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Perspektiven von Schüler*innen
auf Differenzkategorien im
Sportunterricht
Ergebnisse einer quantitativen
Fragebogenerhebung in der
Sekundarstufe 1

Einleitung und theoretische
Bezugspunkte

Zahlreiche Untersuchungen belegen,
dass Differenzkategorien1 wie die Trias
von Geschlecht, Migrationshintergrund
und sozialer Herkunft die Chancen auf
gleichberechtigte Teilhabe am Sport-
unterricht beeinflussen können (z.B.
Frohn, 2007; Mutz & Burrmann, 2014;
Steiger, 2019). Diese Studien zeigen,
dass ungleiche Teilhabemöglichkeiten
im Fach Sport in verschiedenen For-
men zum Ausdruck kommen können,
z.B. indem bestimmte Schüler*innen-
Gruppen als weniger leistungsfähig ab-
gewertet und dadurch bei der Notenver-
gabe benachteiligt werden. Oft bilden
stereotype Wahrnehmungen und soziale
Zuschreibungen, die sich entlang von

1 UmsozialkonstruierteUnterschiedezwischen
Schüler*innen zubeschreiben, die ihre Teilhabe
an Schule und Bildung beeinflussen können,
werden je nach theoretischem Bezugsrahmen
unterschiedliche Bezeichnungen verwendet
(z. B. Differenzen, Differenzlinien, Differenzka-
tegorien, Heterogenitätsdimensionen). Wann
und warum welcher Begriff verwendet wird
undwie sichdie einzelnenBegriffe voneinander
unterscheiden,wirddabeinicht immerdirekter-
sichtlich (Wagner,Bartsch,&Rulofs,2021). Inder
sozialwissenschaftlichenDiversitätsforschung,
aufdiedieserBeitragBezugnimmt,wirdzumeist
von Differenzkategorien gesprochen, weshalb
dieserTerminushierVerwendungfindet.

Differenzkategorien manifestieren, die
Grundlage für diese Benachteiligungen
in pädagogischen Settings (Riegel, 2016).
Die Ursachen und Hintergründe für die
Entstehung von Differenzkategorien las-
sen sich durch sozialkonstruktivistische
Ansätze erklären, die Differenzkategori-
en nicht als natürlich oder wesensmäßig,
sondern als Zuschreibungen begreifen,
die Homogenisierungen und Generea-
lisierungen forcieren und dazu dienen,
Grenzen abzustecken, Zugehörigkeiten
auszudrücken und soziale Ordnungen
zu strukturieren (Horvarth, 2017). Diese
sozial hergestelltenOrdnungen zwischen
z.B. Schüler*innen mit und ohne Mi-
grationshintergrund oder Heranwach-
senden unterschiedlichen Geschlechts
sind durch Dichotomien, Binaritäten,
Hierarchien und Machtgefüge gekenn-
zeichnet und spiegeln sich in der un-
gleichen Verteilung von Ressourcen und
Positionen wider (Mecheril & Plößer,
2011; Thuswald, 2016). Sie sind zugleich
von vorhandenen sozialen Strukturen
wie z.B. stereotypen Deutungsmustern
beeinflusst, die durch Sozialisations-,
Habitualisierungs- und Institutionalisie-
rungsprozesse tradiert werden und an
deren Herstellung und Aufrechthaltung
die Individuen durch ihr Denken und
Handeln – im Sinne von „doing diffe-
rence“ – selbst mitwirken (Hirschauer,
2014; Riegel, 2016). Differenzkategorien

werden zudem erst durch das Anlegen
eines bestimmten Maßstabs konstru-
iert, der als Norm gesetzt wird. Was als
Norm gilt und was davon abweicht, wird
maßgeblich in Vergleichs- und Abgren-
zungsprozessen bestimmt (Riegel, 2016;
Wenning, 2007). Horvarth (2017) doku-
mentiert dies beispielhaft an der für ihn
nicht mehr zeitgemäßen Differenzka-
tegorie Migrationshintergrund, die aus
seiner Sicht eng mit Stigmatisierungen
und Homogenisierungen verknüpft ist
und persönliche, aber auch strukturelle
Diskriminierungen im schulischen Feld
provoziert.

Differenzkonstruktionen bilden sich
allerdings nicht nur entlang der klassi-
schen Trias bestehend aus Geschlecht,
Migrationshintergrund und sozialer
Herkunft aus. So haben sich verschie-
dene Wissenschaftler*innen dafür aus-
gesprochen, weitere Aspekte wie Alter,
Behinderung oder Religion bei der Er-
forschung sozialer Ungleichheiten im
Kontext von Erziehung und Bildung
zu berücksichtigen (Lutz & Wenning,
2001). Spezifisch mit Blick auf den
Sportunterricht werden zudem sport-
bezogene Vorkenntnisse, „(oft außer-
schulisch) erworbene Interessen und
Fertigkeiten, Bewegungsvorlieben und
individuelle Körperpraxen“ (Frohn &
Grimminger, 2011, S. 154), körperliche
Entwicklungsstände, körperliche Beein-
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trächtigungen und der Gewichtsstatus
als relevante Faktoren für die Teilhabe
herausgestellt (Frohn, 2013; Kleindienst-
Cachay & Vogel, 2008; Möhwald, Grim-
minger-Seidensticker, & Korte, 2020).
Die Forschungsliteratur benennt also
eine Vielzahl potenzieller Differenzka-
tegorien, die soziale Ungleichheiten im
Unterricht strukturieren und somit die
Teilhabechancen von Individuen beein-
flussen. Mit dem Strukturbegriff weisen
wir hier darauf hin, dass Differenzkate-
gorien immer auch Kategorien sozialer
Strukturierung sind, die die Chancen
von Individuen in der Gesellschaft prä-
gen und zentrale Bezugspunkte für die
Zuweisung von sozialem Status darstel-
len. Damit wird zugleich betont, dass es
sich bei Differenzkategorien nicht um
bloße individuelleMerkmale handelt, die
einzelne Personen beschreiben, sondern
um strukturelle Deutungsmuster über
Personengruppen, die in Organisationen
und gesellschaftliche Verhältnisse ein-
geschrieben sind (Aulenbacher, 2008).
Weitgehend unklar ist jedoch, welche
Differenzkategorien in welchen Unter-
richtsfächern ihre Wirkung entfalten.
So ist aufgrund der unterschiedlichen
Fachkulturen durchaus zu vermuten,
dass fachspezifischeUnterschiede bei der
(Re-)Produktion von Differenzkategori-
en bestehen (Frohn, 2020; Wischmann
&Dietrich, 2014). Die Frage, welche Dif-
ferenzkategorien eine besonders struk-
turierende Rolle einnehmen, ist auch für
das Fach Sport, dem allgemein ein hohes
inklusives Potenzial zugeschrieben wird
(DSLV, dvs, DOSB, & FSW, 2019) und
das (aufgrund des Fokus auf körperliche
Leistung) in grundsätzlicher Weise auf
körperbezogenen Differenzordnungen
basiert, erst unzureichend erschlossen.

Ein Blick in die existierenden empi-
rischen Arbeiten zu Heterogenität und
Inklusion im Fach Sport offenbart zu-
dem, dass dort v. a. die Perspektiven
der Lehrkräfte im Fokus stehen (z.B.
Bartsch, Hartmann-Tews, Wagner, &
Rulofs, 2019; Meier et al. 2017; Thomas
&Leineweber, 2018;Wagner et al., 2021).
Die Sichtweisen der Schüler*innen auf
diesen Gegenstandsbereich wurden – bis
auf wenige Ausnahmen (z.B. Bartsch,
Wagner, & Rulofs, 2022; Frohn, 2020;
Ruin & Meier, 2018) – bisher kaum er-

fasst. Dabei sind Schüler*innen als „er-
kennende und reflektierende Personen
[durchaus dazu] imstande [. . . ], sich ein
differenziertesBildvonsichselbstundih-
rem Schulsport zu machen“ (Bräutigam,
2011, S. 65). Ihre subjektiven Sichtweisen
und Erfahrungen, die sie im Rahmen
des Sportunterrichts gesammelt, „ge-
deutet, verarbeitet und bilanziert“ haben
(Bräutigam, 2011, S. 65), repräsentie-
ren eine ernstzunehmende Perspektive,
die in der Forschung sichtbar gemacht
und bei der Erforschung von Fragen
der Teilhabe im Sportunterricht nicht
vernachlässigt werden sollte. Schließ-
lich stellen Schüler*innen die größte
Personengruppe in der Schule dar und
gelten neben den Lehrkräften als zentrale
Akteur*innen im sportunterrichtlichen
Geschehen, die dieses eben nicht nur
passiv rezipieren, sondern als (Ko-)Kon-
strukteur*innen aktiv mitgestalten und
hervorbringen (Krieger, Heemsoth, &
Wibowo, 2020). Ihre Perspektive an-
zuerkennen, ist folglich unerlässlich,
um soziale Wirklichkeit im Sportunter-
richt adäquat und mehrperspektivisch
zu erfassen. Erst die Zuwendung zur
Schüler*innenperspektive ermöglicht
es, einen für pädagogisches Handeln
ertragreichen Perspektivwechsel anzu-
bahnen, um die im Schulkontext sehr
präsenten Normalitätserwartungen der
erwachsenen Akteur*innen zu ergänzen
und kritisch zu reflektieren (Krieger
et al., 2020). Zudem folgt das Sich-Ein-
lassen auf die Schüler*innensicht auch
einer professionsbezogenen und unter-
richtspraktischen Prämisse, da die Vor-
stellungen der Schüler*innen hilfreiche
Impulse für die Lehrer*innenbildung
bereitstellen und dabei unterstützen
können, Benachteiligungen abzubauen.
Leitend ist hierbei die Annahme, dass
Wissen zu „Schüler*innenvorstellungen
[. . . ] als Teil des fachdidaktischen Wis-
sens von Sportlehrkräften anzusehen“
ist, welches zentrale Ansatzpunkte für
unterrichtliche Reflexionsanlässe und
die Entwicklung von individuellen Un-
terstützungs- und Fördermaßnahmen
offeriert (Krieger et al., 2020, S. 116).
Hier setzt der vorliegende Artikel an,
der Schüler*innen als kompetente Ak-
teur*innen anerkennt und sich dazu
verpflichtet, ihre Perspektiven auf Dif-

ferenzkategorien im Fach Sport in den
Mittelpunkt zu stellen.

Forschungsstand zu Hetero-
genität und Inklusion im
Sportunterricht

Die Sichtung der (sportunterrichtsbezo-
genen) Forschung zu Heterogenität und
Inklusion zeigt vielfältige empirische Be-
funde, die im Folgenden systematisiert
vorgestellt werden. Um die eigene Stu-
die angemessen vorzubereiten, steht da-
bei zunächst die auf die Schulkultur zen-
trierte Forschung im Mittelpunkt, wobei
anschließend die lehrkräfte- und schü-
ler*innenorientierte Forschung zur Teil-
habe im Sportunterricht unter besonde-
rer Berücksichtigung sozialstruktureller
Merkmale in den Fokus rückt.

