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Abstract (Deutsch)

In der gemeinsamen sportlichen Betatigung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Behinderung liegen wertvolle und vielfaltige Chancen zur Herstellung positiv besetzter Be-
wegungsbeziehungen, die ihrerseits einen wesentlichen Beitrag zur individuellen Entwick-
lungsférderung und personlichen Ressourcenerweiterung der Schilerlnnen zum einen, und
zum Erwerb und Ausbau sozialer Kompetenzen im zwischenmenschlichen Umgang zum
anderen, leisten kénnen. Vor dem Hintergrund dieser Annahme verlangt der inklusive Sport-
unterricht danach, jede/n Einzelne/n mit all ihren/seinen Fahigkeiten, Starken und Schwa-
chen anzuerkennen, wertzuschatzen und im Hinblick auf ihre/seine individuell nachstmaogli-
che Entwicklungsstufe zu férdern und zu fordern. Was also im Schulsport ganz allgemein
gelten sollte, namlich Methoden und Inhalte zu finden, damit unterschiedliche Kinder und
Jugendliche mit unterschiedlichen Voraussetzungen die gleichen Chancen bekommen, ihre
individuell unterschiedlichen Entwicklungspotentiale durch Bewegung, Spiel und Sport zu
nutzen und zu erweitern, gilt fir den inklusiven Sportunterricht ganz besonders. In diesem
Sinne stehen Sportpadagoglinnen und andere daran beteiligte Expertinnen vor der Aufgabe,
die positiven Chancen menschlicher Vielfalt im inklusiven Sportunterricht zu nutzen und sol-
che Lernsituationen zu schaffen bzw. Lernprozesse in Gang zu setzen, in denen sich Ge-
meinsamkeit nicht Uber das blof3e rdumliche Beisammensein von Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung definiert, sondern Uber das miteinander und voneinander Lernen in der wech-
selseitigen Kommunikation, Interaktion und Kooperation.

Ziel der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten quantitativen empirischen Untersuchung an
burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe war die Generation einer aktuellen Bestands-
aufnahme Uber den inklusiven Sportunterricht in einem Bundesland, lber das bis dato keine
kontextbezogenen empirischen Befunde vorliegen. Anhand der erhobenen Daten aus zwei
an die Schulleiterinnen und Sportlehrerinnen der inklusiv gefiihrten Haupt-, Neuen Mittel-
und Polytechnischen Schulen versandten Fragebdgen sollte geklart werden, inwiefern die
Forderungen einer inklusiven Sportpadagogik an den burgenlandischen Standorten Eingang
gefunden haben und die Beteiligung von Schilerlnnen mit Behinderung im inklusiven Sport-
unterricht Gber deren rein rdumliche Teilnahme hinausgeht.

Trotz ersichtlicher Problemfelder — vor allem im Bereich verfiigbarer organisatorisch-
struktureller und personeller Ressourcen — zeugen die Ergebnisse der Untersuchung insge-
samt von durchaus positiven Entwicklungen im Hinblick auf Inklusion und Teilhabe in und
durch Bewegung und Sport an burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe.



Abstract (English)

Inclusive Physical Education contains the chance to provoke and install positive interperso-
nal relations between children and adolescents with and without disabilities. It moreover of-
fers various oppurtunities to contribute to every child’s self-development on one side, and to
make all children acquire important social aptitudes and human skills in interaction and
communication on the other. Due to this consideration, inclusive physical education in school
means to accept, appreciate and honour every child’s abilities, strengths and qualities, and to
take advantage of everyone’s individual potentials — no matter if they are limited by possible
impairments or not — in order to help him/her reach his/her next individual level of develop-
ment. Inclusion and participation in physical education require a new approach an concept of
shared activities and sports between pupils with different preconditions and skills. Teachers
and other experts involved in inclusive physical education therefore have to acknowledge
childrens’ diversity and seize the opportunity of using human variety in planning an arranging
inclusive activities. Pupils with and without disabilities must not be taught next to each other
while merely sharing the same room or gym, but get the chance to communicate, interact
and cooperate in shared acitivities so that they can learn together as well as from each other.

The aim of the empirical research that has been conducted in course of this paper was to
create an overviewing analysis and survey about inclusive physical education in secondary
schools in Burgenland, the most eastern province of Austria. For the acquisition of quantitati-
ve data two questionnaires have been sent to both the headmasters and physical education
teachers of all lower secondary and pre-vocational schools in which children and adolescents
with disabilities had been taught in 2010/11. Within the statistical analysis of the collected
data it should be cleared, whether the aims and demands of inclusion in as well as through
sports have been or are being established in the inclusive physical teaching practice, and
whether pupils with disabilities do not only attend class, but actively participate in shared
activities with others.

