen vor Vorkommnissen, welche den Anspriichen eines inklusiven
Sportunterrichts zuwiderlaufen, wissen. Ebenfalls relevant sind sowohl die Uberzeugung, dass
die Ansprliche eines inklusiven Sportunterrichts von hoher Bedeutung sind und im Unterricht
implementiert werden sollten als auch die motivationale Orientierung, die Umsetzung der
Anspriche eines inklusiven Sportunterrichts durch eine aktive und zielgerichtete Wahrnehmung
des Unterrichtsgeschehens evaluieren zu wollen. Abbildung 1 verbildlicht das entwickelte Teil-
kompetenzprofil der Teilanforderung ,,Aktives Beobachten und Zuhoéren®. [23]

Dispositionen:

- Wissen um die Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts

- Wissen um konkrete Erscheinungsformen van Verletzungen der Anspriche eines inklusiven Sportunterrichts

- Wissen um geeignete Position im Raum (,gutes Stellungsspiel”)

- Wissen um Spannungsfeld zwischen Privatsphare der Schiler*innen und Schutz der Schiler*innen vor Vorkommnissen, welche den Anspriichen eines inklusiven
Sportunterrichts zuwider laufen

- Wissen um unterschiedliche Formen der Reaktion auf spezifische Verletzungen inklusiver Anspriiche

- Uberzeugung, dass die Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts von hoher Bedeutung sind und im Unterricht implementiert werden sollen

- Motivationale Orientierung die Umsetzung der Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts durch eine aktive und zielgerichtete Wahrnehmung des
Unterrichtsgeschehens zu evaluieren

e

Situationsspezifische Fahigkeiten:

- Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens, der Unterrichtsgesprache, der Nebengespriche und -biihnen sowie der darin bzw. darauf beobachtbaren Beschwerden,
UnmutsauBerungen, Nicht-Beteiligungen, Streits oder psychisch-physischen Verletzungen

- Interpretation und Wertung des Wahrgenommenen auf der Folie der Anspriiche eines inklusiven Spertunterrichts (Anerkennung, Teilhabe und individuelle Férderung)

- Begrlindete Entscheidung sowohl fiir (sich zuwenden) oder gegen (sich abwenden) eine Intervention als auch die konkrete Handlungsweise

Zuwenden ‘ Abwenden ‘
‘ Bewusst Hinschauen ‘ | Bewusst Hinhdren ‘ Bewusst Wegschauen Bewusst Weghdren

Abbildung 1: Teilkompetenzprofil der Teilanforderung "Aktives Beobachten und Zuhéren"”

Bewegungs-
situationen

Unterrichts- J

4.2. Teilanforderung ,Verletzung inklusiver Anspriiche thematisieren*

Wenn sich die Lehrkrafte im Rahmen der ersten Teilanforderung fiir eine Intervention
entscheiden, schlie3t sich die Teilanforderung ,Verletzung inklusiver Anspriiche thematisieren®
an. Dabei stellt sich fur die Lehrkrafte die Herausforderung, einen adressat*innengerechten und
problemorientierten Einstieg in den Reflexionsprozess zu gestalten. [24]

Handlungsweisen

Im Datenmaterial zeigte sich, dass die Lehrkrafte grundsatzlich entweder die ,Verletzung
gegenuber der gesamten Lerngruppe thematisieren“ oder die ,Verletzung gegenuber einzelnen
Schiler*innen thematisieren®. In der konkreten Ausgestaltung griffen die Lehrkrafte auf die
Handlungsweisen ,Nonverbales Problematisieren®, ,Direkte verbale Reaktion®, ,Impulse der
Schuler*innen aufgreifen®, ,Problematisierende Nachfrage stellen® (,Stellungnahmen ein-
fordern“) und ,Eigene Impulse/Uberlegungen einbringen® zuriick. [25]

Bei der Handlungsweise ,Nonverbales Problematisieren” markierten die Lehrer*innen durch ihre
gestisch-mimischen Handlungen fir die Schiler*innen sichtbar Verletzungen der Anspriche
eines inklusiven Sportunterrichts (bspw. durch ein Ausbreiten der Arme und Stirnrunzeln [vgl.
F.2, Z.4]). Damit wurde ein minimal-invasiver Impuls gesetzt, der die Schiler*innen zu einer
Reflexion der getatigten Aussage anregen konnte. Diese Handlungsweise wurde im Daten-
material nur im Zusammenhang mit dem Anspruch der Anerkennung rekonstruiert. Sie trat
dabei im Rahmen einer Thematisierung gegenuber einzelnen Schiler*innen auf. [26]
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Wenn die Lehrkrafte keine vertiefte Reflexion in Form eines Klassengesprachs beabsichtigten,
wurde das Geschehen kommentiert oder durch eine Instruktion gesteuert. Dabei wurden
beispielsweise einzelne Schiler‘innen im Sinne der Teilgabe motiviert (,Na komm, das wird
knapp, zieh durch® [F.6, Z.2]). Durch die Handlungsweise der ,direkten verbalen Reaktion®
wurde das Unterrichtsgeschehen nicht durch einen Wechsel der Organisationsform unterbro-
chen. Es handelte sich lediglich um eine situativ klar adressierte Reaktion auf die Verletzung
gegentber einzelnen Schiler*innen, die in der Regel die Formulierung einer klaren Verhaltens-
erwartung beinhaltete. Diese Handlungsweise konnte nur in Zusammenhang mit dem Anspruch
der Teilhabe rekonstruiert werden. [27]

