wmémmd_u@mqoﬂﬁmdmﬂ kénnen im wmémmdn.@m- und Sportunterricht auf unter-
schiedliche Weise realisiert werden. Die folgenden Hinweise sollen hierfiir
einige Méglichkeiten aufzeigen; .

» Wiahrend des Unterrichts mit Kernvorhaben kénnen bei den Schiile-
rinnen und Schiilern bestimmte themaftische Interessen entstehen, die
in die fortgesetzie Planung des Sportunterrichts einflieflen w@Ewm\b.
So lassen sich zwischen oder nebern groieren Wm§-<o_.rmdmh.cmwﬂmr
kleinere', Zwischendrin-Vorhaben" oder , chmbvmw-/\onwmc@&w.\mg-
schieben, in denen besondere Interesse der Lernenden oder mmgﬁm
Anliegen der Lehrenden, jeweils in einem gemeinsamen’Verstiandi-.
guUNgSPIOzZEss verabredet, thematisiert und als Einzelv xmmdmn reali--
_siert werden, Tanzen, Akrobatik, J ohummnm? neue Treng doimﬁmb und
andere Bewegungsaktivititen, wie die meﬁmwmmcﬂm\%cu kleinen und
groBen Spielen, sind mdglicherweise fiir , Zwischehdrin“ geeignet,
Bewegungsvorhaben kénnen auch ,persdnliche, Aw orhaben” sein. Als
Unterrichtsvorhaben kénnte es sich um ein Lm. plantes persénliches
. Werk" handeln, das nach Abschluss vorzgigbar sein soll und als
Einzelvorhaben durchgefiihrt wird. So W@E..v.ﬁ auch eine der zwei oder
drei wﬁo_ﬁmgh&mb dafiir genutzt werden,iim das personliche Unter-
richtsvorhaben im Sinne von kleinerer/Einzelvorhaben zu férdermn.
Vielleicht lasst sich auch ein bestimmiter Zeitraum wéhrend des Bewe-
gungs- und Sporfunterrichts mmmzm@m&_ an dem die Schiilerinnen und
Schiiler Gelegenheit erhalten, ihr @mmmmsﬁnﬁmm « Werk" zu erarbeiten,
Denkbar ist auch, dass nicht alle/Lernenden an einem persdnlichen
. Vorhaben beteiligt sind; einigenkdnnte Zeit und Rawm zur Verfligung
. gestellt werden, wéhrend &m‘.mﬂ_@mamh im Kernvorhaben verbleiben.
Persdnliche Einzelvorhaben \m«ba gemeinsames Kern-Vorhaben haben
ihren Bezug zum Gesamtygrhaben.

Lehrende kinnten die cﬂmamnEmgmnWmn thematischen Interessen der
Schiilerinnen und Schifler sammeln und in die Schuljahresplanung
einarbeiten, so dass Vgrhaben nicht spentan zwischendrin eingescho-

-

-

ben werden, sonderfl systematischer Teil der Gesamtvorhaben sind. -

Hier kiinnen dann/,Klassen-Vorhaben” oder ,Kleingruppen-Vorha-
ben" als Nmn.aawmmdmh aufeinander folgen, die innerhalb eines be-

. A . . . .
stimmien Zeitrafimes bearbeitet und zu einem vorzeigbaren Ergebnis

fithren miissex! .

SchlieBlich mb d die eigentlichen ,Kernvorhaben® als die wesentlichen
«GroB-Vorliaben” zui nennen, die den gréBten zeitlichen Umfang ein-
nehmen ynd den Unterricht weitgehend strukturieren. Hier gehen alle
wesent .MMmﬂ Themen ein, die wihrend eines Schuljahres behandelt
werdef sollen. Lehrende und Lernende versténdigen sich iber die
Gestaltung der Kernvorhaben, Zusammen mit den kleineren oben
ge ten Vorhaben-Formen, die meist als Einzelvorhaben auftreten,

m:ﬂﬁmwm: so0 die Gesamivorhaben eines Schuljahres. Unterrichtsvor-

-

haben als Bewegungsvorhaben sind insofern von unterschiedlicher -

Reichweite und zeitlicher Festlegung. Sie sind jeweils in sich stimmige
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mMﬁ.mE.\rmEmem:mb_ &mm:Hmm:.umﬁmﬁb&mmmrmamwmmﬁmm::b&m.ﬁm
,H.SWmm MaB an Beteiligung der Lernenden vorsehen.
michtsvorhaben haben immer eine zeitliche und organisatorische Di-
on, die gekoppelt ist mit den thematischen Interessen der Schiilerinnen
o .ﬂw&:ﬂmw und den Vermittlungsabsichten, die die rmwmm.ﬂﬂmu. einbringen.
liisotern dient die vorgenommene Strukturierung 3 Vorhaben-Varianten
dazu, Anregungen fiir die Gestaliung des Bewegufigs- und Sportunterrichis
im Sinne von Unterrichtsvorhaben zu geben, N
In jedem Vorhaben geht es um einen \Qm“mﬂm_.bmmgwu Verstdndigungspro-.
Zess, Um einen gemeinsamen Plan, \umw das Vorhaben bis zum Abschluss
fasst, um ein auch tber das m.mngm:mémmmmuamm Thema, um die Stir-
kung der Eigeninitiative der hmamummn_ um die begleftende Unterstiitzung
durch die Lehrenden und ﬁﬁx&m Gestaltung eines Abschlusses. Vorhahen
gestalten den bogﬁmwxwmsﬂmgum, und Sportunterricht und geben An-
m.nE:mmEmmﬁnrwmm.mmwm%ﬁ fachiibergreifende und schulbezogene Aspekte,
Aber auch ein <0va?mn braucht Formen des Differenzierens, ohne die das
hier vertretene ¥erstindnis von Bewegqungslernen in der Sachbegegnung
durch Bewegungsaufgaben nicht realisiert werden kann.

6.3 Differenzieren

m@onmﬂﬂmang verfolgt die Absicht, méglichst alle Schiilerinnen und Schiiler
an Spiel- und Bewegungsaktivititen teilhaben zu lassen. Dabei stellt sich
das Problem, wie mit der Unterschiedlichkeit der Lernenden umgegangen

" werden soll. In vielen gemeinsamen Spiel- und Bewegungshandlungen wird
. die Unterschiedlichkeit antizipiert und iber differenzierte Ubungs- und

H.m_.:mﬁ@.mvmu bzw. liber Regelanpassungen in den Spielen aneinander an-
geglichen, um Bedingungs- und Chancengleichheit herzustellen. In diesem
Kapitel soll das Différenzieren iiber eine EmEo&.mnrm Mallnahme hihaus
als Umgang mit der Differenz erériert werden. Dabe ist die Differenz dié -
eine Seite der Betrachtung. Auf deranderer Seite zeigt sich die Gleichheit,
auf die die Differenz verwiesen ist. Differenzieren im methodischen Han-
deln von Lehrenden und Lernenden heifit immer, die aufgabenbezogene
Sachauseinandersetzung-zu ciner differenzierten Lernhilfe zy fiihren, die
nur dann gelingen kann, wenn die Differenz in Relation zur Gleichheit in
den differenzierten Lernhilfen fiir die Einzelhen einen angemessenen und
férdernden Umgang erfihrt, . .

6.3.1 Differenz und Gleichheit — &in spannungsvolles Verhiltnis

Differenzen sind allgegenwirtiq: Jeder Mensch ist in seinem Aussehen, in

* seinen kérperlichen und geistigen Méglichkeiten, in seiner Persdnlichkeit,

seiner Gestik EE Mimik, seiner Geschlechtlichkeit, seiner ethnischen
Herkunft, seinen sozialen und ékonomischen, Lebensverhédltnissen und in

. vielen anderen Hinsichten vom jeweils anderen verschieden. Die Schule

muss professionell mit diesen Differenzen umgehen: Schillerinnen und
Schiiler werden ab einem bestimmten Alter in verschiedenen Schulformen
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unterrichtet; der Unterrichi findet je nach Lernstrategie oder Lerninteres-
se in verschiedenen Gruppen und mit unterschiedlichen Aufgaben und
Anforderungsprofilen stait; dabei treten die Schiilerinnen und Schiiier als je
verschiedene Perstnlichkeiten hervor. Differenzen treten uns im Lebensall-
tag wie in professionellen Zusammenhédngen gegeniiber und verlangen
einen Umgang mit ihnen. Zur Profession des Lehrerberufes gehort es, die
Verschiedenheit in der Lerngruppe zu antizipieren und entsprechende
Differenzierungsmafinahmen vorzubereiten.