Although in some fields of investegation there is evidence of persisting gaps between theore-
tical demands and their pracitical realization in school, in general the research reveals positi-
ve results regarding the implementation of inclusive teaching principles as well as the partici-
pation of pupils with disabilities in physical education in secondary schools in the province of
Burgenland.
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HERMENEUTISCHER TEIL

,Wenn heute etwas unmdéglich und undenkbar erscheint, dann kann es, wenn man innehélt
und Bedingungen formuliert, wie das Gedachte doch méglich werden kénnte, morgen schon
im Bereich des Mdglichen liegen, und man kann sich dann aufmachen, das Gedachte wirk-
lich werden zu lassen. Dabei den Humor nicht zu verlieren, ist nicht einfach, aber wirksam.*
(Ewald Feyerer)
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1 Einleitung

Die Etablierung einer inklusiv gedachten Sportpadagogik an Osterreichischen Schulen der
Sekundarstufe verlangt nach einer neuen Konzeption des Sportunterrichts, in der Kinder und
Jugendliche mit und ohne Behinderung zu gleichberechtigt Teilhabenden und autonomen
Gestalterlnnen gemeinsamer und differenzierter Lernprozesse in Bewegung und Sport wer-
den. Dies impliziert die Notwendigkeit, allen Schilerlnnen gleichermalien zur Ausbildung von
Selbstbestimmtheit und Autonomie auf personaler sowie von Kommunikations-, Interaktions-
und Kooperationsfahigkeit auf sozialer Ebene zu verhelfen. Darliber hinaus verlangt der in-
klusive Sportunterricht in heterogenen Gruppen nach der Erméglichung von Gemeinsamkeit
bei gleichzeitiger Wahrung, Akzeptanz und Berlcksichtigung individuell unterschiedlicher
Voraussetzungen, Entwicklungsniveaus und Bediirfnisse. Diese und andere Zielvorstellun-
gen des gemeinsamen Sportunterrichts von Schiilerlnnen mit und ohne Behinderung in einer
inklusiv konzipierten ,Schule fir alle® (Melero, 2000) stellen moderne Bildungssysteme vor
viele neue und komplexe Herausforderungen.

Gegenstand der vorliegenden Diplomarbeit ist der inklusive Sportunterricht an den Schulen
der Sekundarstufe | sowie an den Polytechnischen Schulen des Burgenlandes. Es wird der
Frage nachgegangen, inwiefern die Forderungen der inklusiven Sportpadagogik im Unter-
richt an burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe Eingang gefunden haben und organi-
satorisch-strukturelle sowie methodisch-didaktische MaRRnahmen stattfinden, die nicht nur
von einer rein quantitativen Teilnahme beeintrachtigter Kinder und Jugendlicher am Sportun-
terricht der Nichtbeeintrachtigten, sondern von der qualitativen und aktiven Teilhabe aller
Schilerlnnen am gemeinsamen Lernen in inklusiven Bewegungsbeziehungen und sportli-
chen Aktivitaten zeugen. Es gilt herauszufinden, inwieweit Heterogenitat und menschliche
Vielfalt als bereichernde Herausforderung begriffen und deren positiven Chancen genutzt
werden.

Im deutschsprachigen Forschungskontext gibt es neben zahlreichen hermeneutischen Publi-
kationen Uber Inklusion im und durch Schulsport mittlerweile auch eine Reihe an empirischen
Befunden flr themenbezogene Fragestellungen. Auf theoretischer Ebene sei exemplarisch
auf die wissenschaftlichen Arbeiten von Georg Feuser (2001, 2002, 2010 u. a.), Ewald Feye-
rer (1998, 2003, 2009 u. a.) oder Friedhold Fediuk (1999, 2008 u. a.) verwiesen. Letzterer
bietet mit seinem 2008 erschienenen Sammelwerk ,Inklusion als bewegungspadagogische
Aufgabe. Menschen mit und ohne Behinderungen gemeinsam im Sport* eine umfassende
Dokumentation von Konzepten, Ansatzen und Befunden unterschiedlicher Autorlnnen (Hél-
ter, Weichert, Wurzel u. a.) zur Inklusion im bewegungs- und sportpadagogischen Kontext.
Empirische Befunde iiber inklusiven Schulsport in Osterreich liegen bis dato aus bundeswei-
ten Erhebungen sowie aus Untersuchungen an Schulen in Wien, Niederdsterreich, Oberos-
terreich und der Steiermark vor. Beispielhaft seien an dieser Stelle die Osterreichweite quali-
tative Untersuchung zum inklusiven Sportunterricht aus Schilerlnnensicht von Axmann-
Leibetseder (2005), die quantitative Erhebung Uber inklusive Sportwochen an ober&sterrei-
chischen Schulen der Sekundarstufe | von Brand (2008), sowie die bundesweite quantitative
Situationsanalyse des inklusiven Sportunterrichts auf der Sekundarstufe | von Marihart
(2002), genannt.

