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1.EinfUhrung

Das fachdidaktische Stufenmodell fiir den Sportunterricht orientiert sich an den ,,Reckahner
Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen” (https://paedagogische-beziehungen.eu).
Das Fach Sport zeichnet sich durch die koérperliche Prasenz in der Realisierung fachlicher
Inhalte aus und verlangt daher eine besondere Sensibilitat in der Gestaltung padagogischer
Beziehungen. Die Auffliihrung des Korperlichen im sozialen Kontext der heterogenen Lern-
gruppe muss durch die Achtung des je anderen und den Schutz vor Beschamung und Verletz-
lichkeit im korperlichen Anderssein gekennzeichnet sein. Dies verlangt differenzierte Lernsi-
tuationen, die es allen Lernenden ermdglichen, das jeweilige Bewegungsthema zu
bearbeiten und ein HochstmalR des individuellen Lernerfolgs zu erreichen.

Nun sind differenzierte Lernprozesse immer auch von dem jeweiligen Fachverstandnis ab-
hangig. Daher liegt dem sportdidaktischen Stufenmodell ein Bewegungs- und Sportver-
standnis zugrunde, das den Prozess sportlichen Bewegungshandelns in den Mittelpunkt
rickt. Alle Lernbausteine und Lernvorschlage basieren auf diesem Verstandnis von Bewe-
gung, Spiel und Sport. Die theoretischen Grundlagen werden in Kapitel 2 beschrieben. Nun
soll das sportdidaktische Stufenmodell insbesondere in einem inklusiven Unterricht Anwen-
dung finden. Das mit dem Fachverstandnisses korrespondierende Inklusionskonzept wird im
anschliefenden Kapitel 3 erldutert und in Bezug auf differenzierte Aufgabenstellungen in
Kapitel 4 vertieft. Darauf aufbauend gliedert sich das sportdidaktische Stufenmodell in vier
aufeinander aufbauende Zugange mit zunehmender Komplexitatssteigerung im Kénnen und
Wissen des sportlichen Bewegungshandelns. Sie werden mit den Begriffen basal, elementar,
primar und sekundar bezeichnet. Die vier Zugange folgen je unterschiedlichen Handlungsbe-
dingungen der curricularen Bewegungsfelder des Sportunterrichts, die in Kapitel 5 erlautert
werden. Fir die praktische Realisierung wird in Kapitel 6 ein ausfiihrliches Lernangebot flr
jedes Bewegungsfeld vorgeschlagen, das — wie im gesamten Projekt der ,,Reckahner Modelle
zur inklusiven Unterrichtsplanung” (ReMi) — die Bewegungskompetenzen aus der Perspekti-
ve der Lehrkrafte, das erreichte Konnen und Wissen von Lernenden und konkrete Lernvor-
schlage beschreibt. Die aufeinander aufbauenden vier Zugange beschreiben in den thema-
tisch gegliederten Bewegungsfeldern ein Lernangebot, das immer in Bezug zum Lernstand
der Schiiler*innen zu sehen ist. In den Kapiteln der einzelnen Bewegungsfelder wird die
fachliche Anforderungsstruktur mit Bezug zu den Zugangen beschrieben und die themati-
sche Strukturierung des Bewegungsfeldes nach Grundthemen vorstellt. Am Ende eines jeden
Kapitels sind Literaturhinweise aufgelistet, die sowohl auf die theoretischen Grundlagen als
auch die Lernangebote der Praxisbeispiele verweisen.

2.Grundlagen zum Fachverstandnis

Die menschliche Bewegung ist wie Sprache ein Modus der Verstandigung und Begegnung
mit der materialen und sozialen Welt. Sie ist Grundlage unseres dsthetisch-expressiven
Umgangs miteinander und zugleich Ausdruck sinnlich-leiblicher und intellektueller Fahigkei-
ten, die uns helfen, die Welt besser zu verstehen und zu gestalten. Im fachdidaktischen
Stufenmodell Sport geht es um sportliches Bewegungshandeln, das von zweckgebundenen
Alltagsbewegungen (z.B. Gartenarbeit, Fulweg zum Bus) zu unterscheiden ist. Dazu wird ein
phdanomenologisches Bewegungsverstandnis zugrunde gelegt, das Bewegung als intentiona-
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le Handlung in sportiven Situationen versteht, gleichzeitig aber beriicksichtigt — und das
ware die zweite Linie —, dass Bewegung auch Mittel leiblicher Erfahrung zur Entwicklungs-
forderung und Unterstiitzung von Lernprozessen in allen Fachern ist.

Die Erdrterung der menschlichen Bewegung als Weltbegegnung verweist auf eine anthropo-
logische und phanomenologische Perspektive. In diesem Kontext ist Bewegung zuallererst
und grundlegend Selbstbewegung als Méglichkeit menschlicher Existenz. Damit bleibt die
physikalische Betrachtung von Bewegung als messbare und lokalisierbare Ortsverdanderung
in Raum und Zeit eher im Hintergrund; sie hat aber auf der Wissensebene ebenfalls Rele-
vanz. Unabhangig davon sind Bewegungen immer fliichtig und nur im Vollzug erleb- und
sichtbar. Das ist ein entscheidender Punkt im Gegenstandsverstandnis von Bewegung: Ahn-
lich wie in der Musik das Musizieren ist auch die Bewegung auf den lebendigen Vollzug
angewiesen.

Dabei ist das Bewegungshandeln immer an eine konkrete Situation gebunden, in der sich der
Mensch sinnvoll bewegt und zugleich der Situation Bedeutung verleiht (vgl. Trebels, 1992).
Situationen ,tragen” bereits etwas Vorgegebenes in sich und werden zugleich im Bewegen
erzeugt. Sportliche Bewegungsformen verweisen auf einen kulturellen Konsens, wie er sich
im Sport mit seinen Handlungsstrukturen zeigt. Im Kontext eines bewegungspadagogisch-
inklusiven Konzepts ist es notwendig, diese Strukturen kritisch zu reflektieren und Hand-
lungsalternativen aufzuzeigen. So ergibt sich der Sinn sportlichen Bewegungshandelns fiir
das Subjekt erst in der Handlungssituation selbst und nicht durch einen gesetzten Sinn (wie
z. B. ,etwas leisten”, ,,etwas wagen”, ,Gesundheit férdern”). So kdbnnte man das Hineinwer-
fen eines Balles in den Basketballkorb fiir véllig sinnlos halten, weil er doch sowieso gleich
wieder herausfallt, wiisste man nicht, dass es sich um ein Sportspiel handelt, bei dem Punkte
erzielt werden und sich der Sinn des Spiels flr die Spielenden erst aus der Spielidee ergibt
(vgl. Volkamer, 1987, S. 54f.). Und noch etwas wird hier deutlich: Sportliche Bewegungen
sind selbstbeziiglich und folgenlos (es hat nach dem Vollzug auBer fiir das Subjekt und die
sportliche Situation selbst keine Folgen fir etwas auBerhalb dieser sportlichen Situation), sie
werden um ihrer selbst willen vollzogen. Das Stufenmodell Sport bezieht sich daher in den
Lernvorschlagen auf das selbstzweckhafte sportliche Bewegen. Bei aller Selbstzweckhaf-
tigkeit des Sich-Bewegens darf allerdings nicht Gibersehen werden, dass Sport im gesell-
schaftlichen Kontext vielfach bestimmten Zwecken unterworfen ist (z. B. Gesundheit, sozia-
les Miteinander, Korperideale, Gewaltpravention). Solche gesellschaftlichen Verzweckungen
kédnnen dominant werden und die grundlegenden Bewegungsideen sportlichen Handelns
uberformen und sich auf das Bewegungshandeln selbst kontraproduktiv auswirken. Je nach
thematischer Orientierung des Unterrichts ist der gesellschaftliche Kontext sportlichen Han-
delns in die Reflexion Uiber das eigene Bewegungshandeln einzubeziehen.