Welche Rolle die Schulkultur und das
Schulprogramm als Ausdruck der Schul-
kulturundInstrumentderSchulentwick-
lung bei der konkreten Umsetzung von
Inklusion im Unterricht spielen, ist noch
relativ unerforscht. So wird zwar durch-
ausdavonausgegangen,dasseine inklusi-
ve Ausrichtung des Schulprogramms zur
Schaffung einer entsprechenden Kultur
beitragenkann (Booth&Ainscow, 2016);
gleichwohl fehlen indiesemBereichnoch
empirische Arbeiten. Daran anknüpfend
legen wissenschaftliche Ergebnisse na-
he, dass neben einer diversitätsgerechten
Schulkultur auch die Verhältnisse und
Kulturen in den einzelnen Schulklassen
(z.B. gutes Klassenklima durch respekt-
volles und unterstützendes Verhalten) in
inklusionsbezogene Prozesse hineinwir-
ken (zsf. Krawinkel, Südkamp, Lange, &
Tröster, 2017).

Insgesamt wird deutlich, dass in
den letzten Jahren national wie inter-
national v. a. die Einstellungen2 und
Wahrnehmungen von (angehenden)
Sportlehrkräften hinsichtlich Inklusi-
on und Heterogenität im Zentrum des
Interesses standen (zsf. Block & Obrus-
nikova, 2007; Braksiek, Gröben, Risch-
ke, & Heim, 2019; Radtke & Adolph-

2 (Inklusionsbezogene) Wahrnehmungen und
Einstellungen sind eng miteinander verfloch-
ten. Wahrnehmungen sind u. a. geprägt von
subjektiven Einstellungen, Erfahrungen und
Stereotypen(Kulbe,2009).
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Börs, 2020; Reuker et al., 2016). Reuker
et al. (2016) arbeiten in einem interna-
tional angelegten Review heraus, dass
die inklusionsbezogenen Einstellungen
vonSportlehrkräftendurch verschiedene
Faktorenbeeinflusstwerdenkönnen,u. a.
durch die Ausbildung und Vorerfahrun-
gen. Stehmer (2021) konnte ergänzend
zeigen, dass Sportlehrkräfte, die an Fort-
und Weiterbildungsmaßnahmen zum
Thema Heterogenität und Inklusion
teilgenommen haben, sich signifikant
kompetenter im Umgang mit hetero-
genen Lerngruppen im Sportunterricht
einschätzen als ihre Kolleg*innen, die
nicht an solchen Maßnahmen partizi-
piert haben.

Grundsätzlich stellen u. a. Reuker
et al. (2016) sowieRuinundMeier (2018)
fest, dass sowohl im deutsch- als auch im
englischsprachigen Kontext nur wenige
empirische Studien vorliegen, die die
Perspektiven der Lernenden auf Hetero-
genität und Inklusion im Sportunterricht
ergründen. Auffällig ist, dass die existie-
renden Untersuchungen zum Großteil
dem internationalen Raum entstammen
und ein enges Inklusionsverständnis
mit Fokus auf Behinderung voranstel-
len (z.B. Healy, Msetfi, & Gallagher,
2013; Reina, Hutzler, Iniguez-Santia-
go, & Moreno-Murcia, 2019; Seymour,
Reid,&Bloom,2009). Siedokumentieren
u. a., dass Schüler*innen dem inklusi-
ven Sportunterricht weitgehend positiv
gegenüberstehen und dass Variablen
wie Geschlecht und Vorerfahrungen mit
Personen mit Behinderung die inklusi-
onsbezogenen Einstellungen der jungen
Menschen moderieren (z.B. Campos,
Ferreira, & Block, 2014; Hutzler, 2003;
Reina et al., 2019). Konkret zeigt sich,
dass Mädchen sowie Heranwachsende,
die Vorerfahrungen im Kontext von
Behinderung haben, eine positivere Ein-
stellung zu Inklusion im Sportunterricht
aufweisen als Jungen bzw. Schüler*innen
ohne entsprechende Vorkenntnisse. Die
Annahme, dass Mädchen eine höhere
Akzeptanz dafür haben, Sport unter
vielfältigen Bedingungen und mehreren
Perspektiven zu betreiben als Jungen, die
oft als eher einseitig wettkampforientiert
gelten, wird als Erklärungsgrundlage
für diesen Befund angeführt (Campos
et al., 2014; Reina et al., 2019). Auch
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Perspektiven von Schüler*innen auf Differenzkategorien im
Sportunterricht. Ergebnisse einer quantitativen
Fragebogenerhebung in der Sekundarstufe 1

Zusammenfassung
Der Beitrag setzt sich mit der grundlegenden
Frage auseinander, welche Differenzkate-
gorien für die Teilhabe am Sportunterricht
aus Schüler*innen-Perspektive besonders
relevant sind. Dazu werden der Forschungs-
stand zu Inklusion und Heterogenität
im Schulfach Sport beleuchtet, aus der
Literatur Differenzkategorien deduziert und
darauf aufbauend empirische Befunde aus
einer Fragebogenerhebung mit N= 2546
Schüler*innen der Klassen sieben bis neun
dargestellt. Im Fokus stehen dabei 23 aus
der Literatur generierte Items, die sich auf
Differenzkategorien beziehen und die von
den Schüler*innen mittels einer fünfstufigen
Skala hinsichtlich ihrer Bedeutung für den
Sportunterricht bewertet wurden. Aus
den mittels Clusteranalyse und Chi2-Tests
ausgewerteten Daten lassen sich drei Schü-
ler*innen-Cluster ermitteln, die sich in ihrer
Wahrnehmung und Relevanzsetzung von

Differenzkategorien im Sportunterricht unter-
scheiden. Zudem werden Unterschiede in der
Clusterzusammensetzungerkennbar, die mit
verschiedenen sozialstrukturellenMerkmalen
der Schüler*innen (Alter/Klassenstufe,
Geschlecht, Förderbedarf ), den schulischen
Rahmenbedingungen (Schulform, Schulklas-
se, Beschulungsform, Schulprogramm) und
den Erfahrungen der Sportlehrkräfte (Teilnah-
me an Weiterbildungen) in Zusammenhang
stehen. Die Befunde liefern Ansatzpunkte
für die konkrete Umsetzung von Inklusion in
der schulischen und sportunterrichtlichen
Praxis (z. B. hinsichtlich der Ausrichtung des
Schulprogramms, Teilnahme an Weiterbil-
dungen) und für die weitere Forschung (z. B.
hinsichtlich Schüler*innen mit Förderbedarf ).

Schlüsselwörter
Clusteranalyse · Differenzwahrnehmung ·
Heterogenität · Inklusion · Teilhabe

Students’ perspectives on categories of difference in physical
education. Results of a quantitative questionnaire survey in
secondary level 1

Abstract
The article deals with the fundamental
question which categories of difference are
particularly relevant for participation in phy-
sical education from students’ perspective.
To this end, the state of research on inclusion
and heterogeneity in physical education
is examined, categories of difference are
deduced from the literature and, building on
this, empirical findings from a questionnaire
survey with N= 2546 students from grades
seven to nine are presented. Focus is placed
on 23 items generated from the literature,
which refer to categories of difference and
which were evaluated by the students
using a 5-point scale with regard to their
significance for physical education. From the
data analyzed by means of cluster analysis
and Chi2 tests, three student clusters are
identified, which differ in their perception
and relevance of categories of difference in

physical education. In addition, differences in
the cluster composition become apparent,
which are related to different socio-structural
characteristics of the students (age/grade
level, gender, special needs), the school
framework conditions (type of school, school
class, type of schooling, school programme)
and the experiences of the physical education
teachers (participation in further training).
The findings provide starting points for
the concrete implementation of inclusion
in school and physical education (e.g. with
regard to the orientation of the school
programme, participation in further training)
and for further research (e.g. with regard to
students with special needs).

Keywords
Cluster analysis · Perception of difference ·
Heterogeneity · Inclusion · Participation
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die Kontakthypothese, die davon aus-
geht, dass direkter und häufiger Kontakt
zu Mitgliedern verschiedener sozialer
Gruppen (z.B. Menschen mit Behin-
derung, ethnische Minoritäten) unter
geeigneten Bedingungen (z.B. gutes
Klassenklima, kooperativer Klassenver-
bund, Wohlbefinden im Lernumfeld)
Vorurteile gegenüber diesen Gruppen
reduziert und zu positiveren Einstellung
führt (Allport, 1979), wird zur Begrün-
dung ins Feld geführt. Laßmann (2020)
konstatiert für die Schule allgemein
ähnliche Befunde. Obendrein arbeitet
sie heraus, dass jüngere Heranwachsen-
de, derenHandeln zumeist nochweniger
am gesellschaftlichen Leistungsgedan-
ken orientiert ist, sowie Schüler*innen,
die eine inklusive Klasse besucht ha-
ben und somit vielfältige Kontakte im
Sinne Allports (1979) knüpfen konnten,
über besonders positive Einstellungen zu
inklusiven Unterrichtspraxen verfügen.

Analysen für den deutschsprachigen
Raum, die die Sichtweisen der Schü-
ler*innen auf Inklusion im Sportunter-
richt in den Vordergrund stellen und
dabei ein weites Inklusionsverständ-
nis im Sinne von Diversität zugrunde
legen, sind bislang kaum vorhanden
(z.B. Frohn, 2020; Ruin & Meier, 2018).
Insbesondere quantitative Untersuchun-
gen mit Schüler*innen zu diesem The-
menkomplex stehen noch aus. Dabei
ist zu beachten, dass zweifelsohne ei-
nige (quantitative) Studien existieren,
die beleuchten, wie Schüler*innen ih-
ren Sportunterricht erleben und dabei
verschiedene sozialstrukturelle Aspekte
(z.B. Geschlecht, Alter/Klassenstufe,Mi-
grationshintergrund, Schulform) in ihre
Analysen einbeziehen (z.B. Burrmann,
2015, 2020; Gerlach, Kussin, Brandl-
Bredenbeck, & Brettschneider, 2006;
Mercier, Donovan, Gibbone, & Rozga,
2017; Mutz & Burrmann, 2014). Diese
Arbeiten sind zumeist nicht direkt im
Inklusions- bzw. Heterogenitätsdiskurs
verortet, bieten aber spannende Aus-
gangspunkte für die vorliegende Studie.

So zeigen empirische Untersuchun-
gen, die die Geschlechterkategorie auf-
greifen, dass Mädchen und Jungen den
Sportunterricht unterschiedlich erleben
und divergierende Sportartenpräferen-
zen und -motive aufweisen (zsf. Mutz

& Burrmann, 2014). Auch wenn die-
se Differenzen zuvorderst auf sozialen
Konstruktionen und traditionellen Ge-
schlechterrollenbildern basieren (Hart-
mann-Tews, 2003; Mutz & Burrmann,
2014), prägen sie die realen Teilha-
bechancen von Heranwachsenden im
Fach Sport. So verdeutlicht die Empirie,
dass der Sportunterricht eher auf die
Interessen der meisten Jungen ausge-
richtet ist und z.B. ihre Wünsche nach
Sport-/Ballspielen undWettkampforien-
tierung aufgreift, wobei die Bedürfnisse
von vielen Mädchen nach Individu-
alsportarten (z.B. Schwimmen, Bad-
minton) und gymnastisch-tänzerischen
sowie akrobatischen Bewegungsformen
weniger berücksichtigt werden (z.B.
Kleindienst-Cachay, Kastrup, & Cachay,
2008). Dies und die daraus resultieren-
de negative Folge, dass Mädchen sich
eher vom Sportunterricht abwenden,
wird in internationalen Studien bestätigt
(z.B. Koca, 2009; With-Nielsen & Pfis-
ter, 2011). Mutz und Burrmann (2014)
konnten zudem belegen, dass Mädchen
im koedukativen Sportunterricht syste-
matisch benachteiligt werden und z.B.
schlechtere Sportnoten als Jungen und
geschlechtergetrennt unterrichtete Mäd-
chen erhalten. Ersichtlich wurde zudem,
dass Mädchen überproportional häufig
zu den Schüler*innengruppen gehören,
die dem Sportunterricht eher unmoti-
viert und distanziert gegenüberstehen
(Burrmann, 2015, 2020).