Im Jahr 2000 wurde an der Universitat Wien eine hermeneutische Arbeit Uber sonderpada-
gogische Forderung von Kindern mit besonderen Bedurfnissen an Schulen des Burgenlan-
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des verfasst (Hazivar). Jedoch gibt es bis zum jetzigen Zeitpunkt keine qualitativen oder
guantitativen Untersuchungen bzw. andere wissenschaftliche Befunde, die Einblicke in die
inklusive Sportunterrichtspraxis an burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe gewahren.
Als empirischer Beitrag zu einem bisher unerforschten Feld sowie als moégliche Informati-
onsquelle fir klnftige nationale und/oder regionale Schulentwicklungsprozesse im Bereich
des Inklusionsschulsports findet diese Arbeit ihre Legitimation.

Zur Klarung der Fragestellung wurde eine quantitative empirische Untersuchung Uber den
inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen
Schulen gemessen am Schuljahr 2010/11 durchgefihrt. Mithilfe der Online Befragungssoft-
ware EFS Survey wurden zwei voll standardisierte Fragebdgen erstellt, die via Mail persona-
lisiert an |) die Schulleiterlnnen und Il) die Sportlehrkrafte jener Standorte obig genannter
Schultypen gesandt wurden, die im Schuljahr 2010/11 inklusiv gefiihrt wurden. Da es im
Burgenland aktuell nur eine Allgemeinbildende Hoéhere Schule (AHS) gibt, die auf der Se-
kundarstufe | (Unterstufe) inklusiv geflihrt wird, wurde die AHS nicht berlcksichtigt.

Im Rahmen der beiden Befragungen wurden Daten Uber quantitative Teilnahmequoten,
Klassen- und Schilerlnnenzahlen, Gber eingesetzte Inklusionsmodelle und andere struktu-
rell-organisatorische Rahmenbedingungen, lber themenrelevante Einstellungen und (Selbst-
)Einschatzungen der Schulleiterinnen und Sportlehrerlnnen, sowie Uber methodisch-
didaktische Gestaltungen in unterschiedlichen Bereichen des inklusiven Sportunterrichts
erhoben. Die daraus gewonnenen Untersuchungsergebnisse basieren demnach auf den
Wahrnehmungen, Einschatzungen, Bewertungen und anderen Angaben der befragten
Schulleitungen und Sportpadagoginnen. Objektive Aussagen dariber, inwieweit beeintrach-
tigte Kinder und Jugendliche nur geduldete Teilnehmerlnnen am Sportunterricht der Nicht-
beeintrachtigten oder tatsachlich aktiv Teilhabende an gemeinsamen sportlichen Aktivitaten
sind, wirden andere Untersuchungsinstrumente erfordern.

Aufbau der Arbeit

Im hermeneutischen Teil der Arbeit erfolgt die theoretische Grundlegung relevanter Frage-
stellungen und Themenaspekte, die im Kontext des Forschungsinteresses stehen.

Zunachst wird ein Uberblick Uber die Entwicklungen des Behinderungsbegriffs im Wandel
der Zeit, Gber aktuelle Definitionen und Konzeptionen von Behinderung und Beeintrachti-
gung, sowie Uber die dieser Arbeit zugrunde liegenden Terminologien gegeben.

Im Kontext theoretischer Uberlegungen zu Segregation, Integration und Inklusion werden
anschlieend die Entwicklungsdynamiken des gesamtgesellschaftlichen Umgangs mit beein-
trachtigten Menschen aufgezeigt und der Gedanke der Inklusion in Abgrenzung zu jenem der
Integration verstehbar gemacht.

In einem weiteren Punkt werden Ansatz und Konzept der Inklusion in den Kontext des ge-
sellschaftlichen Teilsystems Sport gesetzt, wobei der Frage nach der Bedeutung von Bewe-
gung und Sport fir Menschen mit Behinderung einerseits, und nach den inklusiven Kraften
gemeinsamer sportlicher Aktivitaten zwischen Beeintrachtigten und Nichtbeeintrachtigten
andererseits, nachgegangen wird.

In den darauffolgenden Kapiteln werden die Entwicklungen der schulischen Integration gene-
rell sowie in Osterreich erértert und vor dem Hintergrund des inklusionspadagogischen An-
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satzes diskutiert. Es werden Kritikpunkte an der ,integrierenden Unterrichtspraxis in Oster-
reich aufgezeigt und mdgliche Zukunftsperspektiven einer inklusiven Schule fir alle skizziert.
Weiters wird ein Uberblick Uber allgemeine gesetzliche Verankerungen und rechtliche
Grundlagen des inklusiven Unterrichts in Osterreich, sowie tiber die spezifischen Regelun-
gen und Rahmenbedingungen der Inklusion im Burgenland und an den unterschiedlichen
Schultypen der Sekundarstufe gegeben.