Mit der Handlungsweise ,Impulse von Schiler*innen aufgreifen® wurden in der Regel
Beschwerden der Schiiler‘innen aufgegriffen und fiir die Thematisierung einer Verletzung von
Anspruchsdimensionen inklusiven Sportunterrichts gegeniber der gesamten Lerngruppe
genutzt. Auf diese Weise wurde ein Unterrichtsgesprach und eine damit verbundene gemein-
same Reflexion initiiert (vgl. F.1, Z.1; F.4, Z.35; F.5, Z.2). Dafur wurde das Unterrichtsgeschehen
zumindest zeitweise unterbrochen. Diese Handlungsweise konnte nur im Zusammenhang mit
dem Anspruch der Teilhabe beobachtet werden. [28]

Im Anschluss an die Beobachtung des Unterrichtsgeschehens und der Feststellung einer
Verletzung der Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts setzten Lehrkrafte mit der Hand-
lungsweise ,Eine problematisierende Nachfrage stellen bzw. ,Stellungnahmen einfordern®
einen Reflexionsimpuls in Form einer erzahlgenerierenden Frage (,Was machst du denn da
Linus?“ [F.3, Z.3]). Diese Handlungsweise wurde eingesetzt, um den Grund fir die Verletzung
von Anspruchen gegeniber einem Teil der Lerngruppe festzustellen und konnte nur im Kontext
des Anspruchs der Teilhabe rekonstruiert werden. [29]

Mit der Handlungsweise ,Eigene Impulse/Uberlegungen einbringen® eréffneten die Lehrkrafte
das Gesprach in Form einer Begriindung (,Es gibt ganz viele ... die halt schneller rechnen. Es
gibt ganz viele die schneller laufen® [F.2, Z.4]), die als Fundament fir die anschliefend
explizierte Norm diente. Diese Handlungsweise wurde eingesetzt, um die Deutungshoheit zu
Beginn des Gesprachs zu beanspruchen und konnte nur im Kontext des Anspruchs der
Anerkennung rekonstruiert werden. [30]

Situationsspezifische Fahigkeiten

Die Lehrkrafte lenkten ihre Wahrnehmung sowohl auf anerkennungs- und teilhabebezogene
Aspekte als auch kontextuelle Bedingungen des unterrichtlichen Gesprachs- und Bewegungs-
geschehens. Die Vorkommnisse wurden vor dem Hintergrund der Anspriche eines inklusiven
Sportunterrichts gedeutet und als Verletzung jener Normen bewertet. Zudem wurden die
Geschehnisse als lohnenswerte Anldsse und der Kontext als (un-)geeignete Bedingung zur
(non-)verbalen Intervention interpretiert. Wenn das wahrgenommene oder seitens der
Schiler*innen kritisierte Vorkommnis als eine leichte Normverletzung gedeutet wurde, ent-
schlossen sich die Lehrkrafte zu einer kurzen, einzelpersonenbezogenen (non-)verbalen
AuRerung. Wurde es als schwere Verletzung interpretiert, fiel die Entscheidung auf eine
eindringliche Intervention, die haufig mit einem Wechsel der Organisationsform einherging
(siehe auch Abschnitt 4.4.). [31]

Dispositionen

Die Lehrkrafte wussten um Bedingungen und Konsequenzen der Verletzung von Anspriichen
eines inklusiven Sportunterrichts. Zudem hatten sie methodisches Wissen Uber mehr oder
weniger invasive Formen der Einmischung, um einer problematischen Handlung oder einer
Beschwerde zu begegnen. Dazu zahlte auch das Wissen, dass eine Aufforderung zum Bericht
in Form einer problematisierenden Nachfrage einen elementaren Schritt fiir die Herstellung von
Intersubjektivitdt bzw. eine wichtige Grundlage fir eine Diskussion darstellt. Die Lehrkrafte
hatten die Uberzeugung, dass einerseits Normverletzungen nicht unkommentiert bleiben sollten
und dass andererseits die Aufrechterhaltung von Spiel- und Ubungssituationen ein hohes Gut
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darstellt. Zudem besal3en sie die Motivation, sich fur die Teilhabe, Anerkennung und individuelle
Forderung der Schiiler‘innen einzusetzen, wenn diese verwehrt wurde. [32]