Die Reflexion des sportlichen Bewegens im engeren Sinne ist zwingend mit dem Zusammen-
spiel von Bewegen und Wahrnehmen verbunden: Aus der ,bidirektionalen Verknupfung der
Wahrnehmungs- und Bewegungsseite ergibt sich zwingend, dass beim Handeln und Lernen
Einflussfaktoren auf der Wahrnehmungsseite Effekte auf der Bewegungsseite zeitigen und
umgekehrt, Einflisse auf der Bewegungsseite Effekte auf der Wahrnehmungsseite” (Scherer
& Bietz, 2013, S. 129). Dieser wechselseitige Bezug von Wahrnehmen und Bewegen lasst sich
vor allem entwicklungstheoretisch gut nachvollziehen. Die kognitive, emotionale und soziale
Entwicklung ist an grundlegende Bewegungs- und Korpererfahrungen gebunden. Die Ent-
wicklungstheorie von Piaget (1974, S. 153 ff.) verweist mit der sensomotorischen Stufe auf
die Bedeutung des korperlichen Umgangs fur die kognitive Entwicklung des Menschen: Das
Kind nimmt die Welt wahr, entwickelt durch eigenes Tun neue Wahrnehmungsschemata
und strukturiert sich selbst, indem es die Welt in sich aufnimmt (Akkomodation und Assimi-



lation). So entstehen bei Kindern im Bewegungshandeln eigene Vorstellungen von sich und
der Welt. Zwar nimmt im Konzept von Piaget die Bedeutung der unmittelbaren kdrperlichen
Erfahrung mit zunehmendem Alter fiir die Entwicklung des abstrakten Denkens ab, jedoch
bleibt die je folgende Stufe in den vorausgehenden Stufen durch Ausdifferenzierung einge-
bunden oder Menschen kénnen gar zu vorangegangenen Stufen zuriickkehren.

Im Jugendalter gewinnen Bewegungsaktivitaten eine andere Bedeutung. Die Zeit der Adoles-
zenz kann als die bedeutendste Umstrukturierung des korperlichen Selbstbildes zur Identi-
tatsfindung angesehen werden. Es geht in Anlehnung an Hurrelmann (2006, S. 20ff.) um die
Sozialisation als produktive Verarbeitung innerer und dul3erer Realitdt. Dabei erscheinen die
mit der Kérperlichkeit verbundenen Entwicklungsaufgaben als zentrale Fokussierungspunkte
der Adoleszenz. Jungen und Madchen miissen ein neues Verhaltnis zum eigenen Korper
aufbauen und die Veranderungen in ihr Selbstkonzept integrieren. Sportliche Bewegungsak-
tivitaten zwischen individuellen Formen des Bewegungsausdrucks und sportiven Formen der
Prasenz bieten Jugendlichen fir ihre Entwicklung Mdéglichkeiten der Identitatsbildung. Dabei
sind Jugendliche zugleich mit den scheinbar tiberall anwesenden ,perfekten” und ,idealen”
Koérpern unserer Gesellschaft konfrontiert und missen ihren eigenen Korper neu ,erfinden”.
Mit unterschiedlichen Korperpraktiken erproben Jugendliche das Neue, um dem fremd zu
werdenden Korper wieder nahe zu kommen und eine Identitat aufzubauen.

Ein so umfassendes Bewegungsverstandnis korrespondiert ganz allgemein mit einem Bil-
dungsbegriff, der Bewegung als grundlegende Weise des Weltzugangs in der Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen versteht. Fiir eine leibliche (sportliche) Bildung brauchen
Kinder und Jugendliche bewegungsbezogene Erfahrungsfelder, die Bildungsprozesse im
Sinne dsthetischer Erfahrungen bei Kindern und Jugendlichen anstof3en. Lernen ist unmittel-
bar an solche Erfahrungen gebunden. Gerade in schulischen Lernprozessen treffen Vorwis-
sen, Schon-Kénnen und vorgangige Erfahrungen mit dem scheinbar richtigen Wissen und
Kénnen aufeinander. Was Kinder und Jugendliche subjektiv Gber Lerngegenstdnde ,wissen”
oder was sie dazu an ,,Konnen” haben, unterscheidet sich meist von dem im Unterricht
angebotenen ,,Schul-Wissen” und ,Schul-Kénnen”, denn Lernen ist kein linearer Prozess,
sondern ein Prozess der Auseinandersetzung mit dem vorgangigen Wissen und Kénnen im
Kontext biographisch neuer Erfahrungs- und Handlungsmaéglichkeit, insofern ist Lernen
immer ein Umlernen.

Nun werden Bewegungen ebenfalls auf diese Weise gelernt: , Ich probiere das Neue und
riskiere das Bisherige im noch unbekannten Bewegungsraum” (Grupe, 1984, S. 69). Erst
durch Uben der neuen Bewegung formt sich die alte Erfahrung um. Dies fiihrt zu Differenzer-
fahrungen zwischen alter Vertrautheit und neuem Horizont. Genau mit diesen Differenzen
muss der Sportunterricht umgehen: Kinder und Jugendliche erfahren Differenzen zwischen
Kénnen und Nicht-Kénnen (sowie Wissen und Nicht-Wissen), zwischen Anforderungsstruktur
der Aufgabe und individuellen Bewaltigungsmoglichkeiten zur Losung des Bewegungsprob-
lems. Schulischer Unterricht ist daher auf allen Stufen des Lernens erfahrungs- und um-
gangserweiternd konzipiert (Benner, 2008, S. 237).

Der Erwerb von Bewegungskdnnen geht auf aktives Selbstbewegen zurlick, das einer Bewe-
gungsabsicht und einer sich stellenden Bewegungsaufgabe mit eigenem Sinnverstehen folgt.
Diesen Prozess zu begleiten ist die professionelle Aufgabe von Sportlehrenden zur Vermitt-
lung einer reflektierten Bewegungskompetenz.



3.Inklusiver Sportunterricht —
bewegungspadagogisch gedacht

Ein bewegungspadagogischer Ansatz zur Inklusion riickt vor dem beschriebenen Fachver-
standnis die dialogische Bewegungsbeziehung als soziale Erfahrung in den Vordergrund. Weil
Beziehung und Bewegung die Kernelemente unseres bewegungspddagogischen Konzepts
darstellen, sind sie auch die Kernelemente unseres Inklusionsverstandnisses. Eine von Bewe-
gung getragene und auf Bewegung gerichtete gemeinsame Handlung von Menschen wird
dann als Bewegungsbeziehung verstanden, wenn die Bewegungshandlungen der Beteiligten
aufeinander wechselseitig Einfluss nehmen. Hier ist Bewegung das Medium des Wechselbe-
zugs. Dabei entsteht in der Interaktion ein Spannungsbogen, der im gemeinsamen Bewegen
sowohl erzeugt, aufrechterhalten als auch abgeschlossen wird. dessen primar aufrechterhal-
tendes Element die Bewegung selbst ist. Das Sich-Bewegen als Medium einer inklusiven
Bildung braucht , differenzierte Erfahrungssituationen” (Funke, 1987), um ,nicht nur Bewe-
gungsmoglichkeiten zu erfahren, sondern in diesen Erfahrungen auch Bewegung als Bewe-
gung mit zu erfahren, und analog Kérperlichkeit als Korperlichkeit, Erkenntnis als Erkenntnis’
(Schiirmann, 2018, S. 164/165). Darin griinden interaktive Bewegungsbeziehungen — Verste-
hen und Verstandigung erfolgen im Medium der Bewegung.

Fasst man die aktuelle Diskussion zum inklusiven Sportunterricht in vereinfachter Weise
zusammen (siehe Literaturhinweise), so kann man zwei Denkfiguren unterscheiden, die wir
mit ,,gemeinsam allein“ und ,,gelingende Gemeinsamkeit durch praktizierte Heterogenitdit”
beschreiben mochten. Die Denkfigur ,gemeinsam allein” ist gepragt von zwei Vorstellungen:
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1. Es wird angenommen, dass der Sportunterricht hervorragend geeignet ist, um Vorurteile
und soziale Distanzen gegenlber Menschen mit Beeintrachtigungen abzubauen. In ihm
scheint es moglich zu sein, die Akzeptanz bei den Nichtbeeintrachtigten fiir ein gemein-
sames Sporttreiben mit beeintrachtigten Mitschiilern zu steigern, indem tber Regelver-
anderungen vermeintlich Situationen des gemeinsamen Bewegungshandelns geschaffen
werden.

2. Es wird weiter angenommen, dass die Psychomotorik als der ,ideale” Inklusionsinhalt
anzusehen ist. So werden beispielsweise Gerdtelandschaften zur freien Erkundung u. a.
mit der Begriindung angeboten, dass die Beeintrachtigungen im psychomotorischen Be-
wegungsunterricht gar nicht auffallen, weil jedes Kind nach seinen Fahigkeiten eigene
Bewegungslosungen finden kénne.