Hinsichtlich des Alters ist zu kon-
statieren, dass sich ältere Schüler*innen
der neunten Klassen in der Studie von
Burrmann (2015) eher der Gruppe der
„Unmotivierten“ zuordnen lassen, wäh-
rend jüngere Siebtklässler*innen eher zu
den „Hoch Engagierten“ im Sportunter-
richt gehören. Dieser Befund hinsicht-
lich Alter und Klassenstufe korrespon-
diert mit internationalen Studien (Mer-
cier et al., 2017; Subramaniam & Silver-
man, 2007) und den Ergebnissen von
Gerlach et al. (2006), die im Rahmen
der SPRINT-Studie aufdecken konnten,
dass der Sportunterricht bei steigendem
Alter der Schüler*innen an persönlicher
Bedeutung verliert und dass sich ältere
Schüler*innen im Sportunterricht weni-
gerwohl fühlen.Dieshängtmöglichweise
damit zusammen, dass sich die Interes-

sen von Schüler*innen mit zunehmen-
demAlterausdifferenzieren,dasAngebot
des Sportunterrichts diese Interessens-
vielfalt aber nicht abdeckt (Burrmann,
2015; Gerlach et al., 2006).

Dazu wie Schüler*innen mit Migra-
tionshintergrund den Sportunterricht
wahrnehmen, liegen vielfältige und teils
ambivalente Befunde vor. So zeigen
v. a. Untersuchungen aus dem interna-
tionalen Raum, dass Heranwachsende
(insbesondere Mädchen) mit Migrati-
onshintergrund im Fach Sport Stereo-
typisierungen erfahren (z.B. Benn &
Pfister, 2013; Walseth, 2015). Die Da-
ten der SPRINT-Studie liefern zudem
Hinweise darauf, dass Schüler*innen
mit Migrationshintergrund den Sport-
unterricht negativer wahrnehmen als
ihre Mitschüler*innen ohne Migrati-
onshintergrund und sich diesem auch
eher entziehen möchten – v. a. Mädchen
mit türkischemHintergrund (Deutscher
Sportbund, 2006). In den Untersuchun-
gen von Burrmann (2020) kristallisiert
sich indes heraus, dass Unterschiede in
der Wahrnehmung des Sportunterrichts
keinesfalls eindeutig auf den Migrati-
onshintergrund der Schüler*innen zu-
rückgeführt werden können bzw. dass
junge Menschen mit Migrationshinter-
grund sogar verstärkt zum Cluster der
hoch engagierten Schüler*innen gehören
(2015).

Mit Blick auf die Schulform zeigt sich,
dass Schüler*innen der Hauptschule im
Vergleich zu solchen, die das Gym-
nasium besuchen, in der sportlichen
Bildung benachteiligt sind: Sie treiben
weniger Sport außerhalb der Schule, er-
halten weniger Sportunterrichtsstunden
und werden häufiger von fachfrem-
den Lehrkräften im Sport unterrichtet
(Frohn, 2007; Gerlach et al., 2006). Dies
spiegelt sich auch darin wider, wie die
Schüler*innen dieser Schulformen den
Sportunterricht wahrnehmen und be-
werten. So gehören Hauptschüler*innen
in der Clusteranalyse von Burrmann
(2020) überproportional häufig den
„Unzufriedenen“ und „Negativ Einge-
stellten“ an. Gymnasiast*innen lassen
sich hingegen eher den „Zufriedenen“
und „Kooperativ Lernenden“ zuteilen.
Einzuordnen ist dies auch vor dem
Hintergrund, dass der Zugang zu Schul-
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formen vom sozioökonomischen Status
der Eltern abhängt und dass v. a. Kin-
der aus sozial höheren Schichten das
Gymnasium besuchen. Kinder aus ei-
nem sozioökonomisch gut aufgestellten
Elternhaus sind zugleich häufiger Mit-
glieder imSportvereinundkönnen i.d.R.
mehr sportbezogene Vorerfahrungen in
den Unterricht einbringen als ihre so-
zial benachteiligten Mitschüler*innen
(Burrmann, 2020).

Untersuchungen, die die Erfahrun-
gen von Schüler*innen mit Förderbe-
darfen oder Behinderungen im (inklusi-
ven) Sportunterricht einfangen, sind im
deutschsprachigenRaumbislang erst an-
satzweise vorhanden (z.B. Giese, 2021;
Ruin &Meier, 2018). Die genannten Stu-
dien legennahe, dass der inklusive Sport-
unterricht von Schüler*innen mit und
ohne Förderbedarf durchaus positiv er-
lebt wird und dass die Lernenden Diffe-
renzen, die sich entlang von Kategorien
manifestieren, oft gar nicht wahrnehmen
bzw. problematisieren. Zugleich berich-
ten Lernende mit Förderbedarf auch von
exkludierenden Erfahrungen im inklusi-
ven Sportunterricht. Dies deckt sich mit
Untersuchungsergebnissen aus dem in-
ternationalen Kontext, die diese ambiva-
lenten Befunde stützen und offenlegen,
dass Schüler*innenmitHandicap sowohl
freudvolle als auch exkludierende Erleb-
nisse im inklusiven Sportunterricht ma-
chen (z.B. Healy et al., 2013; Seymour
et al., 2009).

AbleitungderForschungsfragen
und Hypothesen

Der Abriss des Forschungsstands ver-
deutlicht,dassdiebestehendeForschung,
die sichmit Inklusion,Heterogenität und
einzelnen Differenzkategorien bzw. so-
zialstrukturellen Merkmalen im Kontext
des Sportunterrichts befasst, breit und
vielfältig aufgestellt ist. Augenscheinlich
wird zudem, dass die Literatur einige
Differenzkategorien aufwirft, die für die
Teilhabe am Sportunterricht relevant
sein könnten (z.B. Alter, sportbezogene
Fähigkeiten, Geschlecht, Behinderung,
Migrationshintergrund) (u. a. Frohn &
Grimminger, 2011; Kleindienst-Cachay
&Vogel, 2008).Gleichzeitig stichthervor,
dass die Perspektive der Schüler*innen

in diesem Themenfeld bislang margina-
lisiert wurde. Ihre diversitäts- und in-
klusionsbezogenen Wahrnehmungen –
insbesondere die, die über die Differenz-
kategorie Behinderung hinausgehen –
wurden erst in Ansätzen erfasst. Dabei
ist es wichtig, mehr darüber zu erfahren,
wie Schüler*innen Differenzkategorien
im Sportunterricht wahrnehmen und
welche Differenzkategorien sie als be-
sonders relevant erachten. Schließlich
lassen sich so Aussagen darüber treffen,
welche Differenzkategorien aus Sicht der
Heranwachsenden Einfluss auf soziale
Chancen im Fach Sport haben und somit
über die Verteilung von Ressourcen und
sozialen Positionen im Sportunterricht
entscheiden (Mecheril & Plößer, 2011;
Riegel, 2016). Auch für Lehrkräfte sind
Kenntnisse über die differenzbezoge-
nen Einschätzungen von Schüler*innen
von großer Wichtigkeit, denn sie stellen
einen unerlässlichen Teil ihres fachdi-
daktischenRepertoiresdar (Kriegeret al.,
2020) und können Implikationen für die
GestaltungunterrichtlicherMaßnahmen
geben (z.B. im Bereich Differenzierung,
Förderung und Unterstützung), die das
Potenzial haben, sozialenUngleichheiten
und Benachteiligungen im Sportunter-
richt entgegenzuwirken. Aus dem For-
schungsstand geht zugleich hervor, dass
Differenzkategorien im Sportunterricht
wahrscheinlich nicht von allen Schü-
ler*innen gleichermaßen wahrgenom-
menwerden, sondern dass systematische
Unterschiede in den Relevanzsetzungen
bestehen und (gewisse) Differenzka-
tegorien für (manche) Schüler*innen
von höherem Belang sind als andere.
Vermutlich spielen die sportbezogenen
Vorerfahrungen der Schüler*innen und
ihre Zugehörigkeiten zu bestimmten
sozialen Gruppen in diese unterschied-
lichen Wahrnehmungen hinein – wobei
die konkreten Zusammenhänge erst un-
zureichend erforscht sind. Dies führt
insgesamt zur ersten Forschungsfrage,
der im Beitrag nachgegangen wird:
1. Welche Relevanz haben Differenzka-

tegorien für den Sportunterricht aus
Perspektive von Schüler*innen und
inwiefern lassen sich Schüler*innen
hinsichtlich der Wahrnehmung
und Relevanzsetzung dieser Diffe-

renzkategorien im Sportunterricht
differenzieren?

Die zweite Forschungsfrage vertieft den
AspektderDifferenzierungund folgt em-
pirischen Hinweisen, die auf den mögli-
chen Einfluss sozialstruktureller Merk-
male der Schüler*innen (Geschlecht,
Alter/Klassenstufe, Migrationserfah-
rungen, Förderbedarfe), institutionel-
ler Rahmenbedingungen (Schulform,
Schulklasse, Beschulungsform (inklusiv
vs. segregierend), Schulprogramm) und
inklusionsbezogener Fortbildungen von
Lehrkräften für die Ausbildung von Dif-
ferenzwahrnehmungen verweisen. Sie
lautet wie folgt:
2. Inwiefern stehen (sozial-)strukturelle

Merkmale der Schüler*innen, der
Institution Schule und der Lehrkräfte
im Zusammenhang mit der Wahr-
nehmung von Differenzkategorien
durch die Schüler*innen?

Konkret ist auf Basis der bestehenden
Empirie zu vermuten, dassMädchen, die
selbst generell eher von Benachteiligun-
gen im Sportunterricht betroffen sind
(Mutz & Burrmann, 2014) und deren
Interessen im Fach Sport oftmals ver-
nachlässigt werden (Kleindienst-Cachay
et al., 2008), Differenzkategorien eine
höhere Relevanz zuschreiben als Jun-
gen – insbesondere im Hinblick auf die
Kategorien, die mit den sportbezogenen
Vorlieben und Erfahrungen korrespon-
dieren. Weiterhin ist anzunehmen, dass
ältere Schüler*innen Differenzkatego-
rien insgesamt eine höhere Bedeutung
zusprechen als jüngere, da sie bereits
über längere Zeit die gesellschaftlich
geforderte Leistungsorientierung ver-
innerlicht haben und somit Vergleiche
und Abgrenzungen zu anderen in stär-
kerem Maße eingeübt haben (Laßmann,
2020; Wenning, 2007). Ferner erscheint
es plausibel, anzunehmen, dass Schü-
ler*innen mit Migrationshintergrund
Differenzkategorien aufgrund eigener
Diskriminierungs- und Stereotypisie-
rungserfahrungen eine höhere Rele-
vanz beimessen als Schüler*innen ohne
Migrationsbiographie (Benn & Pfister,
2013; Walseth, 2015); wobei der For-
schungsstand hier nur eine vorsichtige
Hypothesenbildung zulässt. Hinsicht-
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lich der Schulform ist anzunehmen,
dass Schüler*innen des Gymnasiums
Differenzkategorien mehr Relevanz at-
testieren als ihre Pendants von anderen
Schulformen. Hintergrund für diese
Annahme ist, dass das Gymnasium die
leistungsorientierteste Schulform ist. Auf
Basis desForschungsstands zumdirekten
Lernumfeld lässt sich vermuten, dass die
Relevanzsetzungen von Klasse zu Klas-
se variieren (je nach Klassenklima) (zsf.
Krawinkel et al., 2017). ZudenDifferenz-
wahrnehmungen von Schüler*innen mit
Förderbedarf oder Behinderung lassen
sich aufgrund des ambivalenten For-
schungsstandes nur vorsichtige Annah-
men formulieren. Denkbar ist allerdings,
dass diese Schüler*innen aufgrund spe-
zifischer Exklusionserfahrungen (Giese,
2021; Healy et al., 2013) im besonderen
Maße für Differenzkategorien sensibili-
siert sind und ihnen verstärkt Bedeutung
zusprechen. Zudem legt die bestehende
Forschung nahe, dass Schüler*innen, die
inklusiv beschult werden und somit die
Möglichkeit hatten, vielfältige Kontakte
zu sammeln (Allport, 1979; Laßmann,
2020), Differenzkategorien als weniger
relevant wahrnehmen. Sie sind vermut-
lich damit vertraut bzw. daran gewöhnt,
in sozial diversen Kontexten zu agieren.
Darüber hinaus ist zu vermuten, dass
Schüler*innen, bei denen die Förde-
rung von Inklusion fester Bestandteil
des Schulprogramms/Leitbilds ist, Dif-
ferenzkategorien als weniger wichtig
erachten (Booth & Ainscow, 2016).
Ähnliches gilt für Schüler*innen, deren
Sportlehrer*innen an Fort- und Wei-
terbildungsmaßnahmen zum Thema
Heterogenität und Inklusion teilgenom-
men haben (Stehmer, 2021). Dahinter
steht jeweils die Annahme, dass hier in
der gesamten Schulkultur und bei den
Lehrkräften ein starker Fokus auf Inklu-
sion vorliegt, was möglicherweise auch
die Wahrnehmungen der Schüler*innen
prägt.