- In der Pddagogik ist diese Problematik eingebunden in einen spannungs-
reichen Widerstreit zwischen Differenz und Gleichheit-Nicht nur bildungs-
politisch, sondern vor allem aus der paddagogischen Tradition heraus, ist der
Anspruch auf Gleichheit mit der Forderung ,alle Mensehen alles zu lehren”
(Comenius, 1628/1960) iminer wieder formuliert worden. In den 1970er Jah-
ren entsprach dies der Forderung nach gleichen Bildungschancen fiir alle,
die mit Hilfe einer gerechten Schule in Form einer Gesamischule geschaffen
werden sollten, Gleichzeitig gehort aber auch, vor allem seit W. v. ITumboldt,
die Férderung und die Achtung des Einzelnen nach seinen individuellen
Entwicklungsméglichkeiten zur bildungstheoretischen Tradition: Wie kann
der Einzelne optimal in seiner individuellen Entwicklung gefordert werden?
Gleichheit fiir alle und Differenz der Individuen bilden demnach zwei Sei-
ten eines grundlegenden padagogischen Diskurses. Wenn wir die jlingere
schul- und auch sportpédagogische Fachdiskussion reflektieren, dann lisst
sich konstatieren, dass in den letzten 30 J; Hﬁ.mu ein Perspektivenwechsel
von dem Bemiihen um Gleichheit hin zur Akzeptanz von Differenz stattge-
funden hat. Dies kann in der allgemeinen Schulpddagegik mit Beispielen
aus der Grundschuldpidagogik belegt werden, wenn man die Forderung
des Einzelnen durch Wochenplanarbeit, Freie Arbeit, Projektunterricht,
individualisierie Lese~ und Schreiblehrgéinge betrachtet. Ebenso kann das
zunehmende Interesse an Themen wie , Geschlechterdifferenz”, ,Multikul-
turalitat”, ,Umgang mit Behinderung" u. a. als Beleg angesehen werden.

Der Anspruch der Pddagegik hat sich zugunsten der Wahimehmung von .

Differenzen gedndert (Prengel, 1995; Schidmerkemper, 2000).
So werden im Schulsport vermehrt individuelle, leistungs- und interessen-
bezogenen Variationen sportlicher Méglichkeiten zur Vermitilung angebo-
" ten: Bewegungsformen, Spielhandlungen und Regeln folgen dabei weniger
festen Vorgaben, sondern vielmehr den sich den Individuen stellenden
Bewegungsproblemen im Horizont vereinbarter Bewegungsabsichten (Be-
wegungslernen als Sich-Bewegen-Lemnen) — dabei dirfen die Lésungen ver-
schieden sein. Eine in diesem Sinne gemeinte Betonung der Differenz zeigt
sich in Konzepten zur psychomotorisch orienfierten Bewegungserziehung
‘(z. B. Zimmer, 1993}, zum verstdndigungsorientierten Vermitteln (Funke-
Wieneke, 1995) oder zum Verstdndnis von Bewegungslermnen {Scherer, 2001;
Bietz, 1999). Auch die Haufung von Themenheften der Zeitschrift , sportpé-
dagoegik” belegt diese Tendenz. So erschienen 2002 und 2003 kurz nachei-
nander ,Gewalt im Sportunterricht”, ,Ringen, Raufen, Kampfen*, ,Schiiler
mit Behinderung”, ,Mit Fremdheit umgehen* und (Differenzieren”,
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Es ist unumstritten, dass das Wahmmehmen von Differenz fiir die professio-
nelle pidagogische Arbeit etwas Grundsitzliches meint, das nur bei Strafe
durch Scheitern im Unterricht ignoriert werden kann. Gleichwohl siellt sich
die Frage, ob der Perspektivenwechsel zur starkeren Akzeptanz von Diffe-
renz ohne den Aunspruch auf Gleichheit auskommt. So ist es eine Sache,
dass Lehrende und Lernende wahrnehmen, dass Christoph beim Anflug
des Balles im Volleybalispiel nicht zum Ball ,geht*, sondern ausweicht und
eine méglicherweise erfolgreiche Spielszene beendet oder dass Mareike
beim Turnen mit asthetischer Eleganz vom oberen Holm stiitzend {iber den
unteren Helm einen Uberschlag seitwiirts turnt, was allen anderen nicht
gelingt; aber es ist eine andere Sache, dass Lernende aufgrund individueller
Voraussetzungen, sozialer Barrieren, hduslicher oder schulischer Probleme
keinen Zugang zu sportlichen und bewegungsbezogenen Akfivitdten finden
und/oder sich einer Teilnahme aus nicht selbst verursachten Griinden ent-
ziehen, sie ihre , Beweg-Griinde” nicht finden kénnexn, weil sie verschiittet
sind und sie selbst nicht in der Lage sind, sich daraus zu befreien. ,Differente
Verhiltnisse sind nicht zu respektieren, nur weil sie different sind ... Wenn
wir Differeénzen unter den Menschen respektieren wallen, heilit dies nicht,
dass wir auch in jedem Fall die Verhiltnisse, in denen sie leben, so belassen -
diirfen, wie sie sind” {Rauschenberger, 2001, S. 270).4

Differenz ist aiso ohne den normativen Anspruch auf Gleichheit nicht zu
denken. Umgekehrt geht eine Betonung von Gleichheif am padagogischen

. Anspruch, jeden Einzelnen in seiner Besonderheit wahrzunehmen und zu

fordern, vorbei. Was meint nun der Differenzbegriff? Einerseits geht es um
differente Entwicklungsverldufe und Méglichkeiten des Einzelnen und
zum anderen um die differenten Verhaltnisse, in denen Kinder aufwachsen
und leben — zwei Seiten einer Medaille, Die Differenz ist padagogisch als
Chance fiir das Individuum zu verstehen, aber dies ist nur méglich, wenn
die Verhdltnisse so sind, dass die oder der Einzelne dazu auch tatsdchlich
eine Chance erhilt. Insofern miissen Lehrende mit ihtem Blick auf die Diffe-
renzen der Lernenden auch immer ihre maglichen differenten Verhaltnisse
im Blick behalten und diese bei Behinderung der individuellen Entwicklung
versuchen zu dndern. .

Beide Seiten einer Differenz grinden im péddagogischen Kontext auf
Gleichheit aller Menschen, Auch der Gleichheitsbegriff wejst zwei Seiten
auf: Einerseits sind alle Menschen entwicklungsoffene sowie erziehungs-
bediirftige Wesen und darin also gleich und andererseits ist die demokra-
tisch verfasste Geselischaft darauf verwiesen, allen Menschen Bedingungs-
und Chancengleichheit f{ir ihre Entwicklung zu erdffnen.

Dieser dialektische Ansatz ist unabdingbar, wenn {iber Differenz, UEmHmu-
zieren und Differenzierung nachgedacht wird. Wir haben és sowohl mit einer
in der Anthropologie griindenden Auffassung von Gleichheit und Differenz
als auch mit einer sozialwissenschaftlich begriindeten Auffassung von gesell-
schaftlich gleichen Bedingungen und Chancen fir differente Mdéglichkeiten
der einzelnen Individuen zu tun (siehe Abb. 5, nachste Seite). Beide Seiten
sind im Hinblick auf schulische Bildungsprozesse auszubalancieren.
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-Sozialwissenschaftliche Betrachiung

Vor diesem Hintergrund muss es im pédagogischen Kontext darum gehen,
das neu gewachsene und piddagogisch gut begriindete Interesse an ,Diffe-
renz” im Kontext eines unverzichtbaren Anspruchs auf ,Gleichheit” neu
auszuloten. Deutlich wird dies z. B. in einer Pidagogik der , Teilhabe*, wie
sie Liebau (2000) fordert, der eine Abkehr von der klassischen Allgemeinbil-
dung im Sinne einer Maximaibildung fordert, die ausschlieBlich auf Wissen
dngelegt und nur wenigen vorbehalten war, und stattdessen «elementare
Grunderfahrungen aktiver Teilhabe*” ermoglichen méchte, die er als Mini-
malbildung versteht. In diesem Konzept vermittelt Liebau ,Gleichheit und
Differenz" auf neue Weise aneinander: ,Hier sollen die Differenzen zwischen
den Schiilern nicht iiberwunden, sondern im Gegenteil als positive und zu
kultivierende Unterscheidungen aufgenommen werden, " Dazu gehort aber
auch, dass die Schule nicht nur vielseitige', sondern auch -einseitige’ Inter-
essen anregt (Liebawu, 2000, S. 144 ff.). Die Bedeutung von »Gleichheit” fiir
den Differenz-Begriff wird allein schon daran sichtbar, dass kein Mensch und
kein Ding an sich selbst different sein kénnen: , Wir erfahren sie (die Diffe-
renz; R, L.) als Vordergrund zu einem Hintergrund, als das Andere zu einem
wieder Anderen. Wir erkennen sie, indem wir das Gleiche vom Ungleichen
trennen, und auf diese Weise kénnen wir mit ihrer Hilfe konstatierén, was
der Fall ist, Dabei greifen wir jedes Mal auf die Gleichheit zuriick — gewollt
oder ungewollt. Gleiches macht Differentes erst sichtbar. Wenn aber diese
Spannung zwischen Differenz und Gleichheit verloren geht, mutiert die
Differenz zur Indifferenz” (Rauschenberger, 2001, S. 274).
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Atib. 5: Verhaltnis von Gleichheit und Differenz