Teilkompetenzprofil

Entscheiden sich die Lehrkrafte fur eine Thematisierung der Verletzung von Anspriichen an
einen inklusiven Sportunterricht, sollten sie zunachst eruieren, ob eine Diskussion mit der
gesamten Lerngruppe oder lediglich gegenilber einzelnen Schiilerinnen angemessen er-
scheint. In diese Entscheidung sollten die Uberlegungen einflieRen, wie gravierend die Verlet-
zung war, welches Lernpotenzial mit einer Thematisierung verbunden ist und ob eine Bescha-
mung von Schiler*innen bei einer Diskussion vor der gesamten Lerngruppe zu beflirchten ist.
Davon ausgehend miuissen die Lehrkrafte zwischen den Handlungsoptionen ,Nonverbales
Problematisieren®, ,Direkte verbale Reaktion®, ,Impulse der Schiilerinnen aufgreifen®, ,Proble-
matisierende Nachfrage stellen“ bzw. ,Stellungnahmen einfordern® und ,Eigene Impulse/
Uberlegungen einbringen“ wahlen. Im Falle einer absichtlichen Verletzung im zentralen Unter-
richtsgeschehen sollten die Lehrkrafte den Vorfall sensibel und entschieden aufgreifen. Wenn
es sich hingegen um eine unabsichtliche Verletzung auf einem Nebenschauplatz des Unter-
richts handelt und keine nachhaltigen, negativen Konsequenzen fir die verletzte Person zu
befiirchten sind, reicht ein kurzer (non-)verbaler Impuls ohne problematisierende Nachfrage an
die Schiler*innen aus. Auf der Ebene der Disposition wird das Wissen um Erscheinungsformen
von Verletzungen der inklusiven Anspriiche benétigt. Zusatzlich ist es erforderlich, Kenntnisse
Uber verschiedene Mdoglichkeiten der Begegnung von problematischen Handlungen oder
Beschwerden zu besitzen sowie Vor- und Nachteile verschiedener Gesprachsformate (bspw.
Lerngruppen-, Kleingruppen- oder Einzelgesprache) zu kennen. Die Lehrkrafte sollten zudem
die Problematik der mdglichen Stigmatisierung und Beschadmung von Schiler*innen im Spor-
tunterricht kennen. Sie sollten ein differenziertes Wissen Uber das Wechselspiel zwischen
Dramatisierung und Entdramatisierung sowie Uber das Spannungsfeld zwischen der Pri-
vatsphare der Schiler‘innen und dem unterrichtséffentlichen Raum besitzen. Des Weiteren
sollten sie sowohl die Uberzeugung haben, dass gravierende Normverletzungen nicht hin-
genommen werden dirfen als auch die Motivation teilen, sich aktiv fir die Teilhabe,
Anerkennung und individuelle Férderung der Schuler*innen einzusetzen. Auf Abbildung 2 wird
das entwickelte Teilkompetenzprofil der Teilanforderung ,Verletzung inklusiver Anspriche
thematisieren® dargestellt. [33]

Dispositionen:

- Wissen um Erscheinungsformen von Verletzungen inklusiver Anspriiche an den Sportunterricht

- Wissen dber unterschiedlichen Formen, um einer problematischen Handlung oder einer Beschwerde zu begegnen

- Wissen (ber Problematik der méglichen Beschamung von Schiller*innen im Sportunterricht

- Wissen um Chancen und Probleme von Gesprachsformaten (Lerngruppengesprach, Kleingruppengesprach, Zwiegespréch)

- Wissen um Formen von Prozessen des Ein- und Ausschlusses im Sportunterricht

- Wissen um das Spannungsfeld/ Wechselspiel zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung

- Wissen um das Spannungsfeld zwischen Privatsphare und unterrichiséifentlichen Raum

- Uberzeugung, dass gravierende Normverletzungen nicht hingenommen werden drfen

- Motivation sich aktiv fir die Teilhabe, Anerkennung und individuelle Férderung der Schiller*innen einzusetzen, wenn diese verwehrt wird.
— -

Situationsspezifische Fahigkeiten:

- Wahrnehmung der konkreten situativen Bedingungen, wie die Konstellation der Beteiligten Schiiler*innen, die Position der Schiiler*innen in der Klasse, die Offentlichkeit
der vorgefallenen Verletzung der Anspriiche inklusiven Sportunterrichts

- Interpretation der vorgefallenen Verletzung auf der Folie der situativen Bedingungen und Bewertung der péddagogischen Chancen und Risiken unterschiedlicher Formen
der Thematisierung

- Entscheidung, ob eine Thematisierung erfolgen soll und ob diese ggf. gegeniiber der gesamten Lerngruppe oder einzelnen Schiler*innen erfolgen soll. Entscheidung fiir
eine konkrete Handlungsoption

Verletzung gegeniiber der gesamten Lerngruppe thematisieren ‘ Verletzung gegeniiber einzelnen Schiler*innen thematisieren

sl B Problematisierende Eigene ¥ -
Pam relfen Nachfrage stellen Direkte verbale Reaktion Impulse/Uberlegungen = ;nverra'es
J (Stellungnahmen einfordern) einbringen roblematisieren

Abbildung 2: Teilkompetenzprofil der Teilanforderung "Verletzung inklusiver Anspriiche thematisieren"
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4.3. Teilanforderung ,Reflexionsgesprache fithren und moderieren*

Als weitere Teilanforderung konnte das ,Reflexionsgesprache fihren und moderieren” rekon-
struiert werden. Diese Anforderung ergibt sich anschlielend an das ,Thematisieren einer
Verletzung inklusiver Anspriche” und hat Einfluss auf den Verlauf des Gesprachs. [34]