Nun haben aber z. B. empirische Untersuchungen in einem Hamburger Projekt (Lihmann &
Weichert, 2004) deutliche Unterschiede in den Bewegungsaktivitaten zwischen nicht beein-
trachtigten und beeintrachtigten Kindern gezeigt, die in zwei Punkten zusammengefasst
werden kdnnen:

1. Die beobachteten Kinder mit Beeintrachtigungen bewegten sich kaum oder wenig.

2. Die beobachteten Kinder mit Beeintrachtigungen waren kaum oder gar nicht in dialogi-
sche Bewegungsaktivitaten mit anderen Kindern einbezogen.

Daraus lasst sich die folgende Konsequenz ziehen: Sowohl in dem mehr oder weniger sporti-
ven als auch in dem psychomotorisch orientierten Sportunterricht kbnnen beeintrachtigte
Kinder eher ,,gemeinsam allein” sein. Werning und Priebe (2014, S. 10) bezeichnen diese



Situation auch als ,,exklusive Inklusion”. Als Alternative bietet sich die Denkfigur einer ,ge-
lingenden Gemeinsamkeit” an, die auf der folgenden Uberlegung beruht:

Das gemeinsame Bewegen von Kindern basiert auf ein Lernen voneinander in komplementa-
ren oder kooperativen Situationen. Dahinter steht die Vorstellung einer gelingenden Ge-
meinsamkeit, die wir in Anlehnung an Weicherts , Grundsatze heterogenen Sporttreibens
(2003, 27) auch als ,Didaktik der praktizierten Heterogenitat” bezeichnen. Hier werden die
Unterschiede zur spezifischen Bewegungs- und Spielfindung genutzt und vor, wahrend
und/oder nach der Aktivitat thematisiert. Dieser Ansatz geht konsequent von der Vorstel-
lung aus, dass Bewegungsunterricht fiir eine Inklusion dann geeignet ist, wenn die Qualitat
der Gemeinsamkeit verbessert werden kann. In der Sportdidaktik ist es vor allem der Ansatz
einer , beziehungsorientierten Bewegungspadagogik”, wie er von Funke-Wieneke (2010) in
Anlehnung an Sherborne (1987) und darauf aufbauend von Hildebrandt-Stramann u.a.
(2017) vorgelegt wurde, der die Bewegungsbeziehungen und die Einlibung des Gelingens in
den Focus riickt. Vor diesem Hintergrund lassen sich drei Beziehungsdimensionen unter-
scheiden:

1. Umsorgende” oder ,Flireinander” Beziehungen — caring
2. ,Miteinander” Beziehungen — shared
3. ,Gegeneinander” Beziehungen — against.

Das Gemeinsame dieser Beziehungsebenen besteht darin, dass die Bewegungshandlungen
der Akteure aufeinander bezogen sind. Es handelt sich dabei immer um Bewegungsbezie-
hungen unter ,Ungleichen®. Wichtig ist, dass die Beteiligten aktiv in das Sprach-, Spiel- und
Bewegungsgeschehen eingebunden sind. Durch solche Bewegungsbeziehungen kann die
Homogenitatsideologie abgeschwacht werden, die einer Heterogenitatswertschatzung Platz
macht. Allerdings fehlt es derzeit in der Sportdidaktik an fachlicher Reflexion geeigneter
Inhalte und Themen zur Schaffung férderlicher Bewegungsbeziehungen. Fir den inklusiven
Sportunterricht ist ein didaktisches Umdenken von ,,homogen ist attraktiv hin zu ,Unter-
schiedlichkeit ist attraktiv” erforderlich. Will man die typisch sportive Logik der ,egalitaren
Homogenitit“, in der Sieg und Niederlage sowie Steigerung und Uberbietung im Wettkampf
konstitutiv sind, liberwinden, so braucht es die ,egalitdre Differenz” (Prengel, 2001, S. 93 ff.),
in der das unterschiedlich Verschiedene gleich berechtigt und bedeutsam in das Miteinander
des gemeinsamen Bewegens miindet. Statt der sozialen Bezugsnorm (besser sein als die
Anderen im Gegeneinander) muss die persénliche Bezugsnorm gelten (besser sein als vor-
her) und an die Stelle der sportiven Uberbietung mit dem Ziel von Sieg und Niederlage (ich
oder wir haben gewonnen) misste die solidarische Erfolgsorientierung treten (ich freue
mich Uber Verbesserungen des eigenen Kénnens wie auch des Kdnnens der Anderen). Das
Credo muss also lauten: Wir haben uns mit einer Bewegungsaufgabe auseinandergesetzt
und in einem dialogischen Bewegungsprozess zueinander und gemeinsam Bewegungslosun-
gen gefunden. Inklusion aus einer bewegungspadagogischen Sicht heillt dann, dass Schii-
ler*innen lernen sollen, individuell anspruchsvolle, thematisch vielfaltige Bewegungsbezie-
hungen zu realisieren und sich dabei nicht zuallererst verbal, sondern in Aktion zu
verstandigen. Verstehen in Aktion geschieht immer unter Beteiligung des Leibes. Eine ,ge-
lingende Gemeinsamkeit” im Medium der Bewegung basiert daher auf sozialleiblichen Erfah-
rungen des Miteinanders. Inklusion im Sportunterricht ist insofern immer mit der Frage
befasst, wie Bewegungsaufforderungen als Aufgabe gemeinsam und zugleich verschieden
bewaltigt werden kdnnen, ohne von vorneherein den exklusiven Momenten des sportiven
Handelns zu unterliegen. Verstandigungsbasierte Ausdifferenzierungen in mehr oder weni-



ger sportiven Handlungssituationen kénnen solchen gelingenden Gemeinsamkeiten folgen,
die aber Gleichheit und Differenz nicht gegeneinander ausspielen durfen.

4.Lernangebote — gleich (und) verschieden

Die Lernangebote in den einzelnen Bewegungsfeldern richten sich an alle Schiiler*innen und
sind insofern fiir alle gleich und zugleich verschieden in den Bewegungslosungen. Wie sie
bearbeitet werden und welche Lésungen auf der Grundlage der je eigenen Voraussetzungen
moglich sind, ist von der Verschiedenheit der Lernenden abhangig. Dies impliziert auch die
Unldsbarkeit einzelner Aufgaben aufgrund der gegebenen kérperlichen, geistigen, emotiona-
len und sozialen Voraussetzungen — jede Aufgabe ist daher fiir jede*n Lernende*n gleich
verschieden. Enthalt ein Lernangebot beispielsweise beim Grundthema , Kopfiibersein” den
Handstltz, aber die kdrperlichen Voraussetzungen hierfiir nicht hinreichend gegeben sind,
dann ist die Aufgabe so zu gestalten, dass variable Zugdange zum Thema eréffnet werden (z.
B. mit Hilfe anderer, Kopf- statt Handstitz oder beides kombiniert, mit Geratehilfe, z. B.
eingehdngte Knie am Reck oder bauchlings liber einen groflen Kasten gebeugt jeweils mit
Handstltz auf dem Boden). Auf diese Weise kbnnen die eigenen Voraussetzungen konstruk-
tivin den Lernprozess eingebracht oder gar ein anderes Lernangebot aufgesucht werden,
um eine Teilhabe an dem Thema zu ermdglichen.

Jedes Lernangebot des Stufenmodells impliziert zugleich bei aller Gleichheit der Anforde-
rungsstruktur die Differenz in den Bewegungsvoraussetzungen, -interessen und -absichten
der Einzelnen; es geht um die Mdglichkeit der Lernenden, sich mit den eigenen kdrperlichen
Voraussetzungen lber Bewegung ausdriicken, Bewegungsprobleme angemessen |6sen und
das Spielen, Kdmpfen, Gestalten und Leisten thematisieren zu kénnen. Insofern bewegen
sich alle verschieden, finden alle unterschiedliche Losungen auf Bewegungsprobleme und
nehmen alle unterschiedliche ,Haltungen” in Kérper und Bewegung fordernden Situationen
ein. Ein inklusiver Bewegungs- und Sportunterricht beruht insofern darauf, die Differenzen
im Bewegungshandeln der einzelnen zu erkennen und zu akzeptieren sowie die Lernenden
in ihrer eigenen differenzierten Bewegungsentwicklung zu starken. Die beschriebenen Lern-
angebote mit ihren Bewegungsaufgaben sind daher so zu gestalten, dass sie thematisch
gleich und zugleich verschieden sind. Nur so kann jede*r Lernende die Grenzen des eigenen
Bewegungsvermaogens (iberschreiten und das Kénnen verbessern.