Mit diesem Selbstverstindnis des Differenz-Begriffs in Bezug auf Gleich-
heit ist fiir die (sport-)pddagogische Arbeit ein Rahmen gegeben, der es
erlaubi, pddagogisch gehaltvoll iber Differenzieren und Diiferenzierung im
Sportunterricht zu reflektieren. Was bedeutet aber dieser Rahmen konkret
tir den Sportunterricht, wenn es um das ,Differenzieren” und die o Dif-
ferenzierung” als Teil des methodischen Handelns von Lehrerinnen und
Lehrern im Unterricht geht?
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Wihrend also Differenzen wahrgenommen und festgestellt werden, Gleich-
heit hingegen hergestellt werden muss, handelt es sich beim Ditferenzieren
ebenfalls um einen «Herstellungsprozess”, nun aber zur Schaffung von
«Differenzen*, Das Ergebnis des Differenzierens lasst sich dann als sichtbare
Differenzierungen in der Gestaltung des Unterrichts beobachten. Es geht
demnach um die unterrichtsgestalterische Umsetzung wahrgenommener
Differenzen. Entsprechend wird in der Unterrichtsmethodik im Sinne von
Antworteri auf das Differenzphdnomen von Differenzierung bzw. Diffe-
renzierungsmafinahmen als konkrete Aktionsformen von Lehrerinnen und
Lehrern gesprochen. .

Was bedeutet nun Differenzieren im Sinne einer unterrichtsmethodischen
Antwort auf festgestellte Differenzen im Hinblick auf den pddagogischen
Anspruch ,Gleichheit"? Wie viel Differenzierung vertrdgt der Unterricht,
wann wird zu viel, wann zu wenig differenziert? Und wetter: Wie viel Dif-
ferenz muss erhalten bleiben, um das Individuum mit seinen unverwech-
selbaren Moglichkeiten auf seine Weise unter Beibehaltung der Differenz
als positiv zu kultivierende Unterscheidung zu férdern - einer Differenz,
die nicht mehr als Stérung, sondern als Gewinn empfunden und verstanden
werden kann? .

Diese Fragen bilden vor dem Hintergrund der Ausfithrungen zum Span-
nungsield von ,Differenz und Gleichheit” den Rahmen fiir die Reflexion
sportdidaktischer Ansétze zur Differenzierung im Bewegungs- und Sport-
unterricht,

6.3.2 E:qu._mmm_.m__ - eine didaktische Notwendigkeit

Eine Klasse verstandigt sich fiir einen Zeitraum von sechs Wochen darauf,
Handball einzufiihren und zu spielen. Der Sportlehrer reflektiert die Situa-
tion der Lerngruppe sowie die materiellen und rdumlichen Bedingungen.
Dabei fallen thm Christina und Ruth ein, die einen zugeworfenen Ball
kaum fangen kénnen; Katrin, Tobias und Jannis spielen in der Schul-AG
und im Verein Handball, Frederick ist aufgrund seines Ubergewichts in
seiner Beweglichkeit und Lauffreude eingeschréinkt, obwohl er EENE.H:
sportinteressiert ist; fiir Ferdinand, Andy, Torben und Christian reduziert
sich Sportunterricht auf FuBlballspielen; Jessica, Stefanie, Therese, Claudia
und tlanni haben an Ballspielen keine Freude, entsprechend halt sich ihr
Kénnen im Umgang mit dem Ball in Grenzen; Mirko und Yasmin Vergessen
meistens ihre Sportsachen, dagegen findet Evelyn Sport prinzipiell gut ...
Sa oder hnlich stellen sich fiir Sportlehrerinnen und -lehrer Lernausgangs- .

 sifnationen dar, die deutlich die Differenzen zeigen, die zur Herausforderung

fiir das pddagogische Handeln werden. Hinzu kommen ofi unzureichende .
riumliche (nur ein Hallendrittel) und materielle (nur zehn Handbdlle)
Bedingungen, die zur sozialen, leistungsorientierten und/oder rdumlichen
Differenzierung in Kleingruppen oder Partnerarbeit {nach Aufgabe und/oder
Anzahl vorhandener Sportgerite, Stationen) fiihren,

Zu den Lernvoraussetzungen treten die subjektiven Praferenzen fiir
die eine oder andere Lernstrategie der Lernenden und ihre individuellen
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Lernvorlieben im Hinblick auf die zu realisierende Bewegungsaulgabe
hinzu, Diese lassen sich kaum noch mit den genannten Differenzierungen
auffangen, Hier bendtigen die Lernenden Offenheit in den Aufgaben und
Lernangeboten, um sich auf ihre Weise mit den Anforderungen auseinander
setzen zu konnen.

Die Differenzen kdnnen in einem Fachunterricht kaum grofBer sein als
im Sportunterricht. Hier finden sich Schiilerinnen und Schiiler mit ihren
differenten kérperlichen und bewegungsbezogenen Voraussetzungen und
Lernmdoglichkeiten nach dem Prinzip einer Gesamtschulklasse zusammen.
Dabher stellt sich die Frage nach dem didaktischen Umgang mit den Diffe-
renzen erst recht.

Zum Umgang mit der Verschiedenheit von Lernenden hat die Didaktik
nun Modelle und Konzepte zur Differenzierung entwickelt, die iiberwie-
gend darauf beruhen, fiir alle Lernenden das gemeinsame Unterrichtsziel
erreichbar zu machen. Der Sinn der Differenzierung besteht dann darin,
die Unterschiedlichkeiten auszugleichen; , Differenzierung meint die Be-
mithungen (1), angesichts der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schiiler und unterschiedlicher gesellschaftlicher Anforderungen {2) durch
eine Gruppierung nach bestimmten Kriterien und (3) durch didaktische
Mafinahmen den Unterricht so zu gestalten, daB (4) die fiir das schulische
Lernen gesetzten Ziele méglichst weitgehend erreichl werden kdnnen”.
{Schittko, 1984, S. 23). Jedem Schiiler und jeder Schiilerin sollen somit auf
optimale Weise Lernchancen geboten werden, die Riicksicht auf individuelle
Besonderheiten, spezifische Lernanlagen und soziale Dispositionen nehmen,
Es soll eine ,optimale Passung" (Winkeler, 1979, S. 21) durch ,variable
Lernwege" (Bonsch, 1985) erreicht werden.

In Forin der dufleren Differenzierung geht es dann darum, Lernende iiber
bestehende Klassen hinaus in leistungs- oder anforderungshomogene Grup-
pen zusammenzufassen. Ein anderes Kriterium wire z. B. ,Interesse”. Von
daullerer Differenzierung kann auch gesprochen werden, wenn Lernende
nach ,Leistung” oder ,Alter” auf verschiedene Schulformen, Schulzweige
und Klassen (Jahrgangsklassen) verteilt werden.

Aus bildungspolitischer Sicht stellt sich seit jeher die Frage, wie ,mit
mdglichst geringen Kriften und Mitteln bei méglichst vielen Lernenden
moglichst viel erreicht (...)" werden kann (Rauschenberger, 2001, S. 270},
Die Antwort wird strukturell und bildungspolitisch in der scheinbaren
Homogenisierung von Lerngruppen und -klassen oder ganzen Schulen
gesehen. Auch geschlechtsspezifische oder konfessionsgebundene Schu-
len arbeiten nach dem Prinzip der duBieren Differenzierung. Im Schulsport
greift dieses Prinzip, wenn der Sportunterricht nach Geschlecht, sportlicher
Leistung oder Bewegungsinteresse zur Bildung von dauerhaften eigen-
stindigen Lemngruppen fithrt. Auch Wahlpflichtangebote und Arbeitsge-
meinschaften im Sport fiihren letzilich nach dieser Form zu differenzierten
Lerngruppen.