Der letzte Abschnitt des hermeneutischen Teils, in dem die Erkenntnisse aus allen vorange-
gangenen Kapiteln zusammengedacht werden, befasst sich mit der Frage nach qualitatsvol-
lem gemeinsamem Sportunterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Dabei wer-
den theoretische Grundlagen, strukturelle Rahmenbedingungen und methodisch-didaktische
Prinzipien einer inklusiven Schulsportpadagogik erldutert. Angesichts der Komplexitat der
Aufgaben und Herausforderungen, denen Sportpadagoglnnen im Unterricht in heterogenen
Gruppen gegentberstehen, werden abschlieBend mdgliche neue Perspektiven flir die Lehre-
rinnenbildung diskutiert.

Der empirische Teil der Arbeit widmet sich zunachst der theoretischen Konzeption der prak-
tischen Untersuchung (Forschungsdesign, Operationalisierung, Stichprobe), dem Aufbau
und der Konstruktion der beiden Online Fragebdgen, der Planung und Vorbereitung der bei-
den Befragungen sowie der Darstellung des Untersuchungsverlaufes und der dabei aufgetre-
tenen Probleme und Schwierigkeiten. Im Anschluss daran werden die erhobenen Daten in
mehrere, im Kontext der Fragestellung stehende, Themenblécke gegliedert, statistisch aus-
gewertet und unter Berlcksichtigung der theoretischen Grundlegungen aus dem hermeneu-
tischen Teil der Arbeit analysiert und interpretiert.

Im Rahmen zusammenfassender Schlussbemerkungen werden die eingangs formulierten
Fragestellungen anhand der empirischen Untersuchungsergebnisse und unter Einbezug
hermeneutischer Befunde geklart, bestehende Problemfelder des inklusiven Sportunterrichts
an burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe aufgezeigt und mdgliche Zukunftsperspek-
tiven vor dem Hintergrund positiver aktueller Entwicklungen in Aussicht gestellt.
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2 Behinderung und ihre Perzeption im Wandel der Zeit

Wahrend vor dem Hintergrund bestimmter Assoziationen, Vorstellungen und Erwartungshal-
tungen im Alltagsverstandnis Klarheit dariiber zu herrschen scheint, was ,Behinderung® ist
und/oder was sie impliziert, bestehen in der wissenschaftlichen Diskussion unterschiedliche
Begriffsauslegungen. Aufgrund der divergierenden Auslegungen in medizinischen, sozialpoli-
tischen, padagogischen, psychologischen und soziologischen Ansatzen, gibt es keine ein-
deutige oder allgemein anerkannte Definition von Behinderung (vgl. Debling, 2008, S. 10). Im
Sinne einer kritischen Auseinandersetzung mit forschungsrelevanten terminologischen
Grundlagen sowie im Hinblick auf das Begriffsverstandnis dieser Diplomarbeit wird im Fol-
genden dennoch ein Uberblick (iber historische Entwicklungen, aktuelle Definitionsversuche
und Kritiken am Behinderungsbegriff gegeben.

2.1 Urspriinge des Behinderungsverstandnisses

Die Fragen danach, was Behinderung ist bzw. wer in welchem Ausmaf} oder warum ,behin-
dert® ist, gehoren fir Grubich (2005, S. 64 f.) zu den Grundfragen der menschlichen Existenz
und sind als solche auch Gegenstand der Philosophie. Im dualistischen Weltbild der idealis-
tischen Philosophie, das Geist und Materie als zwei getrennte Wirklichkeiten und Unerklarli-
ches als vorbestimmt erachtet, wurde Behinderung als gottgewolltes Schicksal ,unbeseelter®
oder des menschlichen Lebens unwirdiger Kinder verstanden. Die mythodologische Idee
von Kindern mit Behinderung als ,Strafe Gottes fir stindige Eltern“ (Hahmann, 2002, S. 198)
blieb bis ins Mittelalter bestehen. Parallel dazu konstatierte bereits Johann Amos Comenius
(1592-1670), jeder Mensch triige das ,Géttliche” in sich und hatte daher den gleichen demo-
kratischen Anspruch auf Bildung (vgl. Grubich, 2005, S. 65). Im padagogischen Kontext blie-
ben Kinder mit Beeintrachtigungen aufgrund ihrer vermeintlichen Schulbildungsunfahigkeit
(vgl. Feuser, 2010, S. 4) bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts von Bildungsmdglichkeiten aus-
geschlossen.