Methodisches Vorgehen

Um die beiden Forschungsfragen zu be-
arbeiten, werden quantitative Daten aus

einer Paper-Pencil-Fragebogenerhe-
bung3 herangezogen, an der im Jahr 2017
N= 2546 Schüler*innen der Klassen sie-
ben bis neun aus Nordrhein-Westfalen
teilgenommen haben. Die Rekrutie-
rung der Schüler*innen erfolgte im
Sinne eines Schneeballsystems via prak-
tizierender Sportlehrkräfte und E-Mail-
Anschreiben an Schulen. Die Verfas-
ser*innen wurden hierbei von einem
projektinternen Schnittstellenmanage-
ment zwischen Universität und Leh-
rer*innen-Bildung unterstützt, welches
die E-Mail-Kommunikation über einen
Verteiler koordinierte und die Kon-
taktdaten interessierter Schulen an das
Forscher*innenteam weiterleitete. Die
Akquise wurde eingestellt als abzusehen
war, dass die Stichprobe mit Blick auf die
Verteilung der Schulformen in etwa die
Grundgesamtheit in Nordrhein-Westfa-
len abbildet (Ministerium für Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2017). Schüler*innen bis ein-
schließlich 13 Jahren, die sich an der
Befragung beteiligen wollten, mussten
vor dem Ausfüllen des Fragebogens eine
von den Eltern unterschriebene Einver-
ständniserklärung abgeben. Abgesehen
von soziodemografischen Aspekten um-
fasste der Fragebogen Items zu den
Themen Heterogenität und Inklusion
im Sportunterricht. Konkret wurden
den Schüler*innen Fragen vorgelegt, die
darauf zielten, ihre Wahrnehmungen
und Meinungen zu Heterogenität und
Inklusion im Fach Sport zu erfassen.
Das Kernstück des Fragebogens bildeten
Items zur Bedeutung verschiedener Dif-
ferenzkategorien im Sportunterricht, die
auf Grundlage des Forschungsstandes
generiert wurden (. Tab. 1) (z.B. Frohn,
2013; Kleindienst-Cachay&Vogel, 2008;
Lutz &Wenning, 2001). Die in der Erhe-
bung thematisiertenDifferenzkategorien
wurden von den Forschenden auf Basis
der Literatur ausgewählt. Zudem hatten
fünf Schüler*innen im Rahmen eines

3 Die Erhebung ist Bestandteil des Projektes
„Schulsport2020“, das im Rahmen der „Qua-
litätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und
Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums
für Bildung und Forschung gefördert wurde
(FKZ 01JA1622). Die Befragung wurde durch
die Ethikkommission der DSHSKöln genehmigt
(Nr.096/2017).

qualitativen Pre-Tests (Döring & Bortz,
2016) die Möglichkeit, ihr Verständnis
der Items allgemein sowie aus ihrer Sicht
fehlende oder nicht relevante Differenz-
kategorien mitzuteilen. In der daraufhin
finalisierten Version des Fragebogens
wurden die Studienteilnehmer*innen
dazu eingeladen, die vorgelegten Diffe-
renzkategorien bezüglich ihrer Relevanz
für das Fach Sport einzuschätzen. Die
Anmoderation der Items ist . Tab. 1 zu
entnehmen und wurde bewusst allge-
mein gehalten. Aus einem allgemeinen
Einleitungstext, der der eigentlichen
Befragung vorgeschaltet war, ging her-
vor, dass sich die Schüler*innen mit
ihren Einschätzungen auf ihren aktu-
ellen Sportunterricht beziehen sollen.
Der Fragebogen war obendrein mit dem
Titel „Befragung zur Vielfalt im Sport-
unterricht“ überschrieben und durch das
Anschreiben sowie die anderen Items in
den Kontext von Inklusion und Umgang
mit Vielfalt eingebettet, sodass die in-
haltliche Stoßrichtung der Frage zuvor
angebahnt wurde. Um sicherzustellen,
dass die offene Anmoderation von den
Schüler*innen richtig interpretiert wur-
de und sie sich angemessen instruiert
fühlten, wurden verschiedene Formulie-
rungen innerhalb des qualitativen Pre-
Tests mit den Schüler*innen exploriert.
Die hier gewählte Formulierung schien
dabei insgesamt inhaltlich am besten zu
passen und am wenigsten einzuengen.
Zur Beantwortung der Items konnten
die Schüler*innen auf einer Skala zwi-
schen fünf Antwortmöglichkeiten wäh-
len: 1= „nein“, 2= „eher nein“, 3= „teils-
teils“, 4= „eher ja“, 5= „ja“. Alternativ
konnten sie auch „weiß nicht“ angeben
und einer klaren Festlegung aus dem
Wege gehen, wodurch eine größtmög-
liche Offenheit beim Antwortverhalten
angestrebt wurde – auch mit dem Ziel,
eine Reifizierung von Differenzen zu
vermeiden. Um ergänzende Informatio-
nen zur Schule und zum Sportunterricht
einzuholen, wurde zudem einKurzfrage-
bogen an die Sportlehrkräfte verteilt, die
die Fragebogenerhebung im Sportun-
terricht betreuten. Der Kurzfragebogen,
in dem u.a. danach gefragt wurde, ob
Schüler*innen mit und ohne Behin-
derung im Sportunterricht gemeinsam
beschult werden, ob Inklusion im Schul-
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Tab. 1 Itembatterie zu Differenzkategori-
en und ihrer Bedeutung für den Sportunter-
richt aus Schüler*innen-Perspektive
Spielt es in deinem Sportunterricht eine
Rolle, (ob Schüler*innen) . . .

1. wie alt Schüler*innen sind?

2. wie groß Schüler*innen sind?

3. welche Religion Schüler*innen haben?

4. wie gebildet die Familien der Schü-
ler*innen sind?

5. wie weit der Körper der Schüler*innen
entwickelt ist?

6. welche Sportart Schüler*innen außerhalb
der Schule treiben?

7. wie viel Geld die Schüler*innen haben?

8. Übergewicht haben?

9. die deutsche Sprache verstehen?

10. Junge oder Mädchen sind?

11. aus einem anderen Land als Deutschland
kommen?

12. außerhalb der Schule Sport treiben (z. B.
im Sportverein)?

13. teure Marken-Sportkleidung tragen?

14. Talent im Sport haben?

15. aus einem anderen Land nach Deutsch-
land geflüchtet sind?

16. gut aussehen?

17. Beeinträchtigungenbeim Sprechen ha-
ben?

18. Beeinträchtigungenbeim Lernen haben?

19. Beeinträchtigungenbeim Sehen haben?

20. Beeinträchtigungenbeim Hören haben?

21. Beeinträchtigungenbeim Verhalten und
beim Umgang mit Gefühlen haben?

22. Beeinträchtigungen in ihrer körperlichen
Entwicklung haben?

23. Beeinträchtigungen in ihrer geistigen
Entwicklung haben?

Abgebildet sind die 23 Items, die in die Cluster-
analyse einbezogen wurden.
Zur Beantwortung der Items stand eine 5er-
Skala zur Verfügung: 1= nein; 2= eher nein;
3= teils-teils; 4= eher ja; 5= ja; dargestellt
sind die Items in der Reihenfolge, wie sie im
Fragebogen abgefragt wurden.

programm/Leitbild der Schule verankert
ist und ob die betreuende Lehrkraft
bereits inklusionsbezogene Weiterbil-
dungen besucht hat, diente v. a. dazu,
die Lernumgebung und das Umfeld
der befragten Schüler*innen genauer zu
charakterisieren.

UmReifizierungenauchaufderEbene
der Datenauswertung vermeiden, wurde
eine Clusteranalyse durchgeführt. So
konnten Cluster von Schüler*innen in

den vorliegenden Daten ermittelt wer-
den, die sich in ihrerWahrnehmung und
Relevanzsetzung von Differenzkategori-
en imSportunterrichtunterscheiden.Mit
dieser Vorgehensweise kam ein perso-
nenorientiertes Verfahren zum Einsatz,
das es im Gegensatz zu variablenorien-
tierten Ansätzen ermöglicht, interindivi-
duelle Differenzen in derWahrnehmung
sichtbar zu machen und Gruppen von
Heranwachsenden mit ähnlichen Ein-
schätzungen zu bündeln. Gleichzeitig
bietet diese Herangehensweise den Vor-
teil, dass (sozial-)strukturelle Merkmale
nicht als zentraler Ausgangspunkt der
Analyse genutzt werden, was die Ge-
fahr reduziert, Differenzen zu reifizieren
(Burrmann, 2015).