Da padagogische Prozesse auf Verstandigung beruhen, ist neben Differenz immer auch
Gleichheit erforderlich. , Egalitdre Differenz” (Prengel, 2001) beruht insofern darauf, dass
Differenz immer an einen bestimmten Bezugsrahmen gebunden ist, der das Differente liber-
steigt, also: Alle Kinder bewegen sich verschieden, aber alle Kinder erhalten die Chance, sich
in diesem gemeinsamen Lernangebot zu bewegen. Die ,,Gleichheit” muss sich im Bewe-
gungsunterricht auf einen gemeinsamen thematischen Rahmen beziehen, der in seinen
Bedingungen allen Lernenden ermdglicht, eigene und von anderen differente Bewegungsl6-
sungen zu finden und zum Ausdruck zu bringen, sie neben und mit anderen zu realisieren
und sie in gemeinsame Bewegungs- und Spielhandlungen zu Gberfihren. Insofern haben wir
es mit einem , Lernen an der Differenz” zu tun (Laging, 2004). Hier er6ffnet sich die Chance,
das eigene Kdénnen in der Auseinandersetzung mit dem von einem selbst Verschiedenem zu
verbessern, dabei sich entweder in seiner Verschiedenheit zu stirken oder sich den Anderen
ahnlich — nicht gleich — zu machen. Dazu muss die hierzu notwendige Gleichheit in den Be-



dingungen hergestellt werden. Sport- und Bewegungsunterricht muss so angelegt werden,
dass

1. die durch die Aufgaben und Anforderungen entstehenden Differenzen wahrgenommen,
erkannt und reflektiert werden,

2. eine thematische Verstandigung zwischen Lehrenden und Lernenden sowie unter den
Lernenden hergestellt werden kann und

3. alle Lernenden die gleiche Chance erhalten, auf der Grundlage ihrer individuellen Voraus-
setzungen differente Bewegungslosungen zur Thematik zu erarbeiten und in individuelle
oder gemeinsame Bewegungssituationen einzubringen.

Vor diesem Hintergrund hat Unterricht die Aufgabe, spannende Bewegungsbeziehungen im
gemeinsamen thematischen Rahmen entstehen zu lassen, der Differenz in den Bewegungs-
und Spielhandlungen nicht nur aushalt, sondern fordert und konstruktiv in neue Spiel- und
Bewegungshandlungen Uberfiihrt, also gleich ist die Sache (Hand-Ball-Spiele), verschieden
sind die Spiele: verschiedene Hand-Ball-Spiele mit unterschiedlichen Regeln, vorausset-
zungsbedingte Lauf- und Wurfzonen, Fang- und Zuspielvarianten, Angriffs- und Abwehrstra-
tegien sowie TorgroBen und Abwurflinien. Hier wird noch einmal die bewegungspadagogi-
sche Position des vorliegenden Stufenmodells deutlich: Die individuelle Bewegung ist etwas
Eigenes, das sich von dem Gleichen der gemeinsamen Bewegungshandlung abhebt. Wah-
rend die Differenz in der Bewegungshandlung gut nachvollziehbar ist (im Lauf-,Stil“ beim
Schnell-Laufen, im Zuspiel eines Balles, im Rotieren um die Reckstange usw.), ist es weit
schwieriger zu vereinbaren und festzulegen, worin eine gewisse Gleichheit oder Gemein-
samkeit bestehen kann, um die Differenzen noch fruchtbar in eine befriedigende Bewe-
gungsbeziehung Gberfiihren zu kénnen. So kann die Gemeinsamkeit des thematischen Rah-
mens fir ein Basketballspiel z. B. in einer anzustrebenden gewissen Ballgeschicklichkeit, im
sicherer werdenden Fangen und Werfen, im Passen eines Balles und in der Kenntnis tber die
Verteilung von Rollen innerhalb einer Mannschaft bestehen, ohne dass schon festgelegt ist,
welches ,Basket-ball-spiel“ nach welchen Regeln mit welchen differenzierten Bewegungs-
handlungen gespielt werden soll. Oder bei der Gestaltung einer turnerischen Gruppenibung
muss geklart werden, welche Gemeinsamkeit in der Sache beim Balancieren und Schwingen,
Rollen und Drehen an Geraten, bei den Standen, Spriingen, Schwiingen und Drehungen fiir
die Lernenden gelten soll, um darauf aufbauend differenzierte Bewegungsausfiihrungen fir
eine Gruppenlibung gestalten zu konnen. Soll es um differente Losungen des Schnelllaufens
gehen, so missen —von Ausnahmen abgesehen — alle Lernenden die Chance bekommen, die
gleiche Bewegungsabsicht ,Schnelllaufen” fir sich zu thematisieren und ein individuelles
Kénnen auf der Grundlage der eigenen Moglichkeiten im Schnelllaufen zu entwickeln. Auf
welche Weise dann das Schnelllaufen realisiert werden kann (als Wettkampf gegen andere
als kooperativer Wettlauf, als Wettkampf gegen sich selbst, als Wettlauf mit unterschiedli-
chen Streckenlangen/Hindernissen usw.), bleibt offen und muss vereinbart werden.

Gleich verschiedene Lernangebote lassen sich fiir alle vorgeschlagenen Aufgaben entwi-
ckeln, ohne dass diese dort bereits in allen voraussetzungsbedingten Varianten aufgelistet
sind — alle Aufgaben sind allen zuganglich zu machen, jedoch nicht alle Anforderungen in den
Aufgaben kénnen und sollen von allen in gleicher Weise bewaltigt werden!



5.Das sportdidaktische Stufenmodell

Die Sportdidaktik hat eine Reihe von Fach- und Kompetenzmodellen entwickelt, die von
unterschiedlichen theoretischen Positionen beschreiben, wie das Fach in Kompetenzstufen
und nach fachlichen Inhalten strukturiert werden kann (im Uberblick Pfitzner, 2018, S. 24ff.).
Allerdings hat sich weder in der wissenschaftlichen Sportdidaktik noch in den curricularen
Ansdtzen der Lehrpldne eines dieser Modelle durchsetzen kénnen. In der schulischen Praxis
—sowohl Giber die Lehrplane als auch bei der Unterrichtsplanung von Lehrkraften — herrscht
eher Pragmatismus vor, der Kompetenzen mit dem Vermdgen sportlichen Kénnens und
reflektierten Wissens assoziiert. Im Unterricht selbst geht es dann im pragmatischen Sinne
um Lernangebote, die das Miteinander, Wettkdmpfen und Vergleichen, Sich-Ausdriicken
und Gestalten, Wagen und Verantworten, Fitness und Gesundheit als Leitidee in den Mittel-
punkt riicken und dafir vielfdltige Bewegungs- und Sportangebote inszenieren. Die Orientie-
rung an den fachlichen Inhalten spielt in diesen Kompetenzmodellen eine nachrangige Rolle.
Das hier vorgelegte Stufenmodell fiir die Planung eines inklusiven Sportunterrichts nimmt
einerseits die in Lehrplanen und Fachmodellen vorhandene Strukturierung der fachlichen
Inhalte nach Bewegungsfeldern auf, orientieren sich aber andererseits in den Zugangen der
Bewegungskompetenzen an einem ,,qualitativ strukturierten Erfahrungsprozess” (Prohl,
2012, S. 73), der eine ,,Bewegungsbildung im Horizont allgemeiner Bildung” (ebd., S. 76/77)
zum Ziel hat. Grundlage hierfir ist ein anthropologisch orientiertes Bewegungskonzept, wie
es einleitend beschrieben worden ist. Vor diesem Hintergrund ist eine Matrix entstanden,
die in den oberen horizontalen Zeilen die Bewegungsfelder, gegliedert nach Wissen und
Kénnen, und in den Feldern der senkrecht angeordneten Spalten die fachlichen Kernideen
der einzelnen Bewegungsfelder mit Bezug auf die links in der Matrix beschriebenen Zugange
und spezifischen Handlungsbedingungen enthalt. Die Kernideen heben das je Besondere der
bewegungsstrukturellen Anforderungen in den Bewegungsfeldern hervor, mit denen sich
Lernende in der Regel auseinandersetzen miissen, wenn sie sich auf das Lernangebot einlas-
sen. Sie werden in den Tabellen zu den einzelnen Bewegungsfeldern mit ihren Tatigkeiten
und Kompetenzen aus Sicht der Lehrkrafte und Lernenden inhaltlich entfaltet, ausdifferen-
ziert und durch padagogische Angebote in Form von Lernvorschlagen konkretisiert. Insofern
geht das sportdidaktischen Stufenmodell von den fachlichen Anforderungen fir Lernende
aus.
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Fachdidaktisches Stufenmodell