Handlungsweisen

Die Handlungsweisen der Lehrkrafte konnten in solche differenziert werden, die dazu dienen,
das ,(Fremd-)Verstehen anzuregen®, ,Normen zuzuordnen und zu prifen® oder ,Lésungen zu
suchen und zu beschliel3en®. Dabei setzten die Lehrkrafte die Handlungsweisen ,Perspektiv-
wechsel anregen durch Hineinversetzen lassen®, ,Perspektivwechsel anregen durch Konfronta-
tion*, ,Verstehen sicherstellen®, ,Beobachtungen erfragen®, ,Normen benennen und explizie-
ren“, ,Lésungen vorschlagen oder erfragen” sowie ,Anweisen® ein. [35]

Die Handlungsweise ,Perspektivwechsel anregen durch Hineinversetzen lassen“ wurde
eingesetzt, wenn der Anspruch der Teilhabe verletzt wurde und es einzelnen oder mehreren
Schuler*innen schwerfiel, sich entweder in die Lage einer Person oder der Gruppe hineinzu-
versetzen. Die Lehrkrafte schilderten in diesen Fallen die Situation aus der (z.T. vermuteten)
Sicht betroffener Schuler*innen (,Der arme Neil stand die ganze Zeit am Rand® [F.1, Z.5]) oder
mdgliche Auswirkungen des Handelns auf die gesamte Lerngruppe (,Dann kénnen sie das ja
nicht mehr abschlieen, wenn du nicht mitspielst. Also mach weiter mit* [F.6, Z.7f.]). [36]

Die Handlungsweise ,Perspektivwechsel anregen durch Konfrontation® wurde von den
Lehrkraften eingesetzt, wenn Schiler*innen den Anspruch der Anerkennung verletzten bzw.
Missachtung gegeniber anderen Schilerinnen offenbarten. In diesen Fallen reagierten die
Lehrkrafte durch konfrontative Hinweise, die einen Perspektivwechsel anregen sollten.
Beispielsweise konnte beobachtet werden, dass Lehrkrafte versuchten, entsprechenden
Schilerinnen die eigenen Schwachen bewusst zu machen (,Armin — guck mal! Du stehst
langsam auf [F.2, Z.15]) oder dass sie demonstrativ auf das tolerantere Verhalten von anderen
Mitschilerinnen hinwiesen (,Da meckert auch keiner® [F.2, Z.15]). [37]

Das ,Verstehen sicherstellen” wurde angewandt, wenn die Schiler*innen Verstandnisprobleme
erkennen liel3en (,Was ist Zirkeltraining?“ [F.5, Z.5]) oder die Lehrkrafte solche vermuteten. Dies
erfolgte beispielsweise durch verbale oder nonverbale Erklarungen, die konkretisieren sollten,
worauf sich die vorherigen Aussagen der Lehrkrafte bezogen (,Hier die Ubung (macht eine
umkreisende Bewegung mit dem Arm)“ [F.5, Z.6]). [38]

Wenn die Lehrkrafte Informationen von den Schiiler*innen bendtigten, die ihnen nicht direkt
zuganglich waren, griffen sie auf die Handlungsweise ,Beobachtungen erfragen® zuriick. Dies
geschah sowohl in Form von Fragen, die die Schiilerinnen zur retrospektiven Selbstbeobach-
tung anregen sollten (,Wer hat sich da richtig reingehangt?” [F.5, Z.1f.; Z.6f.]), als auch in Form
von Fragen zu beobachteten Vorkommnissen im Unterrichtsgeschehen (,Wer hat euch
abgeworfen?“ [F.3, Z.1]). Die gewonnenen Informationen konnten dann von den Lehrkraften im
Gesprach weiterverarbeitet werden. [39]

In Folge eines problematischen Schiler*innenhandelns oder einer noch ausstehenden
Bedeutungszuschreibung wandten die Lehrkrafte die Handlungsweise ,Normen benennen und
explizieren® an. Beispielsweise wurden von den Lehrkraften dabei allgemeine Verhaltens-
normen aufgestellt (,Deswegen ist man tolerant, wenn die anderen das nicht so schnell machen®
[F.2, Z.5f]) und bei Bedarf die Aussagen/Handlungen der Schiler*innen zu diesen in Bezug
gesetzt (,Dann [wenn man beides kann; Anmerkung der Autoren] wird sich auch irgendwas
finden, was man nicht kann® [F.2, Z.10]). [40]

Die Handlungsweise ,Ldsungen vorschlagen oder erfragen® kam zur Anwendung, wenn der
Reflexionsprozess in einer Situation zum Abschluss gebracht werden sollte. Dann wurden von
der Lehrkraft entweder konkrete Vorschlage unterbreitet (,Neil muss dann sagen: Kommt Leute!
Ich mochte, aber ich krieg™ hier nichts. Vielleicht denkt ihr mal an mich, ne?* [F.1, Z.12f.]) oder
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die Schiiler*innen wurden zur Benennung eigener Vorschlage aufgerufen (,Okay, was wére
dein Wunsch fiir das nachste Mal?“ [F.4, Z.39]). [41]