Konkret wurde auf Basis von 23 Items
(. Tab. 1) eine Two-Step-Clusteranalyse
durchgeführt, die darauf zielte, ähnliche
Fälle in einem Cluster zusammenzufas-
sen (Brosius, 2018). Da das Verfahren
nicht in der Lage ist, Fälle mit fehlenden
Werten zu verarbeiten, wurden diese
(N= 825) aus der Analyse ausgeschlos-
sen. Nach Brosius (2018) „empfiehlt es
sich in den meisten Fällen, keine Ma-
nipulationen an den fehlenden Werten
vorzunehmen und damit den automa-
tischen Ausschluss dieser Fälle aus der
Analyse zu akzeptieren“ (S. 890). Die Be-
rechnungen der Two-Step-Clusterana-
lyse beruhten auf dem Log-Likelihood
Distanzmaß und dem Schwarzschen
Bayes-Kriterium (BIC) (Brosius, 2018).
UmAusreißer auszuschließen, wurde für
die Rauschverarbeitung ein Prozentwert
von 5 eingestellt.4 Die Ausreißer (N= 53)
wurden in einem Ausreißercluster ge-
bündelt, welches bei der Darstellung der
Befunde vernachlässigtwird.Das Silhou-
ettenmaß für Kohäsion und Separation

4 Mit der Option „Rauschverarbeitung“ kann
maninSPSSanfordern, „ob indererstenCluster-
Stufe Ausreißer (noise, Rauschen in den Daten)
ausgesondert werden sollen“ (Janssen & Laatz,
2013, S. 510).WirdeinWert von5%angegeben,
„wird ein Rauschen-Cluster aus Fällen ermittelt,
deren Cluster weniger als 5% im Vergleich
zum größten Pre-Cluster enthalten. Nach einer
erneuten Pre-Clusterung ohne das Rauschen-
Cluster werden die Fälle aus dem Rauschen-
Cluster den anderen Pre-Clustern zugewiesen;
Fälle, die nicht zugewiesen werden können,
werden als Ausreißer verworfen“ (Schendera,
2010,S.103).

diente zur Evaluation der Clusterqualität
und liegt mit einem Wert von 0,2 noch
immittelgutenBereich (Sarstedt&Mooi,
2011). Da sich die inhaltliche Aufteilung
der Cluster nachvollziehbar interpretie-
ren lässt und die nachfolgenden Chi2-
Vergleichstests signifikanteUnterschiede
zwischen den Clustern bestätigen, wur-
de die Clusterlösung trotz dieser eher
mittelguten Strukturierung als sinnvoll
bewertet.

In einem auf die Clusteranalyse auf-
bauendenSchrittwurdedie(sozial-)struk-
turelle Zusammensetzung der jeweili-
gen Schüler*innen-Cluster mittels Chi2-
Tests untersucht. Auf Basis des For-
schungsstandes wurden dabei folgende
Merkmale der Schüler*innen in die
Analyse einbezogen: Geschlecht, Al-
ter/Klassenstufe, Migrationshintergrund
und Förderbedarf. Um das Lernumfeld
und die schulischen Rahmenbedingun-
gen mit zu kontrollieren, wurden die
Schulform, die Schulklasse, die Beschu-
lungsform (inklusiv vs. segregierend),
die Ausrichtung des Schulprogramms
(inklusiv vs. nicht-inklusiv) und die Teil-
nahme von Sportlehrkräften an inklu-
sionsbezogenen Weiterbildungen eben-
falls berücksichtigt. Um signifikante
Unterschiede in der Clusterzusammen-
setzung zu konkretisieren, wurden die
korrigierten standardisierten Residuen
hinzugezogen, wobei Werte außerhalb
desBereichs von–2bis+2 als auffällig be-
wertet wurden. Lagen die Residuen über
+2 wurde dies als Hinweis eingestuft,
dass Zellen besonders stark besetzt sind;
bei Residuen unter –2 wurde von einer
eher schwachen Besetzung ausgegangen
(Bühl, 2008).

Ergebnisse

Im Folgenden werden zunächst die Zu-
sammensetzung der Stichprobe und
dann die Ergebnisse entlang der beiden
Fragestellungen dargelegt, wobei als Ers-
tes die Beschreibung der Schüler*innen-
Cluster im Vordergrund steht, an die
sich Erläuterungen zur Clusterzusam-
mensetzung anschließen.
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Tab. 2 Beschreibung der Befragten nach soziodemographischen und schulbezogenenMerk-
malen

Kategorie N Anteil der Be-
fragten in%

Männlich 819 47,6

Weiblich 813 47,2

Geschlecht

Divers 33 1,9

7 408 23,7

8 435 25,3

Klassenstufe

9 855 49,7

Gymnasium 630 36,6

Gesamtschule 425 24,7

Realschule 218 12,7

Hauptschule 120 7,0

Sekundarschule 52 3,0

Schulform

Sonstige Schul-
form

53 3,1

Migrationshintergrund – 633 36,8

Förderbedarf – 182 10,6

Sportunterricht wird von Schüler*innen mit und
ohne Behinderung gemeinsambesucht

– 375 21,8

Förderung von Inklusion fester Bestandteil im
Schulprogramm/Leitbild

– 809 47,0

Schüler*innen, deren Lehrkräfte an
Fortbildungs-/Weiterbildungsmaßnahmen zum
Thema Inklusion/Heterogenität teilgenommen
haben.

– 419 24,4

Der Migrationshintergrund wurde über das eigene Geburtsland bzw. das der Eltern erhoben.
Die Verteilung nach Schulform entspricht in etwa verhältnismäßig den Anteilen der verschiedenen
Schulformen an der Grundgesamtheit der Schulen im Erhebungsjahr 2017 in Nordrhein-Westfalen
(Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2017).
Die Angaben aus den letzten drei Zeilen (Sportunterricht von Schüler*innen mit und ohne Behinde-
rung, Förderung von Inklusion fester Bestandteil im Schulprogramm/Leitbild, Besuch von inklusions-
bezogenen Weiterbildungsmaßnahmen) stammen aus den ergänzenden Kurzfragebogen, den die
Lehrkräfte ausgefüllt haben.

Zusammensetzung der Stichprobe

Von den N= 2546 Schüler*innen, die
an der Befragung teilgenommen ha-
ben, konnten aufgrund fehlender Werte
N= 1721 in die Clusteranalyse einbezo-
gen werden. Diese Schüler*innen ver-
teilen sich auf N= 126 Schulklassen. Ihr
Durchschnittsalter betrug 13,85 Jahre
(SD= 1,01; Min= 11; Max= 19). Detail-
liertere Informationen zu den Befragten
können . Tab. 2 entnommen werden.

Beschreibung der Schüler*innen-
Cluster

Aus den Daten gehen drei Cluster von
Schüler*innen hervor, die sich in ihrer
Wahrnehmung und Relevanzsetzung
der vorgegebenen Differenzkategorien

im Sportunterricht unterscheiden und
die auf Basis ihrer inhaltlichen Aus-
richtung folgendermaßen benannt wur-
den: „viele Differenzkategorien relevant“
(Cluster 1), „sportbezogene Differenz-
kategorien relevant“ (Cluster 2), „Dif-
ferenzkategorien irrelevant“ (Cluster 3)
(Übersicht in . Tab. 3 sowie . Abb. 1).

Das größte Cluster – Cluster 1 („vie-
le Differenzkategorien relevant“) – mit
N= 820 Befragten (47,6%) umfasst die
Schüler*innen, die Differenzkategori-
en im Sportunterricht grundsätzlich als
eher relevant erachten, was sich darin
widerspiegelt, dass 12 der 23 einzuschät-
zenden Kategorien von diesen Schü-
ler*innen oberhalb des theoretischen
Mittelwertes von 2,5 eingestuft wurden.
Diese 12 Items beziehen sich v. a. auf
unterschiedliche Beeinträchtigungsfor-

men, sportbezogeneDifferenzkategorien
(ob außerhalb der Schule Sport getrieben
wird, welche Sportart, das sportbezogene
Talent) und körperliche Merkmale von
Schüler*innen. Konkret sprechen die
Cluster-Angehörigen Beeinträchtigun-
gen beim Sehen die höchste Relevanz
zu, gefolgt von Beeinträchtigungen beim
Hören, beim Verhalten und beim Um-
gang mit Gefühlen, im Bereich der geis-
tigen Entwicklung sowie im Bereich der
körperlichen Entwicklung. Auch dem
sportbezogenen Talent, der Sportart, die
außerhalb der Schule betrieben wird
und der Gegebenheit, ob Schüler*innen
grundsätzlichSport außerhalbderSchule
treiben, weisen diese Schüler*innen eine
vergleichsweise hohe Relevanz zu. Diffe-
renzkategorien, die sich auf den Körper
beziehen (Körpergröße, Übergewicht,
körperlicher Entwicklungsstand), haben
ausPerspektive derCluster-Angehörigen
ebenso einen hohen Stellenwert. Auch
ob Schüler*innen die deutsche Sprache
verstehen, wird als relevant wahrgenom-
men.Die anderen11Differenzkategorien
wurden – gemessen daran, dass sie un-
ter dem Mittelwert von 2,5 liegen – als
weniger relevant bewertet. Die niedrigs-
ten Werte weisen dabei die Items auf,
die auf sozioökonomische und soziale
Hintergründe verweisen (z.B. Religion,
Geld, Bildungshintergrund).

Das davon abgrenzbare kleinste Clus-
ter (Cluster 2: „sportbezogene Differenz-
kategorien relevant“) mit N= 373 Be-
fragten (21,7%) schließt Schüler*innen
ein, die zuvorderst Items mit direktem
Sportbezug als relevant einstufen. Diese
Items rekurrieren auf die Begabungen,
Fähigkeiten und das Know-how der
Schüler*innen im Sport. Konkret spre-
chen die Angehörigen dieses Clusters
dem sportbezogenen Talent die höchste
Bedeutung zu, gefolgt von der Sportart,
die außerhalb der Schule betrieben wird
und ob Schüler*innen grundsätzlich au-
ßerschulisch Sport treiben. Den anderen
20 Items wird – orientiert am theoreti-
schen Mittelwert – weniger Bedeutung
im Sportunterricht zugemessen. Darun-
ter fallen auch alle Förderbedarfe sowie
Differenzkategorien, die sich auf die
soziökonomische und soziale Herkunft
beziehen.
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Tab. 3 Ergebnisse der ClusteranalysemitMittelwerten (M) und Standardabweichungen (SD)
Cluster 1
(„viele Differenz-
kategorien relevant“)
N=820

Cluster 2
(„sportbezogene Differenz-
kategorien relevant“)
N= 373

Cluster 3
(„Differenzkategorien
irrelevant“)
N=474

Spielt es in deinem Sportunterricht eine Rolle, (ob Schü-
ler*innen) . . .

M SD M SD M SD

1. wie alt Schüler*innen sind? 1,96 1,13 1,45 0,81 1,35 0,72

2. wie groß Schüler*innen sind? 2,61 1,12 2,39 1,11 1,40 0,65

3. welche Religion Schüler*innen haben? 1,16 0,53 1,06 0,27 1,03 0,20

4. wie gebildet die Familien der Schüler*innen sind? 1,33 0,69 1,06 0,26 1,07 0,35

5. wie weit der Körper der Schüler*innen entwickelt ist? 2,67 1,29 1,94 1,09 1,22 0,53

6. welche Sportart Schüler*innen außerhalb der Schule trei-
ben?

3,12 1,40 3,28 1,18 1,33 0,62

7. wie viel Geld die Schüler*innen haben? 1,18 0,47 1,04 0,20 1,02 0,14

8. Übergewicht haben? 2,85 1,35 2,12 1,10 1,28 0,58

9. die deutsche Sprache verstehen? 2,79 1,35 1,64 1,01 1,79 1,16

10. Junge oder Mädchen sind? 2,34 1,39 2,16 1,30 1,33 0,80

11. aus einem anderen Land als Deutschland kommen? 1,33 0,72 1,09 0,35 1,09 0,41

12. außerhalb der Schule Sport treiben (z. B. im Sportverein)? 3,03 1,44 3,16 1,21 1,18 0,46

13. teure Marken-Sportkleidung tragen? 1,40 0,82 1,22 0,61 1,05 0,30

14. Talent im Sport haben? 3,38 1,32 3,36 1,16 1,55 0,87

15. aus einem anderen Land nach Deutschland geflüchtet
sind?