Davon abzuheben ist die so genannte innere Differenzierung (Binnen-
differenzierung), die sich auf die nach der dufieren Differenzierung ver-
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bliebene Heterogenitit innerhalb der Lerngruppe bezieht. Hier geht es
darum, méglichst fiir jede Schillerin und jeden Schiiler die optimale Passung
zwischen Lernvoraussetzungen und Lernanforderungen herzustellen. Diese,
meist im Mitielpunkt von Differenzierungsiiberlegungen stehende Form, ist
sowohl in der pddagogischen Fachliteratur als auch in der unterrichtlichen
Praxis aus der Sicht von Lehrerinnen und Lehrern unstritlig, ja gewtinscht
und gefordert. Im Schulalltag sto6t sie aber offenbar an die Grenzen des
didaktisch und praktisch Machbaren. In einer Untersuchung von Roeder
(1997) zur Dilferenzierung im Unterricht von Gesamtschulen wird aufge-
zeigl, dass zwar alle befragten Lehrerinnen und Lehrer die Binnendiffe-
renzierung fiir sinnvoll halten, ihre Umsetzung jedoch einen erheblichen
Mehraufwand verursacht, den die meisten Lehrenden nicht leisten wollen
oder kénnen, Die undifferenzierte und gleichschrittige Unterrichtsgestal-
tung dominiert daher offenbar das methodische Repertoire von Lehrerinnen
und Lehrern (Hage u. a., 1985).

Die Differenzierungsvorschidge haben in der didakiischen Ideenge-
schichie meist das Ziel, den unterschiedlichen Leistungsstand, die unter-
schiedlichen Leistungsvoraussetzungen, die verschiedenen Lernstrategien
und -dispositionen oder die verschiedenen Interessenlagen einer Klasse
tber differenzierte Aufgaben- und Arbeitsauftriage, {iber differenzierte
Lehr-/Lernwege und Arbeitstempi oder iiber differenzierte (auch mediale}
Darstellungen des Lerngegenstandes und verschiedenen sozialen Differen-
zierungen die Differenz zu kompensieren.

Diese lehrergeleiteten Differenzierungsmalnahmen stelien den Versuch
dar, in anndhernd homogenisierten Kleingruppen alle Schiilerinnen und
Schiler mit leistungsbedingten Varianten zu einem fiir alle verbindlichen
Ziel zu fihren, Vielfach erscheint dies auch ohne nach auBen sichtbare
Differenzierungsmalnahmen zu geschehen. So steuern Lehrerinnen und
Lehrer die Lerntatigkeit der Schitlerinnen und Schiiler durch individuelle
Zuwendungen (individuelle Ansprache zur Erldulerung der Aufgabe, zur
Férderung der Motivation usw.) und individuelle Hilfen (Fehlerkorrekiur,
Zusatzmaterialien, Schiilerhilfe usw.).

Im Extremfall fiibrt die innere Differenzierung zur Individualisierung
als dritte mégliche Form. In diesem Fall wird soweit differenziert, dass die
Aulgaben speziell auf die individuellen Lernvoraussetzungen und Lern-
strategien einzelner Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer optimalen
Passung zugeschnitten werden. In der Grundschule wird dieses Individua-
lisierungsprinzip durch Wochenplanarbeit, Freie Arbeit, Vorhaben oder
Stationenlernen stark favorisiert. Im Bewegungsunterricht der Grundschu-
le findet eine individualisierte Differenzierung ebenfalls Anwendung, so
beim Einsatz von Gerélelandschaften (,Jeder sucht seinen Weq tiber den
Parcours”), beim Uben an Stationen oder bei materialen Erkundungen
von Bewegungs- und Sportgerdten (,Jeder ibt mit seinem Ball", ,Findet
Moéglichkeiten des Prellens”),

Von diesen drei Formen der Differenzierung wird i Folgenden nur
noch die innere Differenzierung angesprochen, da ihr fiir die tégliche
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methodische Unterrichisgestaltung die groBte Bedeutung zukommi
(vgl. Vollstadt, 1997). In der klassischen Sportdidaktik finden die allgemein-
didaktischen Varianten differenzierter Lehr-/Lernwege eine analoge
Anwendung (im Uberblick Giinzel, 2001, S. 49 ff.). Im Wesentlichen bedeutet
innere Differenzierung, aus der Leistungsperspektive mit Blick auf die aus
den Sportarten abgeleiteten Zielbewegungen und physisch-konditionellen
Anforderungen mit Hilfe differenzierter Aufgaben und differenzierter
Gerdtehilfe die Verschiedenheit zu kompensieren und alle Schiilerinnen
und Schiiler zu einem anndhernd gleichen Leistungsniveau desselben
Ziels zu flihren. Unterstiitzt werden diese differenzierten Lehr-/Lernwege
durch eine soziale Differenzierung zur Herstellung von annihernd leistungs-
homogenen Gruppierungen, Nur selten lassen Differenzierungskonzepte
auch unterschiedliche Ziele zu,

Dieser eher klassischen anforderungsorientierten Differenzierung stelit
Kretschmer (1987} die voraussefzungsorientierte Differenzierung gegen-
iber. Damit betont er die Differenzen der Lernenden untereinander, die
nicht kompensiert, sondern zur Férderung Einzelner gestirkt werden sollen,
Die Lernenden sollen nach ihren je individuellen Vorausselzungen in den
Bewegungsaufgaben und Anforderungen ihr Anspruchsniveau finden.
Sportlehrerinnen und Sportlehrer miissen durch das Unierrichtsarrange-
ment Bewegungserkundungen erméglichen und Bewegungslernsituationen
schalfen, die ein an den eigenen Voraussetzungen ankniipfendes Lernen,
Uben und Trainieren beginstigen. Die Lehrenden betreuen diese stark
individualisierten Bewegungssituationen. Auch die ,differenzierte Erfah-
rungssituation” von Funke (1987) kann dieser voraussetzungsorientierten
Variante von Differenzierung zugerechnet werden: Die Lernvorschlige
und Bewegungsaufgaben kdnnen von den Schillerinnen und Schiilern
so beantwortet werden, dass sie ,nach eigener Einschdtzung dasjenige
auswdhlen, was ihnen férderlich und sinnvoll erscheint” (Funke, 1987,
5. 22). Die einzelnen Aufgaben mit je unterschiedlichen Anspruchniveaus
ziehen sich wie konzentrische Kreise um den Gegenstand. Sie sind aber
nichtim Sinne einer Reihung zu verstehen, sondern stehen jeweils fiir sich
als eigene Erfahrungssituation mit eigenem Ziel. Beispielsweise sollen
Itr das Bewegungsthema ,Sich im Handstehen tiberschlagen” verschie-
dene je fiir sich stehende Erfahrungssituationen auf der Grundlage der
eigenen Voraussetzungen aufgesucht werden. Hier steht gegeniiber der
auf Gleichheit zielenden kompensatorischen Differenzierung wieder der
Differenz-Gedanke zur individuellen Férderung im Mittelpunkt, Aber auch
dieser Ansatz scheint einseitig zu sein, da Differenz nicht ohne Bezug auf
Gleichheit auskommt. Im Folgenden soll daher aufgezeigt werden, dass
es um den Erhalt der Spannung zwischen beiden Ansdtzen gehen muss,
Differenz also ohne Gleichheit nicht auskommt.

6.3.3 Differenzieren ist auf Gleichheit verwiesen

Die dargesteliten allgemein- und sportdidaktischen Ansétze zur Differenzie-
rung, hier speziell zur inneren Differenzierung, lassen sich im Spannungs-
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feld von Differenz und Gleichheit in zwei Richtungen reflektieren, die eher
unverbunden nebeneinander stehen.

Auf der einen Seite lassen sich die Differenzierungsformen eher unter
dem pddagogischen Anspruch ,Gleichheit* subsumieren. Die unterricht-
lichen DifferenzierungsmaBnahmen haben den Zweck, die Differenzen der
Lemenden untereinander im Hinblick auf ein gemeinsames Voranschreiten
zum gesetzten Ziel zu kompensieren. Allen Lernenden soll die Chance
gegeben werden, die lehrplangestiitzten Ziele zu erreichen. Dazu kann
erstens —jeweils unter dem Leistungsaspekt — bereits durch duBere Differen-
zieruny, aber zweitens vor allem durch quantitative und qualitative Aspekte
der Aufgabenstellung und Gruppendifferenzierung, durch differenzierte
Gerdte- und Materialbereitstellung sowie durch differenzierte Formen der
Ansprache und Anleitung von Bewegungslernsituationen innerhalb des
Unterrichts einer Klasse homogenisiert werden. Es geht darum, moglichst
leistungshomogene Lerngruppen zu bilden. Denkbar sind auch andere
Kriterien zur Homogenisierung wie Interesse, Begabung oder Geschlecht;
nach Alter findet ohnehin eine Homogenisierang statt (J ahrgangskiassen-
prinzip).