Wenn Schiler*innen im Verlauf des Unterrichts Normen der Lehrkrafte verletzten, indem sie
zum Beispiel die Teilhabechancen ihrer Mitschiler*innen beschnitten (vgl. F.3, Z.5), setzten die
Lehrkrafte die Handlungsweise des ,Anweisens® ein. Dabei griffen die Lehrkrafte bestimmend
in das Gesprach ein (,Geh jetzt bitte einmal raus® [F.3, Z.19]). Diese Handlungsweise konnte
lediglich im Kontext des Anspruchs der Teilhabe rekonstruiert werden. [42]

Situationsspezifische Féhigkeiten

Die Lehrkrafte richteten ihre Wahrnehmung sowohl auf die inhaltlichen als auch auf (non-
)verbale Merkmale der Schilerinnenaufierungen. Sie interpretierten und werteten diese
AuRerungen beziglich ihrer Vereinbarkeit mit dem Gesprachsanlass (einer verletzten Norm
inklusiven Sportunterrichts). Je nach Verletzungsgrad zeigte sich entweder ein offen-moderie-
rendes oder geschlossen-flihrendes Vorgehen. [43]

Wenn die Lehrkrafte eigene Wissensbestande als unvollstandig deuteten, entschlossen sie sich
dazu, diese durch Befragungen der Schiler*innen oder durch eigene Vermutungen zu
erweitern. [44]

Wenn die Lehrkrafte die AuBerungen der Schiller*innen im Reflexionsgespréch einerseits als
unempathisch oder unsensibel, gleichzeitig jedoch als unabsichtlich deuteten, entschieden sie
sich dazu, den Schiler*innen die Problematik zunachst durch Konfrontieren, Spiegeln oder
Anregen eines Perspektivwechsels vor Augen zu flhren. Interpretierten die Lehrkrafte die
AuRerungen hingegen als unwissend, ergéanzten sie weitere Informationen und involvierten die
Schilerinnen dann bei der Entwicklung von Lésungen im Reflexionsgesprach. Wenn genug
Zeit zur Verfliigung stand und die Lehrkrafte es als wichtig erachteten, die Schiler*innen in den
Lésungsprozess zu involvieren, entschieden sie sich dazu, die Schiler*innen nach méglichen
Lésungsvorschlagen zu befragen. [45]

Deuteten die Lehrkrafte das Agieren der Schilerinnen als Inkaufnahme oder absichtliche
Verletzung der Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts, entschieden sie sich dazu, ihr
Unverstandnis zu dufRern, zu widersprechen, Normen zu benennen oder konkrete Anweisungen
zu geben. [46]

Dispositionen

Die Lehrer*innen wussten sowohl um die Fahigkeit der Schiler*innen zur Perspektivibernahme
als auch um die Mittel zur Gestaltung von Reflexionsgesprachen. Hierbei kannten sie
beispielsweise Vor- und Nachteile verschiedener Gesprachsfiihrungs- und Moderationstechni-
ken sowie altersgerechte Formulierungen und anschauliche Beispiele. [47]

Die Lehrkrafte waren davon Uberzeugt, dass bei einer unabsichtlichen oder unbewussten
Verletzung der Anspriiche ein Reflexionsgesprach mit den Schiler*innen am geeignetsten ist,
in dem diese durch erganzende Informationen und Formen der Perspektivibernahme selbst zur
Einsicht des Problems und zu mdglichen Losungen gelangen. Bei einer gravierenden oder
absichtlichen Verletzung dieser Anspriiche durch einzelne Schiler*innen sahen sie hingegen
ein vehementes Widersprechen, ein Explizieren der Normen und konkrete Anweisungen als
zielfihrender an. [48]

Teilkompetenzprofil

Beim ,Reflexionsgesprache flihren und moderieren” sollten die Lehrkrafte Handlungsweisen
einsetzen, um ein ,(Fremd-)Verstehen anzuregen®, ,Normen zuzuordnen® und mit den
Schiler*innen gemeinsam ,Lésungen zu suchen und zu beschlieen®. Dies gelingt, indem die
Lehrkrafte zum ,Perspektivwechsel durch ein Hineinversetzen lassen" oder zum ,Perspektiv-
wechsel durch Konfrontation® anregen. Dartiber hinaus sollten sie mit Blick auf die betroffenen
Akteur*innen ein ,Verstehen sicherstellen®, indem sie zusatzliche ,Beobachtungen erfragen®
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oder zugehorige ,Normen benennen und explizieren®. Bei mutwilligen Verletzungen der
Anspruchsdimensionen eines inklusiven Sportunterrichts kénnen mitunter direktivere Vor-
gehensweisen zielfiihrender sein, indem die Lehrkrafte erzieherisch eingreifen, das Recht auf
Teilhabe, Anerkennung sowie individuelle Férderung sicherstellen und ,Lésungen vorschlagen
oder erfragen” bzw. spezifische Loésungen und Verhaltensweisen ,anweisen®. Auf Ebene der
situationsspezifischen Fahigkeiten sollten die Lehrkrafte ihre Entscheidung, das Gesprach
fihrend oder moderierend zu gestalten, vor dem Hintergrund des Gesprachsanlasses und der
Voraussetzungen der Schiler*innen abwagen. Wenn keine weitere Verletzung der Anspriiche
droht, eine gunstige Gesprachsatmosphare vorliegt und die sprachbezogenen Kompetenzen
der Schiler*innen es zulassen, sollte die Lehrkraft sich um die Beteiligung der Schiler*innen
bei der Gestaltung der Reflexionsphasen bemiihen. Auf der Ebene der Dispositionen sollten die
Lehrkrafte das Wissen um idealtypische Phasen von Reflexionsprozessen sowie ihre real-
typischen Ablaufe besitzen. Darlber hinaus bendtigen sie Wissen Uber die sprachbezogenen
Kompetenzen der Schilerinnen (bspw. mit Blick auf das Berichten, Erlautern und Diskutieren)
und den damit verbundenen Herausforderungen und méglichen Barrieren. Damit diese von den
Schiler*innen tUberwunden werden konnen, missen die Lehrkrafte unterschiedliche Mittel zur
Gestaltung von Reflexionsgesprachen kennen. Zudem sollten sie die Uberzeugung haben, dass
Schdler*innen ein tiefgreifendes Verstehen und die mindige Beteiligung an Problemlésungen
zugestanden werden sollte sowie motiviert sein, Anstrengungen zu unternehmen, um den
Schuler*innen das Verstehen mittels Erklarungen und Anregungen zu ermoglichen. Abbildung
3 zeigt das entwickelte Teilkompetenzprofil der Teilanforderung ,Reflexionsgesprache fihren
und moderieren®. [49]