Bewegungs- und Inhaltsfelder

Laufen, Springen und Werfen —
Leichtathletik

Bewegen an Gerdten — Turnen
und Bewegungskinste

Bewegen im Wasser —
Schwimmen, Tauchen, Springen

Spielen — Spiele spielen

Zuginge zu Handlungsbedingungen Aufgabenanforderung Aufgabenanforderung Aufgabenanforderung Aufgabenanforderung
s Vermittlung im | Reflexivitat im .
Kénnen und € . Modi des Kénnen im Wissen tber Kénnen im Wissen tber Kénnen im Wissen tber Kénnen im Wissen tber
. . Mensch-Welt- | und tiber den .
Wissen im Sport Bezug Vollzug Sich-Bewegens Bewegungshandeln | Bewegungshandeln | Bewegungshandeln | Bewegungshandeln | Bewegungshandeln | Bewegungshandeln | Bewegungshandeln | Bewegungshandeln
1. Basaler In'tuitiv'— Bewegung Psychomotorische Selbst-] ~Den Kérper in Bewegung bringen, dabei Gerate und Materialien durch Bewegung als
Zugang: mimetisches . . . Beschleunigung, Geschwindigkeit, Verlang- R X o Das Wasser als spezifisches Medium fiir Spiele in ihrer materialen und symbolischen
. . fuhlen und Sozial- & Materialerfah- Hindernisse und Turngelegenheiten in o L .
inlassen au ) !
Korpererfah rung |E | f . samung, Flug und das Wegbewegen von Bewegungsaktivitdten erfahren Funktion im sozialen Raum erfahren
imB B spuren rung Geriten erleben Erfahrung bringen
Im bewegen ewegung
Im Bewegungsraum | Regeln und Gestaltung
c |auf Flachen Umgang mit Zeit, implizite Funktions- mit und als etwas | einfacher Bewegungs-
g’o Distanz und Schwierig-| weise bei Fortbewe- spielen spiele
9] .
. B . keit gungen
E mit Geratehilfe . .
2 Fortbewegung auf, im | Wasser als Medium
2. Elementarer Intuitives und Bewegung é im Wasser und unter Wasser des Sich-Bewegens
imetisch- <
Zugang: mime 0 it|
gang situatives sDPuren und mit & |mit Ausdruck /
BeWegen Und Bewegungs- blesst:hnrzeiben Rhythmus/Takt
Wahrnehmen handeln in Spielgerat mit- i
Etwas weg- und heran- Gegenstande implizite Funktion der | Gegenstande frei in Eigenschaften von Ein Splelgefat mit-und| - einfache ReggInAdes
wegbewegen Beschleunigun der Luft bewegen Wurfgeraten gegeneinander Gegen- und Miteinan-
bewegen g s gung & g bewegen derspiels
Sich an und um etwas Turnerische Bewe- Orientierung und
gungsabsichten Positionen in Raum
bewegen entdecken und Zeit an Gerdten
- In einem Spielraum ..
- |aufFlachen Zeit minimieren, Funktionalitat von um etwas spielen Spielideen und Regeln
g’n Distanz maximieren, Beschleunigung und
] . e L arigkeit st i dickei ider-
2 |mit Geratehilfe Schwierigkeit steigern Geschwindigkeit Springen, Schwimmen Wasser als Wider:
3 und Tauchen im und stand, Auf- und
3. Primarer Reflexion | ter W Vortrieb, Atmen iiber
Lernende espiirter S |im Wasser unter Wasser und unter Wasser
Zugang: Uberschreitung  [BS>PY™ < —
Sportliches im dialogischen Effekte im & |mit Ausdruck/
del q Bewegungshan- intentionalen Rhythmus / Takt
Handeln un del Bewegungs- Gegenstdnde in Wurf und Flug von Um etwas im Mit- und
; ein Etwas weg- und heran- ionalitd g ieli i -
Urteilen handeln g Distanzmaximierung Funktionalitat von Bewegung halten & | Gegenstinden in der Gegeneinander auf ein Spielideen, Spielstruk

bewegen

Beschleunigung

turen und Spielregeln

Formen gestalten Luft Ziel spielen
Sich an und um etwas Formbﬂe\‘/v.éltigung und Bewegungsstruktur
b -prézisierung an turnerischer
ewegen Turngerdten Bewegungen
4. Sekundarer < auf Flachen Zeslzha/lis:?igi;:d Funktionalitat und
. an N Sozialitat sportlichen
Zugang: g it Geritehilf verglmf:hen und Laufens & Springens Zeit und Distanz als Bewegungsraum
mit Geratehilie kultivieren i i
Sport— und 2 Aufgabe von Vor-und [ Wasser im sozialen,
bewegungskultu— Interaktiver Asthetisches %’ im Wasser Antrieb, Formgestal- undeuItureIIen
t text
relle Partizipati Sach-, Selbst- Bewegungs- = une ontex
- ) S -
i del und Sozialbezug |handeln als & |mit Ausdruck /
on im Handeln im Bewegungs- |Anlass reflek- Rhythmus / Takt S - _
und Wissen handeln tierten Wissens |Etwas weg- und heran- Distanz vergleichen Funktionalitit und Bewegungskiinste Gestaltung und Ziel- und Riickschlag- Genese & Gestaltung

bewegen

und kultivieren

Sozialitat sportlichen
Werfens

zeigen und gestalten

Auffiihrung

spiele nach Regeln
spielen

von Regelspielen

Sich an und um etwas
bewegen

Turnkunst optimieren
und présentieren

Gestaltung turneri-
scher Auffiihrungen
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5.1 Zugange zum sportlichen Bewegungshandeln

Das sportdidaktische Stufenmodell der einzelnen Bewegungsfelder basiert auf bildungsrelevanten
Koérper-Welt-Beziigen im Kontext bewegungsbezogener Erfahrungen. Dabei orientieren wir uns in
vereinfachender Weise am Kompetenzstufenmodell von Franke (2008), das Bewegungserfahrun-
gen als asthetisch-sportliche Reflexionsleistung begriindet und verbinden es mit den von Funke-
Wieneke & Kretschmer (2005) beschriebenen Bewegungskompetenzen. Das Stufenmodell be-
schreibt einerseits mit den Handlungsbedingungen (siehe 5.2) die gegenstandsspezifische Ausle-
gung der Mensch-Welt-Beziehung und zeigt andererseits mit den aufeinanderfolgenden Graduie-
rungszugangen den entwicklungsrelevanten Lehr-Lern-Prozess auf. Dabei folgt das Sich-Bewegen
in den einzelnen Zugangen in quantitativer und qualitativer Hinsicht recht unterschiedlichen Funk-
tionen. Hier beziehen wir uns auf den Ansatz zur entwicklungsférdernden Bewegungspadagogik
von Funke-Wieneke (2010, S. 195ff.). Er unterscheidet fiir die Entwicklungsférderung von Kindern
und Jugendlichen die instrumentelle, soziale, symbolische und sensible Funktion von Bewegung. In
Sinne einer Entwicklungsforderung sollen Kinder und Jugendliche geschickt und vielfaltig die in-
strumentelle Funktion ihres Kérpers durch Bewegung liben und im Alltag (Fahrradfahren kénnen)
sowie im Sport (den Ball in den Korb werfen kdnnen) anwenden kénnen. Die soziale Funktion der
Bewegung ermdoglicht Kindern und Jugendlichen z. B. sich in andere einflihlen, deren Bewegungen
mitempfinden und ihnen helfen zu kénnen. Das Sich-bewegen schafft Gelegenheiten fir Erfah-
rungen mit der symbolischen Funktion, indem Kinder und Jugendliche sich kdrperlich ausdricken
und etwas darstellen, Rollen (ibernehmen, Bilder oder Sprache interpretieren, in Bewegung lber-
setzen und auf die ,Bihne” bringen kénnen. Sich bewegen tragt aber auch ganz grundlegend zur
Selbst-Bildung bei, indem der eigene Korper im Bewegen gesplrt wird. Diese sensible Funktion
zielt auf korperliche Erfahrungen des Anderen und des Eigenen im Selbsterleben des Bewegens, es
tragt bei zur Ausbildung des ,Ichs“, das zuallererst ein Korperliches ist. Diese Funktion ist beson-
ders fiur den basalen und elementaren Zugang bedeutsam, sie bleibt aber als kompetenzibergrei-
fende Funktion auch in den anderen Zugdangen im Verbund mit der sozialen, symbolischen und
instrumentellen Funktion des Sich-Bewegens erhalten.