Mit diesen Differenzierungsmafnahmen antworlen Schule und Unter-
richt auf das Gleichheitspostulat; sie haben nicht die Differenz, sondern
die Gleichbehandlung im Sinn: ,Gleiche Voraussetzungen auf Seiten der
Schiiler bedingen das gleiche Lernangebot und die gleiche Behandlung im
Unterricht, Auf diese Weise entsteht ein Netz der Vermittlung, das sich auf
Gleichartigkeit orientiert. Die Schiiler beantworten es durch ihre individu-
ellen Leistungen unterschiedlich” (Rauschenberger, 2001, S. 271). Daher
reichen gleiche Bedingungen fiir den padagogischen Umgang mit Differenz
allein nicht aus, denn es stellt sich die Frage, wie mit den individuellen
Leistungen als Antworten auf die Aufgaben umgegangen werden soll.
Klassisch werden sie an einheitlichen (gleichen) Leistungsnormen fiir alle
gemessen und mit dem entsprechenden Rangplatz durch Noten bewertet.
Diese Art der Gleichbehandlung fiihrt zur Orientierung am Durchschnitt, sie
erdifnet keine Gleichheit in den Chancen fiir eine individuelle Entwicklung,
da diese nicht bei der durchschnitilichen Leistungsnorm endet. Differenzen
erscheinen gemessen an der durchschnittlichen Norm als StérgroBe und
Defizit. Dieses Gleichartigkeitssireben unter dem Gleichheitsgedanken hat
also den Preis des Durchschnitis. Zur Verdeutlichung dient das folgende
Unterrichtsbeispiel:

v Beispiel: Hocke iiber das guergestelite Gerit
Die Schilerinnen und Schiler einer 6. Klasse werden vom Sportlehrer auf
verschiedene Sprungstationen je nach Lernvoraussetzung in drei Riegen
eingeteilt. Die Riegen werden vom Lehrer jeweils fiir sich {iber die Bewe-
gungsaufgaben instruiert und dann aufgefordert, ihre Station aufzusuchen
und mit dem Uben zu beginnen, Dabei tibernehmen an jeder Station jeweils
zwei Schilerinnen bzw. Schiiler aus der Lerngruppe die Hilfestellung. Die
Einteilung in die Riegen erfolgt ausschlieBlich auf der Basis des vorliegenden
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Kénnenstandes, so dass Jungen und Méadchen jeweils mit durchaus sehr
unterschiediicher KérpergroBe an einer Station tiben. Die Aufgaben sind:
» Station 1 (Langbank, kleiner Kasten, Bock quer, Aufsprungmatte):
Anlauf auf der Bank, beidbeiniger Absprung vom kleinen Kasten,
Aufhocken auf den Bock, Strecksprung in die Matte.
Station 2 (Sprungbreit, Bock quer, Aufsprungmatte): Anlauf, beidbei-
niger Absprung vom Sprungbrett, Aufhocken und Strecksprung in die
Matte, nach fiinf Durchgdngen: fiber den Bock hocken.

A

h g

Sprung in das Minitrampolin und beidbeiniger Absprung, Hocke
iiber den Kasten mit Landung auf der Maite.

-

auf das Sprungbrett, beidbeiniger Absprung vom Sprungbrett, Hocke
lber den Kasten mit Landung auf der Matte.

Omﬂmﬁﬁ wird hier ein fiir alle gleiches Lernangebot, das eine Gleichartigkeit
in der Behandlung aller Lernenden zur Folge hat. Gleichheit wird von den
Anforderungen der Sache und den scheinbar o_oum_ﬂ..:\,ms mcamE:@mu die

an die Lernenden zu richten sind, bestimmt.
Auf der anderen Seite ldsst sich nun ein differenzierter Unterricht vor-
“stellen, der eher dem Differenzgedanken zuzurechnen ist. Die von Kretsch-
mer (1987) favorisierte voraussetzungsorientierte Differenzierung und die
von Funke (1987) kreierte ,differenzierte Erfahrungssituation”, die im
Gegensatz zur ,methodischen Ubungsreihe” steht, betonen die Differenz
unter den Schiilerinnen und Schiiléern im Hinblick auf die Realisierung
ven sich stellenden Bewegungsaufgaben. Diese Differenzierungsansitze
stellen das Besondere einzelner Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber dem
meynrmb aller einer Lerngruppe heraus, Der paddagogische Grundgedanke
besteht darin, statt ein Lernen durch Homogenisierung zu ermoglichen,
ein Lernen an und mit der Differenz Einzelner zum jeweils Anderen in den
Vordergrund zu riicken, Die Differenz erscheint nicht mehr als Defizit und
StérgroBe, sondern als Gewinn und Motor des Lernprozesses; es geht um
die zu kultivierenden Unterscheidungen. Eine Differenzierung in diesem
Sinne setzt darauf, ,individuelle Interessen aufzuspiiren, die je einzeln fiir
ihr Leben Bedetitung haben und der Bewdiiltiqung des Lebens dienlich sein
kdnnen; mit jedem Kind Aufgaben vereinbaren, die es bis an seine Grenzen
herausfordern und zugleich nicht iiberfordern. Vielfltige Methoden der
eigenen Erarbeitung von Themen bezeitzustellen, einzuiiben, in Gekonntes
zu integrieren” (Thurn, 1997, S. 32). Die erbrachte Leistung ist als individu-
" elle Antwort auf die Anforderung durch die Aufgabe zu verstehen, die im
Sport- und Bewegungsunterricht das bewegungsbezogene Interesse und

Kdnnen sowie die Bewiltigung von eigenen mmémmdbmmmn:mﬂobmﬁ fordem

soll. Auch dazu ein Unterrichtsbeispiel:
» Beispiel: Sprung iiher den T-Bock
In Rahmen einer Unterrichtssequenz zum Thema ,Springen auf, iiber und

von Gerédten” entsteht folgende Situation: Mit den Kindern einer gemisch-
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Station 3 (Minitrampolin, Kasten quer, Aufsprungmatte): PEWE..

Station 4 (Sprungbrelt, Kasten quer, Aufsprungmatte): Em& Sprung -

5

ten 1./2. Klasse hespricht die Lehretin nach der 2. Stunde dieser Reihe den
Aufbau folgender Stationen: Kombination kleiner Kasten — grofer Kasten
- Weichbodenmatte, zwei Backe unterschiedlicher Hohe mit Sprungbrett
und Niedersprungmatte sowie T-Bock mit Sprungbrett und Weichbodenmat-
te. Ein Junge (Tilly) signalisiert der Lehrerin, dass er am T-Bock anfangen -
michte. Ein weiterer Junge und zwei Madchen duBiern ebenfalls diesen’
Wunsch, Der Unterricht ist so organisiert, dass sich, nach der Verstindigung
iber die Aufgabe, die Kinder einer ersten Station zuordnen, dort zunichst
verbleiben, dann aber frei die Stationen wechseln diirfen. Zusétzlich stehen
das Trampolin und die Ringe zur freien Betitigung zur Verfiigung. Tilly 1duft
an, springt ab und landet im Gratschsitz auf dem vorderen lings gestellten
Bock. Btwas verdutzt steigt er ab und geht zum Anlauf zuriick. Auch den -

‘anderen drei Kindern geht es nicht anders. Die Kinder beobachten sich
" gegenseitig und nehmen ihre unterschiedlichen Ausfithrungen wahr. Nach

einigen weiteren vergeblichen Versuchen veréndert sich das Feld. Zwei
Kinder gritschen zum Sitz auf den Bock, stehen auf und machen einen
Schritt auf den Querbock und springen dann ab. Diese Sprungvariante
geht auf die Beobachtung des Sprunges von Tilly zutiick, Sie haben daran
sichilich Vergniigen. Ein anderer Junge wechselt nach mehreren geschei-
terten Versuchen zu den Ringen. Tilly 14sst sich nicht beirren, Er mochte
den Sprung liber das Gerét schaffen. Von Versuch zu Versuch wird er beim .
Aniauf schneller, riickt das Sprungbrett noch dichter heran und ist von der
Sprungidee nicht mehr abzubringen. Die Lehrerin steht zur Sicherheit am

" Bock, begleitet die Kinder, gibt aber keine weiteren Informationen, weil die

anderen bejden Kinder ihre Lésungen auf eigene Weise weiterentwickeln.
Fiir Tilly zeigt die Lehrerin noch einmal die Grétsche. Er schaut adfmerksam
zu und prift seinen eigenen Sprung. Er beschleunigt zunehmend seinen’
Anlauf und verbessert seinen Absprung so, dass es gelingt, mit den Hén-
den auf den Querbock zu gelangen. Die Lehrerin begleitet seinen ersten
erfolgreichen Sprung bis zum Stand. Schon der néchste Sprung ist so mwn:mh
dass erverlangt, seinen Sprung allein turnen zu wollen,

In beiden Unterrichtsbeispielen ist Differenz auf Gleichheit verwiesen,
einmal in dem Sinne, dass gleiche Bedingungen und Anforderungen herzu-
stellen sind und einmal in dem Sinne, dass Gleichheit als Chance auf eine

-eigene Entwicklung verstanden wird. Der Umgang mit der Differenz in dem -

einen und dem anderen Fall ist jedoch verschieden. In dém erstgenannten
Unterrichtsbeispiel geht es um die Kompensation der Differenz, wéhrend
es in dem zweiten Unterrichtsbeispiel um die Forderung und Kultivierung
der Differenz geht. Gleichheit und Differenz verbleiben somit in einer
Spannung, mit der pddagogisch umgegangen werden muss,

Beide Orientierungen der Differenzierungsthematik (Kompensation hier
und Kultivierung dert) bleiben also unzureichend. Unbenommen davon,
kann die Orientierung an der Gleichheit den heute geforderten Grundsét-
zen eines schulischen Bildungsaufirages, wonach unstrittiq zu sein scheint,
dass erst die Erkenntnis von Unterschieden die Grundvoraussetzung fir
ricksichisvolles Zusammenleben darstellt (Prengel, 1995), nicht mehr ge-
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recht werden. Eine Sensibilisierung fiir die Wahrnehmung von Differenz
ist danack unabdingbar.