1,37 0,79 1,05 0,24 1,11 0,45

16. gut aussehen? 1,54 0,99 1,40 0,96 1,12 0,50

17. Beeinträchtigungenbeim Sprechen haben? 2,10 1,08 1,12 0,35 1,27 0,59

18. Beeinträchtigungenbeim Lernen haben? 2,06 1,09 1,11 0,35 1,21 0,52

19. Beeinträchtigungenbeim Sehen haben? 3,46 1,22 1,64 0,92 1,68 1,03

20. Beeinträchtigungenbeim Hören haben? 3,26 1,19 1,45 0,74 1,61 0,88

21. Beeinträchtigungenbeim Verhalten und beim Umgang
mit Gefühlen haben?

3,13 1,21 1,64 0,86 1,97 1,19

22. Beeinträchtigungen in ihrer körperlichen Entwicklung
haben?

2,96 1,25 1,39 0,66 1,28 0,61

23. Beeinträchtigungen in ihrer geistigen Entwicklung ha-
ben?

3,08 1,20 1,38 0,68 1,51 0,82

Dem dritten Cluster („Differenzka-
tegorien irrelevant“) gehören N= 474
(27,6%) der befragten Schüler*innen
an. Diese Schüler*innen zeichnen sich
dadurch aus, dass sie Differenzkatego-
rien im Sportunterricht grundsätzlich
als eher irrelevant betrachten. Dies wird
daran ersichtlich, dass alle 23 vorgelegten
Items von den Angehörigen des Clus-
ters mit einem Mittelwert von unter 2,0
beziffert werden. Darunter weisen die
Items, die sich auf Beeinträchtigungen
beim Verhalten/Umgang mit Gefühlen,
das Verständnis der deutschen Sprache,
Beeinträchtigungen beim Sehen und
Hören sowie das sportbezogene Talent
beziehen, noch die höchsten Werte auf.
Wie bei den anderen beiden Clustern
scheinen auch hier die in den Sozial-
wissenschaften intensiv thematisierten

Differenzkategorien im Bereich Her-
kunft und sozioökonomischer Status aus
Perspektive der Schüler*innen eine eher
untergeordnete Rolle im Sportunterricht
zu spielen.

Clusterzusammensetzung nach
(sozial-)strukturellen Merkmalen

In einem auf die Clusteranalyse auf-
bauenden Schritt wird nun zur Beant-
wortung der zweiten Forschungsfrage
geprüft, inwiefern bestimmte Schü-
ler*innengruppen in den einzelnen
Clustern überproportional vertreten
sind (. Abb. 2). Dafür werden mithilfe
von Chi2-Tests und der standardisier-
ten korrigierten Residuen Unterschiede
in der Clusterzusammensetzung in Be-
zug auf sozialstrukturelle Merkmale

der Schüler*innen wie Geschlecht, Al-
ter/Klassenstufe, Migrationshintergrund
und Förderbedarf/Beeinträchtigung un-
tersucht. Ergänzend werden schulstruk-
turelle Merkmale wie die Schulform,
die Schulklasse, die Beschulungsform
(inklusiv vs. segregierend), die Ausrich-
tung des Schulprogramms (inklusiv vs.
nicht-inklusiv) und die Teilnahme von
Sportlehrkräften an inklusionsbezoge-
nen Weiterbildungen in den Analysen
aufgegriffen, da anzunehmen ist, dass
diese Charakteristika auch in einem Zu-
sammenhangmitderWahrnehmungvon
Schüler*innen imHinblick auf Inklusion
und Teilhabe stehen – dies ist zumindest
in dem hier vorliegenden Ansatz zu prü-
fen. In der folgenden Darstellung liegt
der Schwerpunkt auf den Befunden, die
auf eine Über- bzw. Unterrepräsentation
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Hauptbeitrag
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Cluster 1 („viele Differenzkategorien relevant“) Cluster 2 („sportbezogene Differenzkategorien relevant")

Cluster 3 („Differenzkategorien irrelevant“)

Abb. 18 Profildiagrammder drei Schüler*innen-Cluster auf Basis derMittelwerte

bestimmter Schüler*innengruppen in
den einzelnen Clustern hindeuten.

In den Analysen werden geschlech-
terbezogene Unterschiede signifikant
(p< 0,001), wobei von einer geringen
Effektstärke auszugehen ist (Cramers
V= 0,12). Diese signifikanten Unter-
schiede beziehen sich auf Cluster 2
(„sportbezogene Differenzkategorien re-
levant“), in dem Schülerinnen etwas
überrepräsentiert und Schüler leicht
unterrepräsentiert sind. In Cluster 1
(„viele Differenzkategorien relevant“)
und Cluster 3 („Differenzkategorien ir-
relevant“) zeigen sich hingegen keine
geschlechterbezogenen Auffälligkeiten.

Auch mit Blick auf die Klassenstu-
fe zeigen sich signifikante Unterschie-
de (p< 0,001) von niedriger Effektstär-
ke (CramersV= 0,08). Schüler*innender
siebten Klasse sind in Cluster 1 leicht un-
terrepräsentiert und überproportional in
Cluster 3 vertreten. Lernende der neun-
ten Klassen sind indes in Cluster 3 etwas
unterrepräsentiert und in Cluster 2 leicht
überrepräsentiert.

Schüler*innen mit und ohne Migra-
tionshintergrund sind in allen Clustern
ähnlich vertreten; hier zeigen sich kei-

ne statistisch signifikanten Unterschiede
(p= 0,204).

Die Clusterzusammensetzung dif-
feriert zudem signifikant (p< 0,001)
nach Schulform5, wobei der Zusammen-
hang eher schwach ausgeprägt ist (Cra-
mers V= 0,16). Schüler*innen, die eine
Haupt-/Real- oder Sekundarschule besu-
chen, sind inCluster2unterrepräsentiert,
in Cluster 3 indes überproportional an-
zutreffen. Ganz ähnlich verhält es sich
mit Schüler*innen der Gesamtschule.
Im Kontrast dazu stehen Lernende, die
das Gymnasium besuchen. Sie sind in
Cluster 2 deutlich überrepräsentiert und
in Cluster 3 stark unterrepräsentiert. Mit
Blick auf Cluster 1 sind keine Unter-/
Überrepräsentationen bzgl. der Schul-
form zu verzeichnen.

Auch die besuchte Schulklasse ist
für die Clusterzusammensetzung von
Bedeutung. Es zeigen sich signifikante
Zusammenhänge (p< 0,001) von mittle-
rer Effektstärke (Cramers V= 0,16), auf

5 In den Berechnungen wurden die Schul-
formen Haupt-, Real- und Sekundarschule
zusammengefasst,da sieallevonSchüler*innen
der Klassen 5–10 besuchtwerden und ähnliche
Zielorientierungenaufweisen.

die hier aufgrundderVielzahl anKlassen
(N= 126) nicht im Detail eingegangen
werden kann.

UnterschiedezwischenSchüler*innen
mit und ohne Förderbedarf werden sig-
nifikant (p< 0,001), jedoch mit niedriger
Effektstärke (Cramers V= 0,11). So sind
Schüler*innen ohne Förderbedarf über-
mäßig im ersten Cluster anzutreffen,
im dritten Cluster hingegen unterre-
präsentiert. Bei Schüler*innen mit För-
derbedarf verhält es sich umgekehrt.
In Cluster 2 zeigen sich hinsichtlich
der Variable Förderbedarf keine Unter-/
Überrepräsentationen.

Auch ob Schüler*innen mit und ohne
Behinderung im Fach Sport gemein-
sam oder getrennt unterrichtet werden,
wird statistisch signifikant bedeutsam
(p< 0,001), wobei die Stärke des Zu-
sammenhangs eher gering ist (Cramers
V= 0,15). Konkret zeigt sich Folgendes:
Schüler*innen, die am gemeinsamen
Sportunterricht von Heranwachsenden
mit und ohne Behinderung teilnehmen,
sind in Cluster 2 unterproportional und
in Cluster 3 hingegen übermäßig vertre-
ten. Bei Schüler*innen, die keinen in-
klusiven Sportunterricht besuchen, lässt
sich ein gegenteiliges Muster erkennen.
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Cluster 1

(„viele 
Differenzkategorien

relevant“)

Cluster 2

(„sportbezogene 
Differenzkategorien

relevant“)

Cluster 3

(„Differenzkategorien
irrelevant“)

Ausreißercluster

Gesamt 47,6 21,7 27,6 3,1

Geschlecht (Chi² (6, 1670) = 50.15, p < .001, Cramers V = .12)

Junge
% 50,0 18,5 26,9 4,6

KR 1,8 -3,3 -0,5 4,0

Mädchen
% 45,6 25,5 28,1 0,7

KR -1,7 3,5 -0,6 -5,2

Divers 
% 45,5 15,2 24,2 15,2

KR -0,3 -0,9 -0,4 4,2

Klassenstufe (Chi² (6, 1703) = 23.02, p < .001, Cramers V = .08)

7. Klasse
% 43,0 19,8 34,7 2,4

KR -2,1 -1,1 3,7 -0,8

8. Klasse
% 51,4 19,3 27,5 1,8

KR 1,8 -1,5 0,0 -1,7

9. Klasse
% 47,8 24,0 24,2 4,0

KR 0,2 2,2 -3,1 2,2

Migrationshintergrund (MH) (Chi² (3, 1721) = 4.59, p = .204, Cramers V = .05)

Ohne MH
% 47,6 23,0 26,8 2,7

KR -0,1 1,7 -1,0 -1,3

Mit MH
% 47,8 19,5 29,0 3,8

KR 0,1 -1,7 1,0 1,3

Schulform (Chi² (9, 1502) = 112.75, p < .001, Cramers V = .16)

Haupt-/Real-
und 
Sekundarschule

% 46,2 14,9 35,1 3,8

KR -0,9 -3,8 4,1 1,1

Gymnasium
% 49,8 32,0 15,5 2,7

KR 1,2 8,3 -8,8 -0,6

Gesamtschule
% 46,6 13,9 36,7 2,8

KR -0,7 -4,6 5,2 -0,2

Sonstige 
Schulform

% 52,8 11,3 34,0 1,9

KR 0,7 -1,9 1,1 -0,5

Abb. 29 Schüler*innen-
Cluster differenziert nach
(sozial-)strukturellenMerk-
malenmit Prozentanga-
ben, korrigierten Residu-
en (KR), Signifikanzwerten
(p) und Effektstärken (Cra-
mer’s V).
Zur besserenOrientierung
sinddie Felder, indenendie
korrigierten Residuen au-
ßerhalb des Bereichs von
–2 bis +2 liegen, farblich
hervorgehoben. Die Felder
unter –2 sind einem hellen
Grauton (d. h. unterreprä-
sentiert), die Felder über
+2 in einem dunklen Grau-
ton (d. h. überrepräsentiert)
gekennzeichnet. Es wur-
de ein Signifikanzniveau
von 5% (α= 0,05) gewählt.
Umdie Effektstärke anzu-
geben,wurde Cramer’s V
verwendet. Nach Cohen
(1988) kann Cramer’s V fol-
gendermaßen interpretiert
werden:V= 0,1: kleiner Ef-
fekt;V= 0,3:mittlerer Ef-
fekt;V= 0,5: großer Effekt.
Die Ergebnisse zum Fak-
tor ,Schulklasse‘ können
aus Platzgründen (N=126
Schulklassen) nicht imDe-
tail in der Tabelle abgebil-
detwerden

Sie sind in Cluster 2 über- und in Clus-
ter 3 unterrepräsentiert. Für Cluster 1
sind hinsichtlich der Beschulungsform
keine Auffälligkeiten erkennbar.