Dispositionen:

- Wissen tber Phasen (Erleben, Darstellen, Analysieren, MaBnahmen entwickeln, Anwenden) und den Ablauf eines Reflexionsprozesses

- Wissen uber die sprachbezogenen Kompetenzen der Schiler*innen und mégliche Barrieren. Insbesondere im Bereich der bildungssprachlichen Diskursfunktionen
Erzéhlen/Berichten Erlautern, Erklaren und Diskutieren

- Wissen iber unterschiedlichen Gespréchsformen und iiber die rhetorische Gestaltung von Unterrichts- bzw. Reflexionsgespréchen.

- Uberzeugung Schiller*innen ein tiefgreifendes Verstehen und die mindige Beteiligung an Problemlésungen zu ermbglichen

- Wissen um das Spannungsfeld zwischen Beteiligung der Schiiler*innen und Sicherstellung des Recht der Schiiler‘innen nach Realisierung der Anspriiche eines
inklusiven Sportunterrichts

- Motivation Anstrengungen zu unternehmen, um den Schiler*innen das Verstehen mittels Erklarungen und Anregungen zu erméglichen

Sit pezitische Fahig| H

- Wahrnehmung der beteiligten Schiller*innen, ihrer sprachbezogenen Kompetenzen sowie der in der Klasse vorherrschenden Atmosphére. Dabei sollten auch
nonverbale Aspekte aktiv wahrgenommen werden (z. B. Wut, Scham)

- Interpretation und Bewertung der sprachbezogenen Kompetenzen und der vorherrschenden Atmosphére im Hinblick auf méagliche Konsequenzen flir den Verlauf eines
Reflexionsgespraches

- Entscheidung fir spezifische Optionen das (Fremd-)Verstehen anzuregen, Normen zuzuordnen und zu priifen sowie Lésungen zu suchen und zu beschlieBen
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Normen zuordnen und priifen | (Fremd-)Verstehen anregen Ldsungen suchen und beschlieBen
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Perspektivwechsel
anregen durch
Hineinversetzen lassen

Perspektivwechsel
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Verstehen Lésungen erfragen

p Anweisen
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Abbildung 3: Teilkompetenzprofil der Teilanforderung "Reflexionsgesprache flihren und moderieren"

4.4. Teilanforderung ,,Gesprachsforderliche Rahmenbedingungen schaffen*

Als weitere Teilanforderung konnte das ,,Gesprachsforderliche Rahmenbedingungen schaffen®
rekonstruiert werden. Hierbei handelt es sich um eine Anforderung, die quer zu den bisher
rekonstruierten Anforderungen liegt und den Reflexionsprozess flankiert. [50]

Handlungsweisen

Zur Bewaltigung dieser Teilanforderung setzten die Lehrkrafte die Handlungsweisen ,Bewe-
gungsgeschehen unterbrechen®, ,Positionsanderungen organisieren® und ,Verbale und nonver-
bale Ruhe/Geduld einfordern® ein. [51]

Beim ,Bewegungsgeschehen unterbrechen stoppten die Lehrkrafte das gegenwartige
Unterrichtgeschehen, sodass sie ein Gesprach mit der gesamten Klasse initiieren konnten (,So,
also. Stopp“[F.6, Z.5]). Diese Handlungsweise trat insbesondere im Kontext von kleinen Spielen
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auf, bei denen die Schiiler*innen, aufgrund ihres Fokus auf das Spielgeschehen sowie der
raumlichen und akustischen Bedingungen, nur schwer adressiert werden konnten. [52]

Nachdem die Bewegungsaktivitaten unterbrochen wurden, organisierten die Lehrkrafte in der
Regel eine "Positionsdnderung”, indem beispielsweise eine Anweisung mit dem Ziel gegeben
wurde, dass alle zusammenkommen sollen (,Alle mal bitte im Kreis zusammenkommen" [F.1,
Z.0]). Insbesondere wenn es unter den gegebenen situativen Bedingungen schwierig war, ein
Gesprach durchzufiihren, wurde dies angewandt. [53]