Der basale Zugang ermdglicht kérper- und materialbezogene Selbsterfahrungen in Bewegung, die
im sozialen Kontext der Lerngruppe auf eine psychomotorische Férderung zum Aufbau einer
eigenen ldentitat zielt. Der elementare Zugang zielt auf die Férderung der Wahrnehmungs- und
Bewegungskompetenz, die die bisher bedeutsame handlungsleitende Egozentrik der Motorik
zunehmend zu dialogisch orientierten Bewegungsaktivitaten durch die wechselseitige Beziehung
von Bewegen und Wahrnehmen ausbaut. Fir beide Zugange ist die sensible und symbolische
Funktion des Sich-Bewegens grundlegend. Die sensible Funktion der Bewegung enthalt die Dop-
pelerfahrung von Spiiren und Fiihlen: ,Gespiirt wird das Eigene, gefiihlt das AuRere, auf das sich
das Bewegen dialogisch bezieht” (ebd. S. 231). Die kinadsthetischen Erfahrungen entstehen in der
bewegungsbezogenen Begegnung mit anderen Personen, Geraten und Materialien. Gleichzeitig
sind sie immer auch auf sich selbst bezogen und damit Mittel der Erfahrungen des eigenen Selbst.
Die symbolische Funktion beruht auf der Erkenntnis, dass unser Handeln in der Welt immer auch
symbolischer Natur ist: ,,Indem wir wahrnehmen, was vorgeht, deuten wir zugleich, welchen Sinn
der Vorgang hat, worauf er verweist, wofir er steht [...]. Das symbolische Verstehen ist die eigen-
tiimliche menschliche, spontane Art und Weise des Weltbezugs” (ebd. S. 211). Auch in Bewegung
deuten wir die Welt und nehmen sie als eine bereits Gedeutete wahr. Unser Bewegungshandeln
ist insofern immer auch Ausdruckshandeln und Ausdrucksverstehen im sozialen Kontext mit ande-
ren Menschen: ,Die soziale Funktion der Bewegung ist in ihrer konkreten Dialogik begriindet. Die
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allgemeine, menschliche Bedeutung dieses Dialogs und die Bedeutung der Fahigkeiten, ihn fiihren
zu konnen, liegen auf der Hand“ (ebd., S. 203): Wir sind in unserem sportlichen Bewegen vielfach
in soziale Beziehungen eingebunden, die in der direkten korperlichen Beziehung wie beim Ringen
und Raufen, indirekt wie in regelgeleiteten oder freien Bewegungs- und Sportspielen, einschliel-
lich ihres symbolischen Gehalts, im sozialleiblichen Handeln wie beim Synchronsport oder ge-
meinsamen Rudern oder beim rhythmischen Aufeinanderbezogensein wie beim Tanzen und Ge-
stalten nach Rhythmen zum Ausdruck kommen. Bewegungshandeln geschieht insofern vielfach in
Bewegungsbeziehungen mit anderen. Die Gestaltung der sozialen Funktion des Sich-Bewegens ist
far alle Zugange zum Bewegungshandeln bedeutsam. Es geht dabei nicht primar um das Arrangie-
ren von Lernsituationen, um soziales Verhalten einzuliben, sondern um die Bedeutung der sozia-
len Beziehung im Bewegungshandeln selbst.

Fir den primaren und sekundaren Zugang zu den entsprechenden Bewegungskompetenzen riickt
nun nach der sensiblen, symbolischen und sozialen Funktion vor allem die instrumentelle Funktion
des Sich-Bewegens in den Mittelpunkt. Die Bewegungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen
fUhrt dazu, dass sie zunehmend und mit eigenem Willen dazu in der Lage sind, sich ihres korperli-
chen Bewegungsvermogens zu bedienen. Dies gilt fur Alltagsbewegungen wie fir sportliches
Bewegen: ,Damit ist gemeint, dass dem Menschen mit seiner wachsenden Bewegungsfahigkeit
auch neue Moglichkeiten gegeben werden, etwas zu wollen, so dass eine blol} phantasierte Mach-
tigkeit sich nun ihre Mittel erobert und damit dem Realitdtsprinzip unterworfen wird“ (ebd., S.
201). Die Entwicklung von Bewegungskompetenz hat also einen hochst emanzipatorischen Cha-
rakter. Kinder und Jugendliche erwerben die Kompetenz, selbstbestimmt ihr kérperliches Bewe-
gungsvermogen zu kultivieren und im sportlichen Kontext zu elaborieren — es ist der Gewinn
zunehmender Selbststandigkeit im ,,Gebrauch” des eigenen Korpers als ,, Werkzeug” zur Realisie-
rung gefasster Bewegungsabsichten. Vor diesem Hintergrund hat der primare Zugang den Aufbau
einer sportlichen Handlungs- und Urteilskompetenz zum Ziel. Kinder und Jugendliche lernen ihr
Bewegungsvermogen auszubauen, zu differenzieren und zu einer Bewegungsgeschicklichkeit zu
steigern, die es ihnen ermdglicht, an vielen sportlichen Situationen teilzuhaben und in ihnen mit-
zuwirken. Dies ist zugleich mit einer Urteilskompetenz hinsichtlich des Umgangs mit dem eigenen
korperlichen Bewegungsvermogen, aber auch mit dem respektvollen und behutsamen Umgang
mit dem korperlichen Gegeniber der anderen verbunden. Es geht um die Entwicklung eines indi-
viduellen Bewegungskdnnens, das zugleich das Miteinander, auch im fairen Gegeneinander, als
Bewegungsbeziehung reflektiert. In der Weiterfiihrung dieser sportlichen Handlungskompetenz
folgt beim sekundaren Zugang die Ausrichtung auf die Reflexion korperlicher Erkenntnis im Bewe-
gungshandeln und die Befahigung, mit dem eigenen Bewegungsvermoégen an einer inklusiven
Sport- und Bewegungskultur partizipieren und sie mitgestalten zu kénnen. Eine solche Partizipati-
onskompetenz beruht auf einem , kommunikativ-reflexiven Urteilsvermégen” (Franke, 2008, S.
207), das die instrumentelle Funktion des sportlichen Bewegens in eine sport- und bewegungskul-
turelle Dimension Uberflhrt, die das erworbene sportliche Kénnen liberschreitet und in einen
neuen bewegungskulturellen Kontext stellt. Nun muss allerdings konstatiert werden, dass bezlig-
lich einer inklusiven bewegungskulturellen Partizipation derzeit nur von einer rudimentar vorhan-
denen inklusiven Sport- und Bewegungskultur ausgegangen werden kann, auch wenn sich in ein-
zelnen Freizeiteinrichtungen und Sportvereinen Entwicklungen zeigen, in denen die
Verschiedenheit und Heterogenitat von Kindern und Jugendlichen in neue sportliche Angebote
uberfuhrt werden.

Die vier Zugange mit ihren zugehdrigen Bewegungskompetenzen haben aufeinander aufbauend
sowohl einen entwicklungsfordernden als auch einen bewegungsfunktionalen Bezug. Das erfinde-
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rische Gestalten und fachliche Kénnen entfaltet sich im Kontext entwicklungsrelevanter und ge-
genstandspezifischer Bildungsprozesse.