Der Begriff Behinderung wurde erstmals in den zwanziger Jahren des 20. Jahrhunderts als
Synonym fir ,Krippel* gebraucht und erst spater zum Oberbegriff flir unterschiedliche Be-
hinderungsarten (vgl. Brand, 2008, S. 32). In einer 1920 publizierten Broschire mit dem Titel
,Die Freigabe der Vernichtung lebensunwerten Lebens® trat der Freiburger Psychiater Alfred
E. Hoche flr die Tétung aller ,unheilbar Blédsinnigen® und ,geistig Toten® ein. Zwanzig Jahre
spater folgten die Nationalsozialisten seinem Aufruf und legitimieren so den Massenmord an
Menschen mit Behinderung. (vgl. Klee, 1995, 01.12.2011)

Im deutschen Sprachraum setzte sich der Behinderungsbegriff erst mit dem Bundessozialhil-
fegesetz (BRD) von 1961 als universelle Bezeichnung flir eine bestimmte Personengruppe
durch. Der urspriinglich sozialrechtliche Begriff wurde spater je nach wissenschaftlicher Dis-
ziplin und Forschungsinteresse unterschiedlich definiert. (vgl. Brand 2008, S. 32 f.)

Auf der Bedeutungsebene war Behinderung noch weit Gber den Nationalsozialismus hinaus
ein Synonym fir Krankheit und Defekt. Der defizitorientierte Ansatz findet seine Begriindung
im Medizinischen Modell von Behinderung, das die korperliche, mentale oder psychische
Beeintrachtigung als personlichen Mangel erachtet, der seinerseits den Menschen zu einem
minderwertigen macht. Aus der Zuschreibung biologisch-psychologischer Defizite folgt die
Annahme der Notwendigkeit ihrer Behandlung und Heilung, wobei der Mensch mit Behinde-
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rung selbst nichts weiter ist als ,{...} der passive Abnehmer therapeutischer Hilfsprogramme*
(Wegner, 2008, S. 813).

Fragner (2005, S. 86) unterscheidet vier zentrale Momente des medizinischen Behinde-
rungsparadigmas. Behinderung sei erstens Schicksal und Katastrophe fiir den betroffenen
Menschen, und solle zweitens so weit wie moglich behoben werden. Drittens muisse der
Mensch selbst seine Behinderung Gberwinden, damit sein Leben lebenswert ist. Und viertens
sei er auf die Hilfe der ,Nichtbehinderten“ angewiesen.

2.2 Paradigmenwechsel: vom personlichen Defizit zum sozialen
Konstrukt

Das defektorientiert-biologistische Behinderungsverstandnis geht mit der gesellschaftlichen
Praxis der Segregation einher. ,Nicht der ungezwungene Umgang mit Behinderten ist ,nor-
mal“, sondern die Trennung von Behinderten und Nichtbehinderten* (Baumgartner, 2000, S.
21).

Mit der Etablierung der Integrationsbewegung und der Kritik am medizinischen Modell erfolgt
in den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts ein Umdenken. An die Stelle rein medizinisch-
psychologischer Defektdiagnosen treten Fragen der sozialen Bedingtheit bzw. der sozialen
Konstruktion von Behinderung. Des Weiteren geraten das subjektive Behinderungserleben
des Menschen sowie die Auswirkungen seiner Behinderung auf der Beziehungsebene ins
Blickfeld. (vgl. Wegner, 2008, S. 813 f.)

2.2.1 Medical Model vs. Social Model

Aus der Kritik am Defizitgedanken entwickelt sich parallel zum Medizinischen Modell das
Soziale Modell. Entsprechend seiner psychosozialen Ausrichtung definiert es Behinderung
nicht als ein rein der Person inharentes Merkmal, sondern als Folge sozialer Beeintrachti-
gungen in der Interaktion mit anderen. Die neue soziale Orientierung verfolgt eine individua-
lisierte Auseinandersetzung mit Behinderung, in der personliche Starken und Schwachen
Betroffener bericksichtigt und Autonomie und Selbstverwirklichung als Grundrechte aller
Menschen verstanden werden (vgl. Wegner, 2008, S. 814). Fir den Umgang mit Menschen
mit Behinderung bedeutet dies, dass sich der Fokus vom Wunsch nach Heilung der Schadi-
gung der Person auf die Frage nach den sozialen Beeintrachtigungen und Benachteiligun-
gen verlagert, die sie in ihren sozialen Beziehungen erfahrt.