Nun ist Lernen als individueller Prozess zu verstehen, der in der Diffe-
renz zu sich selbst und den anderen verlduft, gleichsam auf einer Folie von
Gleichem, auf der das Ungleiche als Differenz erscheint und ein Umlernen
fordert (vgl. Meyer-Drawe, 1984; Buck, 1969; Laging, 1999; Scherer, 2001}).
Insofern kann Lernen nur als Auseinandersetzung mit der Differenz stattfin-
den, die im gemeinsamen Gleichen — dem thematischen Rahmen — erfolgt.
Neben der Wahrnehmung der Differenz und der Férderung von Selbstent-
wicklung Einzelner ist es daher den Lehrerinnen und Lehrern aufgegeben,

- die Lernenden fiir ein gemeinsames Thema zu gewinnen und differente
- Zugangsweisen zum Thema zuzulassen: , Wo der Einigungsprozess gelingt,

bewegen sich beide Seiten aufeinander zu: indem sie ein Thema als das
ihre annehmen und gleichzeitig den jeweils eigenen Zugang des Anderen
achten" (Rauschenberger, 2001, S. 276}. Damit zeigt sich fiir die weitere
Auslegung der Differenzierungsthematik eine klare Bestimmung: Diffe-
renzierung als blobe Kompensation von Unterschieden bleibt padagoegisch
unzureichend. Differenzierung als Férderung der Differenz im Sinne einer

Selbstentwicklung Einzelner ist zwar pddagogisch geboten; fihrt aber im -

Extremfall zur Individualisierung und bleibt daher ebenfalls unzureichend.
Eine Methodik muss die Differenz immer in Bezug auf Gleichheit reflektie-
ren. Erst hieraus erwachst ein didaktisch und methodisch sinnvoltes Diffe-
renzieren. Differenzen miissen differenzierte Themenbearbeitungen und
mim&wsummb in einem gemeinsamen thematischen Rahmen erméglichen.
Eine Differenz walrzunehmen und zu erkennen, ist somit @Eb&m@mh&m
<o~m:mmm§=b_m aller pddagogischen Prozesse.

. B34 Differenz und Gleichheit im Bewegungsunterricht

Differeny bezieht sich im fachlichen Zusammenhang des Bewegungs- und
Sportunterrichts auf die Bewegungsvoraussetzungen, -interessen, -absich-
ten des Einzelnen und auf das Vermégen, sich mit den eigenen kérper-
lichen Moglichkeiten iiber Bewegung ausdriicken, Bewegungsprobleme
angemessen lésen und das Spielen, Kampfen, Gestalten oder Leisten the-

_ malisieren zu kinnen, Sich-Bewegen wird als individuelle Ausdrucks-,

Bewdltigungs- und Handlungsmdéglichkeit in mehr oder weniger sportiven
Bewegungskontexten verstanden. Insofern bewegen sich alle verschieden,
finden unterschiedliche Lésungen auf Bewegungsprobleme und nehmen
unterschiedliche ,Haltungen® in Kérper und Bewegung fordernden Le-
benssituationen ein. Differenzierung im Sportunterricht verlangt daher, die
Differenzen in den Bewegungen der Einzelnen gegeniiber den anderen zu
erkennen und zu akzeptieren. Differenzierung verlangt weiterhin, Lernende
inilirer eigenen differenzierten Bewegungsentwicklung zu stirken und sie
mit solchen Bewegungsaufgaben zu konirontieren, die sie auf ihrem Weg
bis an ihre Grenzen fordern, chne sie zu iiberfordern. Die anthropologische
Tatsache, dass Bewegungen in einem individuellen und schopferischen
Prozess in Auseinandersetzung mit der Welt hervorgebracht werden, fiihrt
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notwendigerweise zu Differenzen im Bewegen des Einzelnen gegeniiber
Anderen. Differenzieren im Bewegungsunterricht meint daher, differen-
zierte Lernwelten fiir differenziertes Bewegen zu eréifnen, in denen das
eigene Bewegungsvermogen angesprochen und hinsichtlich individueller
Maglichkeiten weiterentwickelt wird. Die Lernwelten milssen unterschied-
liche Deutungsstrategien und Sinnstiftungen zulassen, die sich dann im For-
mungsprozess der Bewegung als Gestalt-Gewinn (Leist, 2003) erweisern.
Da piadagogische Prozesse auf Verstandigung beruhen, ist neben der
Differenz die Gleichheit insofern erforderlich, als alle die Chancé haben
miissen, ihr individuelles Bewegungsvermégen auszubilden. ,Egalitdre
Differenz” (Prengel, 2001) beruht dann darauf, dass Differenz immer an ei-
nen bestimmten Bezugsrahmen gebunden ist, der das Differente lbersteigt,
also: Alle Kinder bewegen sich verschieden, aber alle Kinder erhalten die
Chance, sich zu bewegen. Oder: Alle Schiilerinnen und Schiiler antworten
im Bewegungs- und Sportunterricht verschieden auf die gesteliten Bewe-
gungsaufgaben, aber alle erhalien die Chance, die Aufgaben im Bewe-
gungs- und Sportunterricht auf ihre Weise zu bearbeiten, Die , Gleichheit®
muss sich im Bewegungsunterricht auf einen gemeinsamen thematischen
Rahmen beziehen, der in seinen Bedingungen allen Lernenden ermoglicht,
eigene und von anderen differente Bewegungsldsungen zu finden und zum
Ausdruck zu bringen, sie aeben und mit anderen zu realisieren und sie in
gemeinsame Beweguhgs- und Spielhandlungen zu fiberfithren. Insofern
haben wir es mit einem «Lernen an der Differenz” zu tun, das dazu fiihrt,
die eigene Bewegungsldsung im differenten Feld von Miglichkeiten zu

‘entwickeln. Hier erdffnet sich dann die Chance, das eigene Kénnen in der

Auseinandersetzung mit dem von einem selbst Verschiedenen zu verbes-
sern, dabei sich entweder in seiner Verschiedenheit zu stdrken oder sich
den Anderen dhnlich — aber nicht gleich — zu machen. Dazu gehort die

Verpflichtung auf Seiten der Lehrenden, die hierzu notwendige OHmHnEum:

in den Bedingungen herzustellen.

Dieser Punkt wird auch von Weichert (2000) in einem Beitrag tiber ,Dif-
ferenzieren und Infegrieren” betont, wobei er ausfiihit, dass Differenzieren
nicht chne Integrieren auskommt. Unser Schulsystem ist darauf angelegt,
durch verschiedene &uBere Differenzierungsformen mdéglichst homogene
Lerngruppen herzustellen, die allerdings immer nur scheinbar homogen
werden, Der neuerliche schulpédagogisch gestiitzte Versuch, das Unter-
schiedliche der Lernenden neben- und miteinander zu férdern, hat zu einer
«Integrationswelle” gefiihri, Hier nun ist die innere Differenzierung gefragt,
die aber - so die Kritik von Weichert (2000) — erst durch ihre Mafinahmen

" Unterschiede schafft, ohne sie wieder zu integrieren. Insofern ist fiir Wej-

chert (2000, S. 192, 195, 197 und 202) die ,innere” Differenzierung auch
nur eine ,dubere” Differenzierung. Fiir ihn liegt die entscheidende Frage
darin, wie befriedigende Bewegungsbeziehungen in heterogenen Gruppen
entstehen kénnen, die das tibliche Differenzieren mit verschiedenen Aufga-
ben, Materialien, m.c:mm:,m@m_b 11, a, ersetzen und eine wirkliche ,innere”
Differenzierung bewirken — eine Differenzierung, die die Differenz der
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Miteinander-Sporttreibenden in einer Bewegungsbeziehung ausbalanciert.*®
.mm.cl ist in seiner Struktur wie kaum ein anderes geselischaftliches System
differenziert auf Homogenitit angewiesen. Fiir Weichert (2000) stellt sich
die Frage, wie sich bei welchem Sport, bei welchen Voraussetzungen der
Personen, die miteinander Sport freiben wollen, ein spannungsreiches und
befriedigendes Bewegungshandeln fiir alle Beteiligten einstellt.