5.2 Handlungsbedingungen

Die beschriebenen Zugange sind an konkrete Handlungsbedingungen gebunden, die im Folgenden
nacheinander beschrieben werden.

a) Vermittlung im Mensch-Welt-Bezug

Mit dieser ersten Handlungsbedingung ist die Beziehung von Kind und Sache angesprochen, bei
der es nicht um die Ubermittlung der Sache geht, sondern um die Vermittlung zwischen Lernen-
dem und fachlichen Gegenstand. Gefragt wird danach, wie diese Vermittlung arrangiert werden
kann. Nun geschieht dies zum Aufbau der entwicklungsrelevanten und gegenstandsspezifischen
Bewegungskompetenzen jeweils mit unterschiedlichen Zugangen. Mit einem basalen Zugang
erhalten Kinder Gelegenheiten, die sie veranlassen, sich auf die Sache intuitiv und mimetisch
einzulassen. Es bedarf keiner Bewegungsanleitung, wohl aber einer Bewegungsbegleitung zwi-
schen Lehrperson und Kind. Dies gilt auch fiir die weiteren Zugdange, nur mit dem Unterschied,
dass es zunehmend um arrangierte Lehr-/Lernsituationen geht, die eine Steigerung der instru-
mentellen Funktion des Bewegens zum Ziel haben und dabei die Reflexion der leiblich-sinnlich
erlebten Bewegungshandlung durch Wissen im bewegungskulturellen Kontext betonen. Mit ei-
nem elementaren Zugang erweitert sich die Vermittlung des Mensch-Welt-Bezugs durch die
Schaffung bewegungsfeldspezifischer Lernsituationen. Auch hier dominiert der intuitive und mi-
metische Zugang zur Sache, allerdings mit dem Unterschied, dass der jeweilige Kern eines Bewe
gungsfeldes entwicklungsangemessen in weitgehend offenen Lernsituationen thematisiert wird.
Der primare Zugang thematisiert die lernende Uberschreitung der imaginiren Grenze zwischen
Nicht-Konnen und Kénnen im Bewegungshandeln. Nun treten gezielte Bewegungsaufgaben aus
den einzelnen Bewegungsfeldern zunehmend in den Vordergrund. Dabei werden Kinder und
Jugendliche an das sich stellende Bewegungsproblem herangefiihrt und bei der Suche nach funk-
tional angemessenen Bewegungslosungen durch die Lehrperson begleitet und unterstiitzt. Mit
dem sekundaren Zugang werden diese Bewegungslésungen differenziert und verfeinert, aber vor
allem im interaktiven Sach-, Selbst- und Sozialbezug durch kommunikatives Handeln reflektiert.
Vermitteln meint hier vor allem das erfinderische Uberschreiten bisherigen Kénnens, um auf einer
gestaltenden Ebene das erworbene Kénnen weiterzuentwickeln.

b) Reflexivitit im und liber den Vollzug

Das Spezifische des Bewegungshandelns besteht gerade darin, dass wir im Vollzug der Bewegung
die Bewegung spliren und auch korperlich bemerken, dass wir etwas bewirken kénnen. Im Nach-
gang einer Bewegungshandlung kénnen wir das Vollzogene reflektieren, uns darliber austauschen
und auf dieser Grundlage Wissen zur Funktion einer Bewegungsldsung erarbeiten. Dies verlangt
jedoch ein gewisses Mal an Abstraktionsvermdégen. Zuerst — und zugleich sehr bedeutend — geht
es um die korperliche Reflexion im Vollzug einer Bewegung. Wir fihlen den Vollzug, spliiren Wi-
derstande oder fllssiges Gelingen und veranlassen intuitiv durch unser Kérperwissen Korrekturen
des Bewegungsablaufs, ohne den Erfolg sicher erahnen zu kénnen. Insofern geht es bei dieser
Handlungsbedingung um implizite und explizite Formen der Reflexion. Bei einem basalen Zugang
verbleibt die Reflexion im Fiihlen und Spiren der erlebten Bewegung, die im Nachgang zur Spra-
che gebracht werden und damit Anlass flr die Verbalisierung des Erlebten sein kann. Der elemen-
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tare Zugang erweitert insofern die Verbalisierung um die beschreibende Reflexion der vollzoge-
nen Bewegung, es geht um die Thematisierung der Bewegungsvorstellungen im Kontext der erleb-
ten Bewegung und die beabsichtigte Bewegungshandlung. Die Reflexion der gespiirten und realen
Effekte vollzogener Bewegungsabsichten riickt beim primaren Zugang in den Mittelpunkt des
Unterrichts. Kinder und Jugendliche haben hier mit Lernanforderungen zu tun, die die erwarteten
und realisierten Effekte der jeweiligen Bewegungslosungen in Bezug auf ihre Funktionalitat evalu-
ieren und Lernvorschldge fur erweiterte und differenzierte Lésungen enthalten. Mit dem sekunda-
ren Zugang geht es um den engen Bezug zwischen Wahrnehmen und Bewegen als dsthetische
Erfahrung sportlichen Bewegungshandelns. Die Reflexion des Gespuirten und Bewirkten zielt daher
auf Wissen iber das Bewegungs-, Beziehungs- und Ausdruckshandeln im Kontext historischer und
gegenwadrtiger Bewegungskultur. Reflexion und Wissen im und tber den Bewegungsvollzug ver-
weisen auf den Anspruch des Sportunterrichts, eine reflektierte Bewegungskompetenz zu entwi-
ckeln.

c¢) Funktionalitét sportlichen Bewegens

Die dritte Handlungsbedingung bezieht sich auf die instrumentelle Funktion sportlichen Bewe-
gens. Dabei lassen sich modifiziert in Anlehnung an Funke-Wieneke & Kretschmer (2005, S. 44 und
Funke-Wieneke, 2010, S. 201ff.) unterschiedliche Modi des Bewegungshandelns unterscheiden.
Ihnen ist gemeinsam, dass es jeweils um einen instrumentellen Bezug zur sozialen und materialen
Umwelt geht, in der auf eine bestimmte Art und Weise etwas bewirkt werden soll. Das, was im
Sinne des Wirkens verfolgt wird, geht auf eine Bewegungsabsicht zurlck, die ein funktional zu
I6sendes Bewegungsproblem enthalt. Die verschiedenen Modi des Sich-Bewegens flihren in der
Ausdifferenzierung und Verfeinerung zu Recht unterschiedlichen sportlichen Bewegungshandlun-
gen, die letztlich einzelne Sportarten mit einem je eigenen Handlungsrepertoire konstituieren. In
Bezug auf die Bewegungsfelder bieten sie einen offenen Zugang fiir den Aufbau eines vielfaltiges
Bewegungskdnnens, das mehr oder weniger differenziert und mehr oder weniger sportartenori-
entiert sein kann. Letztlich beschreiben sie die grundlegenden Zugdange zur Welt im Modus des
Sich-Bewegens. Wir unterscheiden drei grundlegende Modi, von denen der erste in vier unterge-
ordnete Teilmodi ausdifferenziert wird. Diese sind:

1. Sich fortbewegen

1.1 auf Fldchen

1.2 mit Gerdtehilfe

1.3 im Wasser

1.4 mit Ausdruck, Rhythmus, Takt

2. Etwas weg- und heranbewegen
3. Sich an und um etwas bewegen

Das Sich-Fortbewegen (1.) ist ein erster Modus, der im Wesentlichen die Formen des Kriechens,
Krabbelns, Gehens, Laufens, Hiipfens und Springens umfasst, die in unterschiedlichen Umgebun-
gen etwas bewirken wollen. So kann es auf der Fldche (1.2) des Bodens in der Sporthalle, auf dem
Sportplatz, der Wiese, im Park oder Wald darum gehen, sich langsam oder schnell, vorwarts,
seitwarts oder riickwarts, beschleunigend oder verlangsamend, geschwindigkeitshaltend, -
reduzierend oder -steigernd fortzubewegen. Sich-Fortbewegen kann auch mit Gerdtehilfe (1.2)
erfolgen, indem ich einen Stab zum Uberspringen einer Latte benutze, indem ich mich auf Rollen,
Rollbrettern oder in einem Rollstuhl fortbewege oder Skier zum Gleiten auf Schnee nutze. Das
Wasser (1.3) bietet als Medium eine andere Form der Fortbewegung, indem ich den Korper durch
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Arm- und Beinantrieb gegen den Wasserwiderstand fortbewege und dabei méglichst schnell oder
auch besonders langsam sein kann. Fortbewegungen im Wasser sind auch dadurch maglich, dass
ich ins Wasser hineinspringe und unter Wasser gleite, nach unten tauche oder Strecken unter
Wasser durch Korperbewegungen zuriicklege. Fortbewegungen im Wasser kénnen in Bauch-, Seit-
oder Rickenlage erfolgen, auch Vorwarts- und Rickwartsbewegungen sind moglich. SchlieRlich
kann auch eine Umgebung Anlass fiir Fortbewegungen sein, die ihre Wirkungen im Bewegungs-
ausdruck (1.4) haben und in Bezug auf Rhythmus und Takt erfolgen. So kann Musik durch
(Fort)Bewegungen im Raum interpretiert werden und zu Bewegungsimprovisationen fihren,
Bewegungsbilder kdnnen durch Imitation Fortbewegungen anregen und neue Bewegungsgestal-
ten hervorbringen.