Zur Bedeutung sozialer Beziehungen meint Baumgartner (2000, S. 21):

,Der Umstand, behindert zu sein, ldsst keine Riickschliisse auf die Persénlichkeit der be-

treffenden Person zu {...}. Eine Behinderung ist ein Persénlichkeitsmerkmal, aber wohl-

gemerkt, eines von vielen. {...} Da jeder Mensch sich selbst durch andere Menschen,

durch den direkten Vergleich mit anderen, definiert, wére die persénliche Reifung ohne

die Riickmeldung anderer nicht denkbar.*“
Wird Behinderung als eine durch die Schadigung bedingte Beeintrachtigung auf sozialer
Ebene verstanden, ist sie auch eine funktionelle Einschrankung. Als solche unterscheidet sie
sich klar von Krankheit, die ihrerseits als Stérung des korperlichen, seelischen oder sozialen
Wohlbefindens ein spezifischer Kérper- oder Geisteszustand ist, der Behandlung bedarf. Die

Distanzierung vom krankheits- und defektorientierten Begriffsverstandnis zugunsten der Fo-
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kussierung von Aspekten sozialer Beeintrachtigungen spiegelt sich in der Behinderungsdefi-
nition des deutschen Sozialgesetzbuches SGB 1X (2001, § 2) wider:
»~Menschen sind behindert, wenn ihre kérperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder seeli-
sche Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit ldnger als sechs Monate von dem fiir das
Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Ge-

sellschaft beeintréchtigt ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrachti-
gung zu erwarten ist.” (Deutscher Bundestag, 2001, S. 1046)

2.2.2 Das konstruktivistische Verstandnis

In ihrer konstruktivistischen Auffassung wird Behinderung nicht mit Schadigung oder Persén-
lichkeitsmangel verknlpft, ,{..} sondern als Problemkonstruktion infolge des ,nicht gelunge-
nen Umgangs mit Verschiedenheit’ im Rahmen von Kommunikations- und Interaktionspro-
zessen begriffen” (Thiele, 2003, S. 185). Das Modell der sozialen Konstruktion von Behinde-
rung wird durch die Integrationsbewegung zur Uberwindung des medizinischen Defizitmo-
dells etabliert (vgl. Fragner, 2005, S. 88.).

Laut Thiele (2003, S. 186) ist Behinderung die ,Konstruktion einer Beobachtung®. Deren Wir-
kungen betreffen jedoch nicht den/die BeobachterIn selbst, sondern werden als Produkt dem
Menschen mit Behinderung zugewiesen. Walthes (1995, S. 90 f.) meint hierzu: ,Wenn ein
Beobachter sagt, ,X hat eine Behinderung’, dann beschreibt er nicht die Seinsweise von X,
sondern stellt eine Relation zwischen seiner Wahrnehmung von X und ihrer materialen und
sozialen Umwelt, in der Behinderndes wirksam wird, her.“ Anders ausgedriickt entsteht die
Behinderung also erst, wenn der Beobachter bei seinem Gegentiber Eigenarten wahrnimmt,
die davon abweichen, was er selbst als normal versteht, und diesem infolgedessen Behinde-
rung als Bewertung zuschreibt.

2.2.3 Das soziologisch-interaktionistische Verstandnis

Der soziologisch-interaktionistischen Sichtweise, in der sich bereits der Perspektivenwechsel
von der Integration zur Inklusion abzeichnet, liegt ein Behinderungsbegriff zugrunde, der
nicht an der Person selbst ansetzt, sondern an den sozialen Lebensbedingungen, die sie
.behindern® (vgl. Bintinger et. al., 2005, S. 27). Das Modell folgt einem interaktionistischen
Paradigma, das Behinderung als Resultat gesellschaftlicher Zuschreibungen und Erwar-
tungshaltungen in der sozialen Interaktion erachtet. Demnach ist ein Mensch ,{...} ,behindert’,
wenn eine solche Abweichung von gesellschaftlichen Erwartungen vorliegt und wenn des-
halb die sozialen Reaktionen auf ihn negativ sind“ (Scheid, 2008, S. 144).

In Anlehnung an das Begriffsverstandnis der WHO aus dem Jahr 1980 (Kapitel 2.4.1) ist
Behinderung die sozial bedingte Folge einer Funktionsbeeintrachtigung (vgl. Bintinger et. al.,
2005, S. 27). Sie entsteht dann, wenn ein Mensch aufgrund seiner Beeintrachtigungen auf
bestimmte Reaktionen seiner Umwelt trifft. ,Wirde sich also die Gesellschaft beziehungs-
weise das soziale Umfeld des behinderten Menschen &ndern, wiirde seine Behinderung eine
andere Bedeutung bekommen und seine Fahigkeiten aufgewertet werden“ (Rheker, 1996, S.
21). In diesem Verstandnis bestimmen die Zuschreibungen und Erwartungshaltungen an den
Menschen mit Behinderung lber den Grad seines ,Behindert-Seins*.
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2.3 Der padagogische Behinderungsbegriff

Zu Beginn des als Jahrhundert des Kindes ausgerufenen 20. Jahrhunderts lieferten die pa-
dagogischen Gedanken der Philanthropen Anregungen fiir eine ,ganzmenschliche Betreu-
ung der Schwachsinnigen bzw. Geistigbehinderten* (Hahmann, 2002, S.198). Es wurden
Hilfsschulen zur individuellen Forderung gegriindet, wobei Kinder mit Sinnes- und Koérperbe-
hinderung und jene mit geistiger Behinderung in getrennten Institutionen untergebracht wur-
den. Daraus etablierten sich die Heil- und Sonderpadagogik, sie standen im Zeichen der
gesellschaftlichen Segregation von Kindern mit Behinderung.