Hierzu muss es zu einer Passung von Sache und Person, Person und Per-
son sowie Person, Sache und Person kommen (Weichert, 2000, S, 202 f.).
Mit diesen als konstitutiv anzusehenden Merkmalen ist ein Orientierungs-
rahmen fiir die Enfwicklung von befriedigenden und spannungsreichen
Bewegungsbeziehungen gegeben. Dieser Orientierungsrahmen wird aber
erst dann fruchtbar genutzt werden kénnen, wenn die Differenzen zwischen
Personen in Bezug auf die Sache wahrgenommen und in eine aufeinander
abgestimmte Bewegungsbeziehung tiberfiihrt werden.*

Ein in dieser Weise differenzierter Bewegungs- und Sportunterricht, der
die Differenzen zwischen Personen in Bezug auf die Sache wahrnimmt,
hat die Schaffung von befriedigenden und spannungsreichen aufeinander
abgestimmien Bewegungsbeziehungen zum Ziel. Dies verlangt eine auf
Verstandigung angelegte Unterrichtsgestaltung. Sport- und Bewegtngs-

" unterricht muss demnach so angelegt werden, dass

* die durch die Aufgaben und Anforderungen entstehenden Differenzen
wahrgenommen, erkannt und reflektiert werden kénnen;

} eine thematische Versténdigung zwischen Lehrenden und Lernenden
sowie unter den Lernenden hergestellt werden kann; )

-» alle Lernenden die gleiche Chance erhalten, auf der Grundlage ihrer
individuellen Voraussetzungen differente Bewegungslosungen zur
Thematik zu erarbeiten und in individuelle oder gemeinsame Bewe-
gungssituationen einzubringen.

Bewegungstheoretisch wird davon ausgegangen, dass alle sportlichen
Bewegungen und spielerischen Bewegungshandlungen sowie alle nicht-
sportlichen Bewegungsaktivititen zundchst immer vom Individuum in

- einem Formungsprozess hervorgebracht werden und die jeweiligen Aus-

tragungsmodi auf Konventionen beruhen, die die Méglichkeitsriume fiir
das Sich-Bewegen beschreiben. Von daher sind nicht jeweils nur bestimmte
Inhalte fiir Differenzierung und Integration geeignet und andere nicht, wie
Weichert (2000, S. 195) meint — dies wére nur dann so, wenn von den fertigen
Formen aus gedacht wiirde, also vom Wettkampfspiel Basketball oder der
Wettkampfform Leichlathletik —, sondern prinzipiell alle sportlichen und
nichtsportlichen Bewegungsaktivititen, Es kommt darauf an, auf welche
Austragungsmodi zur Genese der Bewegungen sich die miteinander Bewe-
genden verstdndigen, um zu einer befriedigenden Bewegungsbeziehung
zu gelangen. Eme befriedigende und spannende Bewegungsbeziehung
kann nur entstehen, wenn die Differenzen auf Gleichheit im thematischen
Rahmen fulen. Gleich muss die Sache sein (z. B. Hand-Ball), die auf un-
terschiedliche Weise thematisiert werden kann {z. B. alle sollen mitspielen,
jeder wirft auf das Tot, das Zusammenspiel stirken, Wurfsituationen am
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Kreis herausspielen) und zugleich unterschiedliche Bewegungsldsungen
zuldsst (am Beispiel Torwiirfe: unterschiedliche Wurfstérke, Wurfentfernungy,
WurfhShe und Wuulpositionen zulassen). Gleich ist fiir alle der thematische
Rahmen, innerhalb dessen der individuelle Bewegungslernprozess stattfin-
det und sowohl zur Angleichung als auch zur Vergréfierung der Differenzen
fihren kanmn. : . .

Das Verhiltnis von Gleichheit und Differenz muss in jeder Situation neu
ausbalanciert werden. Die individueile Bewegung ist etwas Eigenes, das sich
von dem Gleichen der gemeinsamen Bewegungshandlung abhebt. Wahrend
die Differenz in der Bewegungshandlung gut nachvollziehbar ist {im Lauf-
»5til" beim Schnel-Laufen, im Zuspiel eines Balles, beim Rotieren um die
Reckstange usw.}, ist es weit schwieriger zu vereinbaren und festzulegen, -
worin die Gleichheit bestehen muss, um die Differenzen noch fruchtbar in
eine befriedigende Bewegungsheziehung itberfiihren zu kénnen. So kann
die Gleichheit des thematischen Rahmens fiir ein Basketballspiel z. B. in der .
gemeinsamen Spielidee, in gemeinsamen Spielhandlungen des Fangens,
Werfens, Dribbelns und/oder in dem Wissen iiber Spielstrategien oder
Spielstrukturen bestehen, ohne dass schon festgelegt ist, welches Spiel
nach welchen Regeln mit welchen differenzierten Bewegungs- und Spiel-
handlungen daraus entstehen wird. Ein zweites Beispiel: Bei der Gestaltung
einer gemeinsamen Turniibung muss geklart werden, welche Gleichheit in
der Sache beim Balancieren und Schwingen, Rollen und Drehen an Geri-
ten, bei den Stinden, Spriingen, Schwiingen und Drehungen erreicht sein
soll, um darauf aufbauend differenzierte Bewegungsausfithrungen fiir eine
gemeinsame Bewegungsgestaltung fordern zu kdnnen.

Differenzen in den Bewegungen entstehen in Bezug auf gleiche Bewe-
gungsabsichten. Soil es um differente Lésungen des Schnelllaufens gehen,
so miissen alle Lernenden die Chance bekommen, die gleiche Bewegungs-
absicht ,schnell zu lanfen” fiir sich zu thematisieren und ein individuel-
les Konnen im Schnelllaufen zu entwickeln. Auf welche Weise danmn: das
Schnelllaufen prédsentiert werden soll {als Wettkampl gegen andere, als
kooperativer Wettlauf gegen die Uhr, als Wettkampf gegen sich selbst, als
Weitlauf mit unterschiedlichen Streckenldngen und/oder Hindernissen
usw.), bleibt dabei offen und inuss vereinbart werden.

Der Sport- und Bewegungsunterricht muss zur Herstellung von Gleich-
heit Méglichkeitsrdume erdffnen, die ein Lernen nicht nur mit Differenzen
zulassen, sondern die auch die Differenzen in den Bewegungen kultivieren
und dabei sowohl die Basis fiir , vielseitige” — zur spéateren differenzierten
Ausgestaltung — als auch ,, einsejtige " Interessen - zur Grundlegung eines
gemeinsamen Bewegungshandelns — legen.

6.3.5 Differenzierte Lernarrangements in der Praxis — eine Zusammenfassung

Differenzieren im Bewegungs- und Sportunterricht muss mehr sein als die
anforderungsorientierte Differenzierurig nach Aufgaben, Themen, Leistung,
Interesse oder Lernzeit, die dann zn sozialen und/oder rawmlichen Grup-
pierungen an verschiedenen Stationen oder Gerdten fithrt. Differenzieren
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bedeutet vor allem die Entwicklung eines individuellen Bewegungskdn-
nens im Rahmen gleicher Bedingungen zur Thematisierung einer Sache.
Es geht in einem differenzierten Bewegungs- und Sportunterricht nicht um
die Kompensation von Unterschieden, sondern um die Kultivierung von
Unterschieden im geémeinsamen thematischen Rahmen,

Fr die Praxis bedeutet dies, hmgmﬁmbmmﬁmﬂm zu finden, Q,:w es fir die
Lernenden erméglichen; :

» Bewegungsthemen unferschiedlich mszEQOb dabei eigene Bewe-
gungsabsichten entwickeln und realisieren zu lermen;

» vorhandenes Bewegungskdénnen im Sinne einer Bestandsaufnahme

- vorzuzeigen und zu ordnen, damit Differenzen als Lernchancen er-
kannt werden kdnnen; -

» Verstindigung sowohl iiber die fiir alle gleichen Emamcmnrm: Be-
wegungsbedingungen als auch tiber ein je individuell differenziertes
Bewegungskdnnen zu erzielen;

» Defizite im Bewegungskonnen in Bezug auf die vereinbarten Be-
wegungsgrundlagen als Differenz zu erkennen und in arrangierten
Lernsituationen insoweit zu kompensieren als damit die Teilhabe an
einer gemeinsamen Bewegungsheziehung erméglicht wird und dabei
andere auch als Helfende im Vermitflungsprozess anzuerkennen;

» individuell bedeutsame mmimmcbmmmw:mﬁmmmmu aufzuspiiren und zu

bearbeiten;

Bewegungsprobleme eines thematischen Rahmens zu erkennen, ge-
meinsame und individuelle Losungsvarianten zu mEsEUWm_b und zu
vereinbaren;

Prasentations- und Anwendungsformen zu verabreden, die die indivi-
duellen und/oder in Gruppen eingebundenen Lésungen den anderen

-

-

in der Klasse oder gar einer weitergehenden Ommnﬁ_o:.wm: N_Eumbcrnw .