Das ,Verbale und nonverbale Ruhe/Geduld einfordern® wurde eingesetzt, wenn das Gesprach
aus Sicht der Lehrkraft durch Handlungen oder AuRerungen der Schiilerinnen gestort wurde
(,Arne, halt den Ball mal bitte fest” [F.1, Z.3]; ,Leni, nochmal wirklich ganz kurz Ruhe behalten*
[F.1, Z.3f]). [54]

Situationsspezifische Fahigkeiten

Die Lehrkrafte richteten ihre Wahrnehmung auf Vorkommnisse (bspw. Beschwerden oder
UnmutsauRerungen) auf Haupt- und Nebenschauplatzen des unterrichtlichen Geschehens und
deuteten diese bei einem Verstol} gegen die Anspriiche eines inklusiven Sportunterrichts als
Reflexionsanlasse. Wahrend des Gesprachs lenkten die Lehrkrafte ihre Wahrnehmung sowohl
auf das Unterrichtsgesprach mit der Klasse als auch auf Nebengesprache der Schiler*innen
untereinander. Bewerteten die Lehrkrafte die rdumlichen Bedingungen oder Nebengerausche
und -handlungen der Schiler*innen als stérend fir die Durchfiihrung eines Reflexionsge-
sprachs, entschieden sie sich fir eine Intervention, die auf die (Wieder)Herstellung eines
gesprachsfoérderlichen Rahmens zielte. [55]

Dispositionen

Die Lehrkrafte wussten sowohl um geeignete Reflexionsanlasse als auch um (un)gunstige
Gesprachsbedingungen im sportunterrichtlichen Kontext. Sie verfigten zudem Uber das
Wissen, ein Reflexionsgesprach in den Unterrichtsverlauf zu integrieren und die Aufmerksam-
keit der Schiler*innen auf das Gesprach zu lenken. Zudem waren sie motiviert, den Teilhabe-
anspriichen der Schiler*innen auch auf Ebene des Gesprachs gerecht zu werden, indem sie
auf Stérungen der Wortbeitrage empathisch reagierten. [56]

Teilkompetenzprofil

Um ,Gesprachsforderliche Rahmenbedingungen zu schaffen®, erweisen sich die Handlungs-
weisen ,Bewegungsgeschehen unterbrechen®, ,Positionsanderung organisieren” und ,Verbale
und nonverbale Ruhe/Geduld einfordern® als férderlich. Auf Ebene der situationsspezifischen
Fahigkeiten sollten die Lehrkrafte ihre Wahrnehmung vor und wahrend des Gesprachs auf die
Haupt- und Nebenschauplatze des Unterrichtsgeschehens lenken. Die Lehrkraft sollte nicht nur
auf die Bedurfnisse einzelner Schiler*innen und die verletzten Anspriiche eingehen, sondern
auch Verstandnis fir die Ungeduld oder Unruhe von anderen Schilerinnen im Gesprach
aufbringen. Die Lehrkraft sollte sich zudem dazu entscheiden, einen gesprachsfoérderlichen
Rahmen herzustellen, um sich mit den Schiler*innen Gber verletzte Anspriiche eines inklusiven
Sportunterrichts verstandigen zu kénnen und diesen aufrechterhalten, um die Anspriiche auch
auf Ebene des Gesprachs zu realisieren. Mit Blick auf die Dispositionen sollten die Lehrkrafte
sowohl um (un)glinstige Gesprachsbedingungen und Zeitpunkte als auch Reflexionsanlasse
eines inklusiven Sportunterrichts wissen. Zudem sollten sie iber Kenntnisse im Bereich der
Herstellung und Aufrechterhaltung glnstiger Gesprachsbedingungen verfiigen. Darliber hinaus
sollten sie die Motivation haben, verletzte Anspriche inklusiven Sportunterrichts in einem
Klassengesprach zu thematisieren und ihnen auch im Gesprach gerecht werden zu wollen.
Abbildung 4 zeigt das Teilkompetenzprofil zur Teilanforderung ,,Gesprachsforderliche Rahmen-
bedingungen schaffen®. [57]
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Dispositionen:

- Wissen um geeignete Reflexionsanldsse und Zeitpunkte, um Gesprache in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren

- Wissen um (un)ginstige Gespréachsbedingungen

- Wissen um Strategien, mit denen die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen (zuriick) auf das Gespréch gelenkt werden kann

- Motivation Anstrengungen zu unternehmen, um den Teilhabeanspriichen der Schiler*innen auf Ebene des Gespréchs gerecht zu werden

ifische Fahi

- Wahrnehmung unterrichtlicher Vorkommnisse, ihrer ursdchlichen und kontextuellen Bedingungen. Wahrnehmung von Schiler*innenhandiungen und -auBerungen in
Haupt- und Nebengesprachen

- Interpretation und Wertung der unterrichtlichen Rahmenbedingungen bezglich ihrer Eignung fiir ein Gesprach lber die Vorkommnisse. Interpretation und Wertung von
Schiiler*innenhandlungen und -&uBerungen wahrend des Gespréchs vor dem Hintergrund der Aufrechterhaltung eines gespréchsférderlichen Rahmens