Der erziehungswissenschaftliche Behinderungsbegriff ist relativ jung. In ihren Anfangen
Ubernahm die Heilpadagogik die medizinische Terminologie, da es noch keine eigene Be-
hinderungstheorie der Padagogik gab (vgl. Sander, 1999, S. 99). Anfang der 1970er wird der
urspringlich sozialrechtliche Behinderungsbegriff zu einem padagogischen. Durch die Ver-
knitpfung von Behinderung mit Erziehung und Bildung unter der Pramisse ,Wer behindert ist,
bedarf einer ,besonderen’ Padagogik in ,besonderen’ Institutionen” (Bintinger et. al., 2005, S.
26), erhalt die Sonderpadagogik ihre Legitimation.

In den Anfangen sonderpadagogischer Praxis lag der Fokus auf Therapie und Hilfsférde-
rung. Behinderung wurde in Anlehnung an das medizinische Modell als unmittelbare Folge
der individuellen Schadigung und demnach als defizitdre Lebensform verstanden. Erst mit
dem Einzug der Integrationsdiskussion wurde der traditionelle (sonder-)padagogische Be-
hinderungsbegriff zu einem konstruktivistisch bzw. soziologisch orientierten. (vgl. Thiele,
2003, S. 63 f.)

2.3.1 Von der Schadigung zur sozialen Beeintrachtigung

Als Weiterentwicklung der defizit- und personenorientorientierten Definitionen nennt Fediuk
(1999, S. 62 f.) jene Begriffsbestimmungen, die die sozialen Beeintrachtigungen gesell-
schaftlicher Teilhabemdglichkeiten in den Vordergrund stellen. Im bildungs- und erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext entspricht die Definition des Deutschen Bildungsrates (DBR) aus
dem Jahr 1973 diesem konstruktivistischen Ansatz:

"Als behindert im erziehungswissenschaftlichen Sinne gelten alle Kinder, Jugendlichen

und Erwachsenen, die in ihrem Lernen, im sozialen Verhalten, in der sprachlichen Kom-

munikation oder in den psychomotorischen Fahigkeiten so weit beeintrachtigt sind, dal’

{sic} ihre Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesentlich erschwert ist. Deshalb bedlirfen

sie besonderer pddagogischer Férderung." (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 30)
Neben den Ursachen und Folgen einer Schadigung wird hier auch die Frage nach den Aus-
wirkungen der Behinderung in sozialen Beziehungen gestellt. Behinderung wird als Wech-
selbeziehung von Schadigungen und behindernden Bedingungen des sozialen Umfeldes
verstanden, anhand derer individuelle Forderplane festzulegen sind. (vgl. Fediuk, 1999, S.
62)

Bintinger et. al (2005, S. 27 f.) kritisieren an der Definition des DBR, dass, trotz des Einbe-
zugs der sozialen Bedingtheit von Behinderung, der Mensch mit Behinderung nach wie vor
als defizitarer Aulienseiter kategorisiert wird, dessen Personlichkeitsschadigung eine Anpas-
sung an gesellschaftliche Normen verhindert. Sie pladieren dementsprechend fiir ein sozio-
logisches Verstandnis von Behinderung als Folge sozialer Bewertungsprozesse: ,Kinder sind
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nicht behindert! Umfeldbedingungen, darunter auch Schule und Unterricht, hindern und be-
hindern sie. {...} Behinderung ist keine Krankheit, sondern eine Lebensform.*

Trotz Kiritik ist die Definition des DBR mit der Forderung nach ,besonderer padagogischer
Forderung“ als Erweiterung des traditionellen sonderpadagogischen Gedankens zu verste-
hen. Denn gemeint ist damit nicht die Therapie von Schadigungen in isolierten Institutionen,
sondern die padagogische Forderung von Schilerlnnen mit Behinderung in Regelschulen.

Fur die weitere Entwicklung der Bedeutung von Behinderung unterscheidet Thiele (2003, S.
64 f.) drei wesentliche Modelle. Neben der interaktionistischen Definition als Ergebnis sozia-
ler Zuschreibungen (siehe oben) wird Behinderung in der dialektisch-materialistischen Auf-
fassung zur sozioOkonomischen Benachteiligung und als solche zum Hindernis flr soziale
Teilhabe. In der dritten, 6kologischen Sichtweise ist das Ausmal einer Behinderung nicht
das Ergebnis der Schadigung, sondern jenes der unzureichenden sozialen Integration.