Der zweite Modus erdffnet den Zugang zur Umgebung dadurch, dass etwas weg- oder heranbe-
wegt (2.) wird. Das ,,Etwas“ kann ein Ball aus einem Spiel sein, der mit den Handen gefangen oder
mit Ful3, Kopf oder anderen Kérperteilen angenommen und zu sich heranbewegt oder mit ver-
schiedenen Korperteilen von sich wegbewegt und anderen zugespielt wird. Balle kdnnen auch im
Hin- und Her-Spielen mit und ohne Geratehilfe wechselseitig weggespielt und entgegengenom-
men werden, wie z. B. beim Badminton, Volleyball, Tennis, Tischtennis oder Indiaka. Es kénnen
aber auch Gegenstdande weit wegbewegt werden, wie das beim Schlagballweitwurf, beim Speer-
oder Diskuswerfen oder beim KugelstoRBen der Fall ist. Eine besondere Bewegungssituation ergibt
sich beim Jonglieren mit den Hdnden oder anderen Koérperteilen, denn hier wird der Gegenstand
(z. B. FuBball, Jonglierballe) so von sich wegbewegt, dass er geschickt wieder zurlickgefiihrt und
angenommen werden kann, um sogleich wieder wegbewegt zu werden. In diesem Modus er-
schlieBen sich Menschen einen Bewegungsraum (iber Materialen und Gerate, die sie in den Raum
hinein von sich wegbewegen oder aus dem Raum durch Annehmen des Gegenstandes zu sich
hinbewegen. Die Variationen sind vielfaltig und zeigen sich in zahlreichen (Sport-)Spielen, Bewe-
gungskiinsten und klassischen Sportarten wie der Leichtathletik.

SchlieB3lich bietet der dritte Modus einen ganz anderen Zugang zur Bewegungswelt. Das Sich-an-
und-um-etwas-Bewegen (3.) ist dadurch gekennzeichnet, dass es den Menschen von den Beinen
holt und sich ihn um Gerate drehen und umwenden, aber auch auf und an Geraten labile raum-
orientierte Bewegungen ausfiihren lasst. So gehdren alle Variationen des Turnens an Geraten zu
diesem Modus, der es ermdoglicht, auf Geraten (Bodenmatten, schmale oder breite, niedrig oder
hoch gestellt Balancierflachen) zu rollen, zu balancieren, sich zu wéalzen oder sich durch einen
Sprung vom Boden zu I6sen und sich sicher wieder aufzufangen, kopfiiber zu sein oder auf den
Handen zu stehen und sich auszubalancieren. Andere Turngerate bieten Gelegenheiten zum Dre-
hen um Stangen (gehockt, gestreckt, im Stiitz, Hang oder Kniehang) oder frei in der Luft, Springen
und Uberschlagen auf und iiber etwas, mit und ohne Handstiitz oder zum Schwingen und Schau-
keln an Geraten, um sich in Schwung zu versetzen.

Nun unterliegt das Bewegungskdnnen prinzipiell einer Entwicklung hin zu einer Verbesserung der
Bewegungsgeschicklichkeit und der Steigerung der bisher erbrachten Leistung. Dies wird in allen
drei Modi des Sich-bewegens durch Prinzipien erreicht, die fiir sportliches Bewegungshandeln
konstitutiv sind. Dazu gehdren — in modifizierter Anlehnung an Funke-Wieneke & Kretschmer
(2005, S. 44) — die Geschwindigkeitssteigerung, die Préizisionsoptimierung, der Aufbau von Bewe-
gungsschemata, die Rhythmisierung von Bewegungsabldufen und die Kombination, Variation und
Integration von verschiedenen Bewegungsformen und unterstlitzenden Geraten und Materialien.
Mit den Prinzipien zeigt sich, dass sportliche Bewegungen grundsatzlich flexibel sind und bleiben,
einerseits dadurch, dass selbst bei engsten Technikvorgaben individuelle Variationen fiir das Ge-
lingen unabdingbar sind, andererseits neue Sportarten auch deswegen entstehen, weil es nahezu
beliebige Variationsmdglichkeiten im Bewegungshandeln gibt und Bewegungskdnnen vor allem
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dadurch ausgebildet wird, dass Menschen ihr Bewegungshandeln standig variieren. Variationen
des Bewegungshandelns ergeben sich in zeitlicher (schnell-langsam), rdumlicher (vorwarts-
rickwarts), rhythmischer (gleichmaRig-ungleichmalig) und dynamischer (leicht-schwer) Hinsicht.
Damit wird noch einmal deutlich, wie wichtig ein prozesshafter Aufbau des Bewegungskénnens
ist, der sich am Bewegungsvermdgen und den individuellen Voraussetzungen des Einzelnen orien-
tieren muss.

Diese drei Modi des sportlichen Sich-bewegens werden im fachdidaktischen Stufenmodell der
Bewegungsfelder fiir das Anforderungsniveau des elementaren, primaren und sekundaren Zu-
gangs ausdifferenziert und mit Lernvorschlagen als padagogisches Angebot konkretisiert. Fiir den
basalen Zugang zur Korpererfahrung im Bewegen bleibt eine solche Ausdifferenzierung nach
einzelnen Modi aus. Bei diesem Zugang geht es nicht um sporttypische Modi des Bewegungshan-
delns, sondern in erster Linie um korperzentrierte Erfahrungen zum Aufbau einer Ich-ldentitat, die
beim Korperlichen ansetzt. Dies ist zwar auch bei den folgenden Zugdangen von Bedeutung, aber
wahrend der basale Zugang auf Kérpererfahrung im Bewegen fokussiert, kommen in den anderen
Zugangen die gegenstandsspezifischen Erfahrungspotenziale der typisch sportlichen Modi des
Bewegungshandelns hinzu.

Mit diesem Modell liegt somit eine Strukturierung und Graduierung von Zugangen zu den Bewe-
gungskompetenzen mit ihren Handlungsbedingungen vor, das die bewegungsfeldspezifischen
Anforderungen und Lernangebote nachvollziehbar und fiir die Heterogenitat der Lernenden mit
ihren unterschiedlichen Voraussetzungen anwendbar machen soll.

5.3 Bewegungsfelder

Das Kapitel 6 befasst sich ausfuhrlich mit den Bewegungsfeldern als Kernstiick dieses Stufenmo-
dells. Es enthadlt jeweils eine Einflhrung in das Gegenstandsverstandnis eines Bewegungsfeldes.
Dabei werden nacheinander die grundlegende Anforderungsstruktur, die Zugange zu den Erfah-
rungspotenzialen und die Strukturierung des Bewegungsfeldes nach Grundthemen dargelegt. Es
folgen flr jedes Grundthema der einzelnen Bewegungsfelder Beschreibungen in Tabellenform zu
den erreichten Bewegungskompetenzen im Kénnen und Wissen aus Sicht der Lehranforderungen
(linke Spalte), zum erreichten Kdnnen und Wissen aus Sicht der Lernenden (mittlere Spalte: ,,Ich
kann ...“) und zu den Lernvorschlagen und -angeboten fiir die Unterrichtsgestaltung (rechte Spal-
te). Exemplarisch werden vier Bewegungsfelder ausfihrlich beschrieben, um auf dieser Grundlage
in Inhalt und Form weitere Bewegungsfelder flr den inklusiven Unterricht aufbereiten zu kénnen.
Die hier ausgearbeiteten Bewegungsfelder fokussieren im Kontext des eingangs beschriebenen
Bewegungskonzepts die klassischen Sportarten Leichtathletik, Turnen, Schwimmen und die Sport-
spiele. Die folgenden vier Bewegungsfelder liegen ausgearbeitet in Kapitel 6 vor:

6.1 Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik

6.2 Bewegen an Geraten — Turnen und Bewegungskiinste

6.3 Bewegen im Wasser — Schwimmen, Tauchen, Springen

6.4 Spielen — Spiele spielen

Weitere Bewegungsfelder sollen dieser ersten Veroffentlichung folgen. Dazu gehoren:

Ausdruck und Gestaltung — Tanzen

Rollen und Gleiten

Ringen und Raufen — Mit dem Partner/der Partnerin kimpfen

Den Korper trainieren, die Gesundheit und Fitness verbessern
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Die Orientierung an Bewegungsfeldern folgt der in Lehrpldanen und Schulen gangigen Praxis zur
inhaltlichen Strukturierung des Sportunterrichts. Die schuleigenen Pldne basieren in der Regel auf
diesen Lehrplanvorgaben. Daher lassen sich die Lernangebote aus diesem Stufenmodell fiir die
inklusive Unterrichtsplanung problemlos anwenden.
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