- Entscheidung einen gesprachsforderlichen Rahmen herzustellen oder durch entsprechende Handlungsweisen aufrechtzuerhalten

- = ~—

— ——— ~—

Situatior

Verbale und nonverbale Ruhe/ Geduld

Bewegungsgeschehen unterbrechen einfordern

Positionsanderung organisieren

Abbildung 4: Teilkompetenzprofil der Teilanforderung "Gesprachsférderliche Rahmenbedingungen
schaffen"

5. Zusammenfassung und Ausblick

Durch die Auswertung wurden vier Teilanforderungen ermittelt, mit denen Lehrkrafte im
Rahmen der Anforderungssituation ,Mit Schiler*innen tUber Anspruchsdimensionen inklusiven
Sportunterrichts reflektieren konfrontiert werden (vgl. Abbildung 5). Die Verzahnung
rekonstruktiver und normativ-reflexiver Auswertungsschritte erwies sich dabei als fruchtbares
Vorgehen, um die erforderlichen Kompetenzen der Lehrkrafte fur die Bewaltigung der
fokussierten Anforderungssituation zu bestimmen. [58]

Verletzungen inklusiver
Anspriiche thematisieren

+ Impulse der SuS aufgreifen !
+ Problematisierende Nachfrage stellen
(Stellungnahmen einfordern)

+ Direkte verbale Reaktion HE
+ Eigene Impulse/ Uberlegungen einbringen
+ Nonverbales Problematisieren

S Reflexions-

gesprach
erdffnet

Anspruchs-
dimensionen |
verletzt

}

Aktives Beobachten
und Zuhdren
= Bewusst hinschauen
» Bewusst hinhdren

Reflexionsgesprache
Filihren und
Moderieren

* Beobachtungen erfragen

+ Normen benennen und
explizieren

Geschehnissen auf
Haupt- und Nebenplatzen

Mit

+ Perspektivwechsel anregen
durch Hineinversetzen lassen

des Sportunterrichts Schiler*innen + Perspektivwechsel anregen
uber Ansprl’iche durch Konfrontation
inklusiven + Verstehen sicherstellen
* B h: A + Losungen erfragen oder
! Bewsset weghdren Sportunterrichts vorschiagen

. Y, reflektieren \: Anweisen /

Gesprachsforderliche Rahmenbedingungen schaffen
+ Bewegungsgeschehen unterbrechen
+ Positionsadnderungen organisieren
+ Verbale und nonverbale Ruhe/ Geduld einfordern

Gesprachsbedingungen ungiinstig

Abbildung 5: Kompetenzprofil Anforderungssituation "Mit Schuler*innen Uber Anspriche inklusiven
Sportunterrichts reflektieren”

Mit Blick auf das Reflektieren mit Schiiler*innen zeigt das Kompetenzprofil, dass Lehrkrafte
vielfaltige Gesprachsstrategien nutzen kdénnen, um die Anspriiche eines inklusiven Sport-
unterrichts zu thematisieren. Vor dem Hintergrund des Kompetenzmodells (Blomeke et al.,
2015) wird zudem sichtbar, dass bereits im Vorfeld des eigentlichen Reflexionsgesprachs
konkrete Handlungsweisen, situationsspezifische Fahigkeiten und Dispositionen benétigt wer-
den, um Reflexionsanlasse erkennen und aufgreifen zu kénnen. [59]

Bei der Auswertung der Falle wurde zudem deutlich, dass in den Reflexionsgesprachen
ausschlief3lich die Anspruchsdimensionen Teilhabe und Anerkennung behandelt wurden. Es
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wurde festgestellt, dass die individuelle Férderung im vorliegenden Datensatz von 104
Unterrichtsstunden nicht Thema eines Reflexionsgespraches wurde. Dies deutet darauf hin,
dass der Blick der Schiler*innen in Reflexionsgesprachen selten auf eine Auseinandersetzung
mit individuellen Férdermaflinahmen gelenkt wird. Méglicherweise liegt dies daran, dass die
Planung, Durchfihrung und Bewertung individueller Férderung in diesen Klassenstufen in der
Regel noch in der Verantwortung der Lehrkraft liegen. [60]

Der Typus "Mit Schiler‘innen Uber Anspriiche inklusiven Sportunterrichts reflektieren" stellt
lediglich einen kleinen Ausschnitt bendtigter professioneller Kompetenzen von Lehrkraften im
inklusiven Sportunterricht dar. Insbesondere die Ebene der Dispositionen und situationsspezifi-
schen Fahigkeiten, die in der vorliegenden Studie vorwiegend interpretativ erschlossen wurden,
musste in weiteren Studien differenzierter untersucht werden. Aus hochschuldidaktischer
Perspektive werden die ausgewerteten Falle und daraus entwickelten Teilkompetenzprofile als
geeignete Grundlage fir Lehrveranstaltungen im Bereich der Sportlehrkraftebildung betrachtet.
Mit ihnen kann ein enger Theorie-Praxis-Bezug hergestellt und situationsspezifische Fahigkei-
ten, durch die Arbeit an konkreten Fallen, ausgebildet werden (Erhorn, 2016; Liisebrink, Krieger,
Wolters & Kdrner, 2009; Wolters, 2015). [61]
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