Ob die Förderung von Inklusion Be-
standteil des Schulprogramms ist, wird
statistisch ebenfalls in signifikantemMa-
ße relevant (p< 0,001). Die Effektstär-
ke ist dabei gering ausgeprägt (Cramers
V= 0,12). Lernende anSchulen, andenen
eine inklusive Förderung nicht schrift-
lich verankert ist, sind in Cluster 2 über-

repräsentiert und in Cluster 3 unterre-
präsentiert. Konträr verhält es sich bei
Schüler*innen, deren Schule die Förde-
rung von Inklusion in ihren Leitlinien fi-
xiert hat. Für Cluster 1 zeichnet sich bzgl.
derinklusivenAusrichtungdesSchulpro-
gramms keineÜber-/Unterbesetzung ab.

Auch bzgl. der Teilnahme der Sport-
lehrkraft an Fort- und Weiterbildungs-
maßnahmen zum Thema Inklusion/
Heterogenität bestehen signifikante Un-
terschiede (p< 0,001) mit geringer Ef-

fektstärke (Cramers V= 0,18). Schü-
ler*innen, deren Sportlehrkraft keine
entsprechende Bildungsmaßnahme be-
sucht hat, sind in Cluster 1 und 2 überre-
präsentiert und in Cluster 3 unterreprä-
sentiert. Bei Schüler*innen, deren Sport-
lehrkraft angegeben hat, an inklusions-
/heterogenitätsbezogenen Maßnahmen
teilgenommen zu haben, zeigt sich ein
gegenteiliges Muster.
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Hauptbeitrag

Schulklasse (Chi² (369, 1690) = 584.91, p < .001, Cramers V = .34)

Förderbedarf (FB) (Chi² (6, 1472 = 34.63, p < .001, Cramers V = .11)

Ohne FB
% 49,1 22,7 26,0 2,3

KR 2,6 1,3 -3,3 -2,4

Mit FB
% 39,3 19,1 37,2 4,4

KR -2,4 -1,1 3,1 1,6

Gemeinsamer Sportunterricht von Schüler*innen mit und ohne Behinderung (Chi² (3, 1427) = 34.00, p < .001, 
Cramers V = .15)

Nein
% 48,9 24,3 23,5 3,3

KR 0,7 4,3 -5,0 0,6

Ja
% 46,8 13,6 37,0 2,7

KR -0,7 -4,3 5,0 -0,6

Förderung von Inklusion fester Bestandteil im Schulprogramm/Leitbild (Chi² (6, 1412) = 39.27, p < .001, Cramers 
V = .12)

Nein
% 49,8 30,2 17,1 2,8

KR 0,7 4,4 -4,6 -0,4

Ja
% 47,7 17,0 31,8 3,6

KR -0,5 -4,6 4,4 1,0

Ist mir nicht 
bekannt

% 48,0 23,7 25,8 2,5

KR -0,1 1,1 -0,6 -0,7

Teilnahme der Sportlehrkraft an inklusions- und heterogenitätsbezogenen Fort- und Weiterbildungen (Chi² (3, 
1395) = 46.01, p < .001, Cramers V = .18)

Nein
% 51,1 23,8 22,1 3,0

KR 3,0 3,6 -6,5 -0,4

Ja
% 42,2 15,3 39,1 3,3

KR -3,0 -3,6 6,5 0,4

Abb. 29 (Fortsetzung)

Diskussion

Der Beitrag hat sich mit der übergeord-
neten Frage befasst, welche Differenz-
kategorien für die Teilhabe am Sport-
unterricht aus Schüler*innensicht eine
besondere Relevanz haben. Um diese
Frage systematisch zu beantworten und
dabei eine Reifizierung von Differenzen
zu vermeiden, wurde zunächst unter-
sucht, welche Cluster von Schüler*innen
hinsichtlich der Wahrnehmung und Re-
levanzsetzung von Differenzkategorien
im Sportunterricht bestehen. Diesbe-
züglich ist zu konstatieren, dass sich
auf Basis der Daten drei Schüler*innen-
Cluster differenzieren lassen. Der Groß-
teil der Befragten kann dabei dem ersten
Cluster („viele Differenzkategorien rele-
vant“) zugeordnet werden. Dem zweiten
bzw. kleinsten Cluster („sportbezogene
Differenzkategorien relevant“) gehören

Heranwachsende an, die dem sportbe-
zogenen Talent, der Tatsache, ob außer-
halb der Schule Sport getrieben wird
und der Sportart, die außerschulisch
ausgeführt wird, eine hohe Bedeutung
attestieren. Das dritte Cluster bündelt
Schüler*innen, die Differenzkategorien
im Sportunterricht als weniger bedeut-
sam wahrnehmen („Differenzkategorien
irrelevant“). Dass die drei Cluster vor-
liegen, legt insgesamt nahe, dass Diffe-
renzkategorien im Sportunterricht nicht
von allen Schüler*innen gleicherma-
ßen wahrgenommen werden, sondern
dass wesentliche Unterschiede bei den
Differenzwahrnehmungen bestehen. Ein
großer Teil der Schüler*innen (Cluster 1)
scheint Differenzkategorien – insbeson-
dere die körper- und sportbezogenen –
jedoch als relevant zu erachten, was
für eine ausgeprägte Präsenz dieser
Kategorien im Sportunterricht spricht.

Naheliegend ist, dass der Sportunterricht
diese Kategorien aufgrund seiner Kör-
perzentrierung in den Fokus rückt und
dass sie durch seine Handlungsorientie-
rung und die hohe Interaktionsdichte
verstärkt Aufmerksamkeit erfahren. So
macht u. a. Hirschauer (2014) darauf
aufmerksam, dass Differenzen in erster
Linie durchHandlungen aktualisiert und
reproduziert werden und dass sie v. a.
durch Interaktionsprozesse erleb- und
wahrnehmbar gemacht werden. Mög-
lich ist auch, dass der Sportunterricht
durch seinen oft starken Bezug zum
Leistungs- und Wettkampfgedanken,
der Vergleiche mit anderen voraussetzt
und erfordert, Differenzwahrnehmun-
gen seitens der Schüler*innen forciert.
Auf die fundamentale Bedeutung von
Vergleichsprozessen für die Entstehung
von Differenzkonstruktionen hat z.B.
Wenning (2007) verwiesen.
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Allerdings zeigendieDaten auch, dass
nicht alle Differenzkategorien von den
Schüler*innen mit Bedeutung versehen
werden. Differenzkategorien, die in den
Bereichen Herkunft und sozioökonomi-
scher Status angesiedelt sind, haben über
alledreiClusterhinwegeine relativ gerin-
ge Relevanzzuschreibung erhalten. Dies
mag darauf hinweisen, dass es dem Sport
– wie oft von sportpolitischer Seite at-
testiert – tatsächlich gelingt, soziale Un-
terschiede zu nivellieren (DSLV et al.,
2019). Allerdings ist es auch möglich,
dassdieseDifferenzkategorienehersubtil
im Hintergrund ihre Wirkung entfalten,
sodass ihr Einfluss im Sportunterricht
für Schüler*innen nicht direkt zu erken-
nenistbzw.durchquantitativeForschung
nicht inGänzehervorgeholtwerdenkann
(Bartsch et al., 2022). Dass soziale Kate-
gorienwie Religion und sozialeHerkunft
in einer pluralisierten und vermeintlich
liberalen Gesellschaft einen hohen Grad
an sozialer Erwünschtheit erzeugen und
die Schüler*innen entsprechend geant-
wortet haben, ist ebenfalls nicht auszu-
schließen.

Die zweite Forschungsfrage zielte da-
rauf ab, potenzielle Unterschiede in der
Clusterzusammensetzung zu analysie-
ren. Hinsichtlich der Geschlechterka-
tegorie zeigt sich, dass Mädchen dem
zweiten Cluster überproportional häu-
fig angehören. Die eingangs formulierte
Annahme, dass Mädchen sportbezoge-
ne Differenzkategorien als besonders
relevant erachten, kann somit bestätigt
werden. Dass Schülerinnen diese Ka-
tegorien stärker im Bewusstsein haben
als Schüler, könnte damit zusammen-
hängen, dass die teils divergierenden
Präferenzen der Geschlechter im Sport-
unterricht nur unzureichend – und zwar
zu Ungunsten der Mädchen – Beach-
tung finden (Kleindienst-Cachay et al.,
2008). Dass im Fach Sport insbeson-
dere die von Jungen (auch außerhalb
der Schule) bevorzugten Sportarten auf-
gegriffen werden, könnte folglich dazu
führen, dass Mädchen – aufgrund eige-
ner Benachteiligungserfahrungen (Mutz
& Burrmann, 2014) – für Unterschie-
de in diesem Bereich sensibler sind als
Jungen.

Auch die Annahme hinsichtlich Alter
bzw. Klassenstufe kann im Großen und

Ganzen verifiziert werden. So geht aus
den Daten hervor, dass Schüler*innen
der siebten Klasse im dritten Cluster, in
dem Differenzkategorien als eher irre-
levant eingestuft wurden, überrepräsen-
tiert sind, während Lernende der neun-
ten Klasse hier unterrepräsentiert sind.
Dies lässt sich inAnlehnunganLaßmann
(2020) ggf. dadurch erklären, dass ältere
Schüler*innen schon über einen länge-
renZeitraumhinwegimleistungsbezoge-
nen Gesellschafts- und Schulsystem so-
zialisiert wurden, das sich durchAbgren-
zungs- und Vergleichsprozesse auszeich-
net, die wiederumdieGrundlage fürDif-
ferenzkonstruktionen darstellen (Wen-
ning, 2007).DasErgebnis ausVorgänger-
studien, dass ältere Schüler*innen dem
Sportunterricht insgesamt kritischer ge-
genüberstehen (Burrmann, 2015; Ger-
lach et al., 2006), kann ebenfalls bei der
Einordnung des Befunds herangezogen
werden.

Dass sich inderClusterzusammenset-
zung keine signifikanten Unterschiede
zwischen Schüler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund erkennen lassen,
deckt sichmit denErgebnissen vonBurr-
mann (2020), widerlegt aber zugleich die
zuvor aufgestellte Annahme. Dies mag
darin begründet liegen, dass die Katego-
rien „mit“ bzw. „ohne Migrationshinter-
grund“ sehr weite Konstrukte darstellen
und die Schüler*innengruppen, die die-
sen Bezeichnungen zugeordnet werden,
in sich äußerst heterogen sind. Wei-
terhin könnte dies ein Hinweis darauf
sein, die Ausführungen von Horvarth
(2017) genauer zu prüfen, in denen er auf
das homogenisierende und exkludieren-
de Potenzial dieser Differenzkategorie
verweist und zur Debatte stellt, ob die
Nutzung des Konzepts überhaupt noch
angemessen sei – auch vor dem Hin-
tergrund, dass in Nordrhein-Westfalen
mittlerweile ca. 40% der Schüler*innen
eine Zuwanderungsbiographie aufwei-
sen (Landesbetrieb Information und
Technik Nordrhein-Westfalen, 2022).