Emosob.

hd

. tungswege anderen bereitzustellen. ' :

- Hinter diesem Konzept von differenzierien Lernarrangements steht die
"~ Vorstellung, dass innerhalb eines gleichen thematischen Rahmens ein
Verstdndigungsprozess zustande kommt, der eine didaktische’ Struktu-
rierung zwischen gemeinsamen Bewegungsgrundlagen und differenter
Bewegungsentwicklung erméglicht. In der Unterrichispraxis des Bewe-

gungs- und Sportunterrichts muss dann im Rahmen eines gemeinsamen

Bewegungsthemas ein differenziertes Bewegen gestdrkt und befdrdert
werden. Dabei zeigen sich im Vorgehen und in der Anlage eines differen-
zierten Bewegimgs- und Sportunterrichts unterschiedliche Maglichkeiten
fiir die gemeinsamen Bewegungsgrundlagen und differenten Bewegungs-
entwicklungen. Ein differenzierier Bewegungsunterricht unterstiitzt,

» eine Sensibilisierung fiir das eigene Bewegen, :

» eine vielfaltige Nutzung von Geréten,

+ die Beobachtungsfahigkeit,

b+ die Offnung von Unterricht,
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methodische HmoEn.mpmwN mENE:um: sowie die gefundenen Erarbei-

» die Variationshreite von Bewegungstechniken,

» das individualisierte Uben an Stationen,

» die Regelfindung und

b die individuelle Bewegungsgestaltung,
Hﬁ der Unterrichtspraxis kénnen diese didaktischen Funktionen Qmm Diffe-
renzierens einen solchen Umgang mit der Differenz erméglichen, der nicht
als hinderlich, sondern als forderlich angesehen wird. Dazu sollen einige
Beispiele gepannt werden: o

» Sich selbst sensibel beobachten und Differenzen entdecken
Um ausdauerndes Laufen nicht zu einer unliebsamen Bewegungs-’
anstrengung werden zu lassen, kann der gemeinsame thematische Rahmen
(ausdauvernd laufen) durch differenzierte Bewegungslésungen motivierend
gestaitet werden. In einem Orientierungslauf kénnen Kinder in der Grund-
schule Launfstrecken mit unterschiedlicher Lénge und unterschiedlichem
Tempo bewdltigen, dabei etwas entdecken und sich die Zeif einteilen.
Sie kénnen sich und andere beim Laufen becbachten und Differenzen in
der Art des Laufeuns feststellen und daran lernen, das eigene Laufen zu

" yerbessern. SchlieBlich kénnen sie auch ein Kdrperteil - wie z, B. die Fifie

- beobachten und gegenseitig erkennen, dass jhre FuBabdricke einmalig
sind und sich ihr Laufen individuell unterschiedlich mmmnmﬁmﬁ (vgl. Baur-
Fettah, 2004),

v Uber Gerdtearrangements differenziertes Bawegen anregen
Balancieren ist fiir Kinder eine wichtige Bewegungstatigkeit, es geht um

_die Balance zwischen Gleichgewicht verlieren und wiederherstellen. Hierzu -
. lassen sich unter einem fiir alle gleichen thematischen Rahmen Statio-

nen aufbauen, die fiir die differente Balancierfahigkeil unterschiedliche
Lernméglichkeiten enthalten. Aber sie lassen sich auch so verdndern,
dass jeder Einzeine seine eigene Lernherausforderung schafft, mit der
er sein Bewegungskdnnen verbessert. Dieses Kénnen ldsst sich mmbb in
ein individuelles Kunststiick mit anderen tberfithren und vorzeigen. Die
wméomdham&mmamzumb werden sichtbar und fiihren zur Verbésserung des
eigenen Konnens (vgl. Hildebrandt-Stramann & Stramann, 2004).

v Uber Beohachtung Differenzen erkennen

Wenn wir Kinder beobachten, kénnen wir feststellen, dass sie eine je eigene
Bewegungsentwicklung aufweisen; diese kénnen Lelirende nicht festlegen,
wohl aber begleiten und férdern (und im negativen Fall auch behindern).
Bei den eigenen Kindern 14sst sich dies besonders gut beobachien. Nimmt
man die Exfahrung, dass Kinder thre eigenen Lernwege beschreiten und
sie auf diesem Weg Unterstiitzungen zwischen ,Lassen” ,Halt geben” und
waktiver Hilfe" bendiigen, dann wird deutlich, wie differenziert Bewegungs-
lernsituationen im Bewegungsunterricht der Grundschule zu gestalten sind
(vgl. Jakob, 2004).
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- v Ofmung des Sportunterricitts fiir differenzierte Schiilerbeteitigung

Ein Vorhaben, wie z. B. eine Skireise, braucht eine gemeinsame Vorbe-
reitung. Die Lernenden kénnen als Lehrende und Experten fir bestimmte
Aktivitaten in die Planung einbezogen werden. Dabei werden ganz ne-
benbei die Lernvoraussetzungen berticksichtigt und Lernarrangements bis
zur Individualisierung geschaffen. Unterschiedliches kann nebeneinander
stattfinden, Differenzen im Kénnen fordem dazu auf, sich gegenseitig zu
unterstiitzen. Auf diese Weise geschieht durch die Gffnung des Unterrichts
eine differenzierte Vorbereitung auf die Skianforderungen im Wintersport-
gebiet (vgl. Geist, 2004}. :

v Differenzen zu variierten Bewegungstechniken entdecken

Jede klassische Bewegungstechnik stellt die Lernenden bei neuen Heraus-
forderungen vor neue Bewegungslernprobleme. Die Lernenden erfahren
sich in Differenz zu ihrem bisherigen Kénnen. Beispielsweise kinnen die
bekannten Schwimmtechniken mittels differenzierter Bewegungsaufgaben
zur erneuten individuellen Verbesserung des eigenen Konnens angeboten
werden. Dabei geht es um differenzierte Variationen dieser Bewegungs-
techniken. Jeder (ibt dort, wo sein Bewegungslernpreblem liegt (vgl. Lange,
2004).

v Differenziertes Uben an Stationen erméglichen

Beim Aufireten spezifischer Spiel- oder Bewegungsprobleme bedari es ge-
zielter Analysen und konkreter Ubungsméglichkeiten. Soll beispielsweise
der Torwurf beim Handball fiir alle erfahrbar werden, dann muss jede und
jeder Lernende die eigenen Voraussetzungen erkennen und Wurigelegen-
heiten erhalten, in denen das eigene Kénnen auf eigenem Weg weilerent-
wickelt werden kann. Die Ubungsstationen miissen ein differenziertes Uben
erlauben (vgl. Sinning, 2004}.

v Eigene Regeln fiir Spiele und Bewegungsaktivititen entdecken

Um die Bedeutung von Regeln fiir eigene Spiele zu entdecken, bedarf
es oft kontrastierender Verfahren. So kann ein Spiel wie Basketball nach
unterschiedlichen Regeln gespielt werden, um in einem Reflexionsprozess
eigene differenzierte Spiele zu konstruieren und zu erproben. Auf diese
Weise kdnnen Unterschiede in Spielen erfahren werden, um auch eige-
ne differente Bewegungs- und Spielabsichten verfolgen zu kénnen (vgl.
Neuber, 2004).

v Differente Bewegungsgestaltungen entwickeln
In den Bewegungskiinsten des Turnens, Tanzens, Jonglierens usw. geht
es olt darum, eine bestimmte von anderen differente Bewegungsgestalt zu
entwickeln. Beim Tanzen ist dies in der Extremform eines Solo gegeben.
Dabei geht es um eine BewegungsduBerung, die vollstindig auf den Ein-
zelnen selbst verweist. Hier muss sich die Ténzerin oder der Ténzer mit
ihren/seinen Méglichkeiten selbst finden und eine individuelle Antwort auf
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die gestellte Aufgabe in Differenz zu allen anderen finden {vgl. Freytag,
2004).

Ein differenzierter Bewegungs- und Sportunterricht ist auf einen un-
terrichtlichen Rahmen angewiesen, der oben mit Unterrichisvorhaben
beschrieben worden ist {vgl. Kap. 6.2.6). Ein Vorhaben unterstiitzt eine
Differenzierung in der Sache, eine Differenzierung in den Bewegungsmag-
lichkeiten der Einzelnen und eine Differenzierung in den Lerninteressen
der Schaderinnen und Schiiler, Differenzieren ist insofern ein notwendiger
Beitrag zum Gelingen von Unterrichtsvorhaben.
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