Hinsichtlich der Schulform zeigt sich,
dass Schüler*innen von Haupt-, Real-,
Sekundar- und Gesamtschulen übermä-
ßig in Cluster 3 anzutreffen sind, das
Differenzkategorien im Sportunterricht
als eher irrelevant auszeichnet. Gymna-
siast*innen sind hingegen in Cluster 2,

das sportbezogene Differenzkategorien
in den Fokus rückt, überrepräsentiert.
Einzuordnen ist dies möglicherweise vor
dem Hintergrund, dass die verschiede-
nen Schulformen von unterschiedlichen
Orientierungen und Zielsetzungen ge-
prägt sind. Während im Gymnasium
Ziele wie Selektion und Leistung leitend
sind und bildungsbürgerliche kompetiti-
ve Orientierungen überwiegen, sind die
anderen Schulformen weniger kompeti-
tiv und mehr auf Inklusion ausgerichtet.
Die Zielorientierung an Gymnasien, die
sich auch darin widerspiegelt, dass die
Inklusionsquote dort vergleichsweise
gering ausgeprägt ist (Laßmann, 2020),
führt womöglich dazu, dass sich die
Schüler*innen dort stärker miteinan-
der vergleichen, was Differenzierungs-
und Abgrenzungsprozesse verstärken
und Differenzkonstruktionen forcieren
kann (Wenning, 2007). Dass v. a. Schü-
ler*innen aus privilegierten sozialen
Schichten das Gymnasium besuchen,
könnte ein zusätzlicher Ansatzpunkt für
die Deutung der Befunde sein. Schließ-
lich sind Schüler*innen dieser Schich-
ten häufiger sportlich aktiv und haben
i. d.R umfangreiche Möglichkeiten, viel-
schichtige Sporterfahrungen außerhalb
der Schule zu sammeln, die sie in die
Schule hineintragen (Burrmann, 2020).
Ihre Kenntnisse in Bezug auf verschie-
dene Sportarten und Bewegungsfelder
machen sie womöglich sensibler für
sportbezogene Differenzkategorien.

Wie antizipiert erscheinen die Rele-
vanzsetzungen auch im Zusammenhang
mit der besuchten Schulklasse zu stehen.
Dies istgrundsätzlichnichtüberraschend
und steht im Einklang mit Befunden, die
diezentraleRolledernäherenLernumge-
bung, desKlassenverbundsunddesKlas-
senklimas für die Umsetzung von Inklu-
sion und ein vorurteilsarmes Miteinan-
der betonen (Allport, 1979; zsf. Krawin-
kel et al., 2017). Allerdings kann auf Basis
derDatennicht imDetail eruiertwerden,
wodurch sich die Klassen auszeichnen
(z.B. hinsichtlichKlassenklima,Wohlbe-
finden der Schüler*innen), die bestimm-
tenDifferenzkategorien eine höhere bzw.
niedrigere Bedeutung zusprechen.Nach-
folgestudien könnten diesen Ansatz auf-
greifen und systematisch ermitteln, wel-
che Einflüsse hier bestehen. Dies würde
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auch dem Anliegen sozialkonstruktivis-
tischer Ansätze nachkommen, die beto-
nen,dassDifferenzkonstruktioneninden
jeweiligen sozialen Kontexten betrachtet
werden sollten (Riegel, 2016).

Der Befund, dass Schüler*innen mit
Förderbedarf überproportional in Clus-
ter 3 vertreten sind, dessen Angehörige
Differenzkategorien eher weniger Be-
deutung zu sprechen, korrespondiert
nicht mit der im Vorhinein aufgestellten
These. Denkbar ist, dass Schüler*innen
mit FörderbedarfDifferenzkategorien als
besonders irrelevant einstufen, um sich
selbst zu schützen und die Bedeutung
von Förderbedarfen, die sie als „norm-
abweichend“ klassifizieren (Riegel, 2016;
Wenning, 2007), abzuschwächen. Ins-
gesamt ist dazu, wie Schüler*innen mit
Förderbedarf den Sportunterricht er-
leben und inwiefern sie sich dort ggf.
stigmatisiert oder willkommen geheißen
fühlen, noch zu wenig bekannt, was
die Relevanz unterstreicht, ihre Sicht-
weisen empirisch zu erfassen. Hilfreich
hierbei könnten quantitative Erhebun-
gen in leichter Sprache sein, aber auch
qualitative Ansätze (z.B. Peer-to-peer-
Interviews, Beobachtungen), die tiefere
Einblicke ermöglichen.

Darüber hinaus zeigendieDaten, dass
sich die Wahrnehmungen von Schü-
ler*innen, die einen inklusiven bzw.
einen segregierenden Sportunterricht
erfahren, voneinander unterscheiden.
Schüler*innen aus Sportklassen, in de-
nen Lernende mit und ohne Behinde-
rung zusammen unterrichtet werden,
sind in Cluster 3, das die Irrelevanz
von Differenzkategorien betont, überre-
präsentiert. Schüler*innen, die im Fach
Sport nicht inklusiv beschult werden,
sind hingegen überproportional häufig
in Cluster 2 anzutreffen, das die Bedeu-
tung körperbezogener Differenzkatego-
rien akzentuiert. Dieses Ergebnis steht
im Einklang mit der auf Basis des For-
schungsstands erarbeiteten Annahme,
dass Schüler*innen, die inklusiv beschult
werden, Differenzkategorien als weniger
relevant wahrnehmen. Ausschlaggebend
für diese Vermutung waren ältere Studi-
en, die offenlegen, dass Schüler*innen,
die eine inklusive Klasse besucht haben
und (Vor-)Erfahrungen mit Menschen
mit Behinderung sammeln konnten,

über vergleichsweise positive Einstel-
lungen zu inklusiven Unterrichtspraxen
verfügen (z.B. Laßmann, 2020; Reina
et al., 2019). Anknüpfend an Allports
Kontakt-Hypothese (1979) kann dies
damit zusammenhängen, dass sich Schü-
ler*innenmit und ohne Behinderung im
gemeinsamen Unterricht ganz grund-
legend kennenlernen und miteinander
in Kontakt kommen, was Vorurteile
abbauen und Differenzwahrnehmungen
nivellieren kann. Dies könnte insge-
samt dafürsprechen, die gemeinsame
Beschulung von Schüler*innen mit und
ohne Förderbedarf im Fach Sport zu-
künftig auszubauen und segregierende
Beschulungsweisen aufzulösen.

Bemerkenswert ist in diesem Zu-
sammenhang ebenso der Befund zur
Verankerung von Inklusion im Schul-
programm, der die vorab aufgestellte
Vermutung stützt, dass Schüler*innen,
bei denen die Förderung von Inklusion
fester Bestandteil des Schulprogramms/
Leitbilds ist, Differenzkategorien als we-
nigerrelevantwahrnehmen.Sozeigendie
Daten, dass Schüler*innen von Schulen,
an denen die Förderung von Inklusion
entsprechend niedergeschrieben ist, in
Cluster 3 überrepräsentiert sind. Dieses
Ergebnis könnte einHinweis darauf sein,
dass ein inklusiv ausgerichtetes Schul-
programmdie Umsetzung von Inklusion
an Schulen durchaus fördern und dabei
helfen kann, entsprechende Kulturen
und Strukturen zu implementieren, um
Differenzwahrnehmungen abzubauen
(Booth & Ainscow, 2016).

Ebenso scheint es lohnenswert, qua-
litativ hochwertige Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahmen zum Thema Inklusi-
on und Heterogenität in den verschie-
denen Phasen der Lehrer*innenbildung
auszubauen. Denn es geht aus der Erhe-
bung hervor, dass Schüler*innen, deren
Sportlehrkraft an einer entsprechenden
Maßnahme teilgenommen hat, Diffe-
renzkategorien im Sportunterricht – wie
vermutet – verhältnismäßig als weniger
relevant erachten. Zumindest ist diese
Gruppe von Schüler*innen in Cluster 3
deutlich überrepräsentiert. Ohne die
Wirkung einzelner Bildungsmaßnah-
men zu hoch stellen zu wollen, ist es
denkbar, dass diese auf die inklusions-
bezogenen Überzeugungen von Lehr-

personen einwirken können. So zeigt
beispielsweise der Befund von Stehmer
(2021), dass sich Sportlehrkräfte, die
sich zum Thema Heterogenität fortge-
bildet haben, signifikant kompetenter
im Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen im Sportunterricht fühlen als ihre
Kolleg*innen, die keine entsprechenden
Maßnahmen besucht haben. Lehrkräfte,
die Fortbildungen zum Thema Inklusi-
on besuchen, gestalten ihren Unterricht
vermutlich eher diversitätssensibel und
inklusiv. Dadurch prägen sie möglicher-
weise auch die Wahrnehmungen ihrer
Schüler*innen in die Richtung, dass
sie Differenzkategorien eher weniger
Relevanz zuschreiben.

Die Limitationen der Studie müssen
insbesondere im Hinblick auf sozialkon-
struktivistische Ansätze hervorgehoben
werden. So ist aus einer sozialkonstrukti-
vistischen Perspektive festzuhalten, dass
das statistische Verfahren der Cluster-
analyse, wie es hier gewählt wurde, zwar
dabei helfen kann, eine gewisse Syste-
matik innerhalb der Schüler*innen zu
ermitteln, allerdings trägt es nicht dazu
bei, die Perspektiven der einzelnen Schü-
ler*innen und ihre individuellen Grün-
de für die Einschätzung von Differenz-
kategorien zu rekonstruieren. Darüber
hinaus kann die Clusterung von Schü-
ler*innen durchaus auch als Konstruk-
tionsleistung durch Forschende verstan-
denwerden, die Grenzen zwischen Schü-
ler*innen einzieht. Gleichwohl handelt
es sich beim gewählten Verfahren um
einen personenorientierten Zugang, der
es gewährleistet, sensibel mit Differenz-
kategorien und ihrer Reifizierung um-
zugehen (Burrmann, 2015). Durch die
gewählte Methode konnte hier z.B. auch
aufgezeigtwerden, dass es eineReihe von
Schüler*innen gibt, die Differenzkatego-
rien offenbar wenig bis gar nicht relevant
findenunddies–alsodieMöglichkeitder
IrrelevanzvonDifferenzkategorien–geht
nicht selten in anderen (z.B. qualitativen)
Arbeitenunter.Ferner istesmöglich,dass
die Befragtendurchdie Itemsunddie da-
mit verbundene direkte Nachfrage nach
Differenzkategorien in die Richtung ei-
ner Kategorisierung geleitet wurden, was
die Betonung von Differenzen forcieren
kann (Bartsch et al., 2022). Um dies zu-
mindest einStückweit aufzufangen,wur-
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de den Schüler*innen ein breites Spek-
trum an möglichen Differenzkategorien
vorgelegtundsiehattenstetsdieMöglich-
keit,Differenzkategorien als irrelevant zu
bewerten oder einer Festlegung auszu-
weichen. Auch die relativ offene Anmo-
deration der Items verdient eine kritische
Betrachtung. So wurde zwar im Rahmen
eines Pre-Tests das Wording in Bezug
auf Eindeutigkeit und Verständlichkeit
geprüft, allerdings ist nicht auszuschlie-
ßen, dass Schüler*innen die Fragestel-
lung unterschiedlich ausgelegt haben.

Abschließend ist anzumerken, dass
Differenzwahrnehmungen trotz aller
Problematiken, die damit einhergehen
können, auch positiv gedeutet werden
können. So ist es nicht als grundsätzlich
„verkehrt“ einzustufen, Differenzkate-
gorien wahrzunehmen, wenn damit
beispielsweise eine Sensibilisierung für
Benachteiligungen einhergeht oder die
Zielsetzung verfolgt wird, Ungleich-
heiten im Sportunterricht abzubauen.
Der vorliegende Beitrag hat vor die-
sem Hintergrund lediglich den Ver-
such unternommen, die Perspektive der
Schüler*innen einzufangen und ihre
Wahrnehmung von Differenzkatego-
rien herauszuarbeiten. Dabei konnte
z.B. aufgezeigt werden, dass die Sicht
der Schüler*innen und Erwachsenen/
Forscher*innen mitunter divergiert –
was Sozialwissenschaftler*innen als Dif-
ferenz besonders hervorheben, muss
nicht unbedingt der Perspektive der
Schüler*innen entsprechen.
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