Im 6kosystemischen Verstandnis ist die ,{...} ungeniigende soziale Integration {...} nicht nur
ein Erscheinungsbild von Behinderung, sondern sie ist, wenn und soweit sie infolge von
Schadigung oder Leistungsminderung entstanden ist, die Behinderung selbst® (Sander,
1999, S. 105). Daraus ergibt sich die Kritik am sonderpadagogischen Behinderungsbegriff,
der Behinderung als Abnormitat begreift und durch die Ausblendung sozialer Umweltbedin-
gungen wiederum die soziale Integration betroffener Menschen erschwert.

2.4 Aktuelle Definitionen im Vergleich

Mit der Etablierung der Integrationsdebatte und der Auseinandersetzung mit Behinderung
unter neuen Perspektiven steigt die Notwendigkeit neuer Definitionen. ,Es dlrfen Personen
mit verschiedenen Defiziten nicht langer unter einen groflen Schirm gestellt werden, der fir
alle Ubrigen Klar ersichtlich mit dem Symbol eines/r Rollstuhlfahrers/Rollstuhlfahrerin ge-
kennzeichnet ist* (Baumgartner, 2000, S. 21).

2.41 Das biopsychosoziale Modell der International Classification of Functio-
ning, Disability and Health

Die Weltgesundheitsorganisation publizierte mit der International Classification of Impair-
ments, Disabilities, and Handicaps (ICIDH-1) 1980 ein auf drei Grundbegriffen gestitztes
Behinderungsmodell. Der Begriff impairment meint die organisch-biologische Schadigung
der Person, wahrend disability die durch die Schadigung bedingte Fahigkeitsstérung im Ver-
gleich zu anderen Menschen bezeichnet. Der dritte Begriff, handicap, bezieht sich auf die
soziale Beeintrachtigung, die dem Menschen aufgrund seiner Schadigung und Fahigkeitssto-
rungen in seinem Umfeld widerfahrt. (vgl. WHO 1980, S. 47 ff.)

Die WHO Definition von 1980 ordnet dem Behinderungsbegriff im Sinne der 6kosystemi-
schen Sichtweise bereits die Bedeutung der sozialen Beeintrachtigung zu. Jedoch halt sie
am Ansatz der individualen Schadigung und Stérung als Ursachen fiir soziale Benachteili-
gung fest und steht somit in der Tradition des medizinisch-defizitaren Verstandnisses. 1997
verodffentlichte die WHO unter dem Titel International Classification of Functioning and Disa-
bility eine neue Version ihrer Klassifikation. Die als ICIDH-2 Beta-2 Draft bezeichnete Neu-
fassung verstand sich als mehrperspektivische Weiterentwicklung des Modells aus 1980. (vgl.
WHO, 1999, S. 44)
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Die aktuelle Behinderungsklassifikation der WHO, die International Classification of Function-
ing, Disability and Health (ICF) aus dem Jahr 2001, zielt auf die Festlegung einer standardi-
sierten Sprache sowie eines gemeinsamen Rahmens zur Beschreibung von menschlicher
Funktionsfahigkeit und ihren Beeintrachtigungen ab (vgl. DIMDI, 2005, S. 9). In den Struk-
turmerkmalen der ICF und ihrer Terminologie zeigt sich ein Paradigmenwechsel von einem
schadigungsorientierten zu einem ressourcenorientierten Behinderungsverstandnis.

Die ICF besteht aus den zwei Teilbereichen ,Funktionsfahigkeit und Behinderung“ (Health
condition) und ,Kontextfaktoren“ (Contextual factors). Ersterer beinhaltet die Komponenten
Korperfunktionen und -strukturen sowie Aktivitdten und Partizipation, letzterer umfasst Um-
weltfaktoren und personenbezogene Faktoren (vgl. DIMDI, 2005, S. 17). Die differenzierte
Betrachtung von Schadigung unter den zwei Dimensionen Body Functions und Body Struc-
tures, der Verzicht auf die negativ konnotierten Begriffe disability und handicap zugunsten
von activity und participation sowie der Einbezug von environmental factors verweisen auf
einen ,{...} mehrperspektivischen Zugang zu Funktionsfahigkeit und Behinderung im Sinne
eines interaktiven und sich entwickelnden Prozesses* (DIMDI, 2005, S. 23).

Funktionsfahigkeit ist in der ICF als Oberbegriff fir Kérperfunktionen, Aktivitaten und Partizi-
pation gedacht und orientiert sich an den Kompetenzen und Ressourcen des Menschen.
Behinderung als zweiter ,umbrella term“ (WHO, 2002, S. 14) bezieht sich auf Schadigungen
der Korperstrukturen und -funktionen sowie auf Beeintrachtigungen der Aktivitat und Partizi-
pation. Mit dem dritten Oberbegriff der Kontextfaktoren implementiert die WHO neben perso-
nenbezogenen Faktoren auch materielle, soziale und einstellungsbezogene Umweltfaktoren
auf zwei Ebenen, der individualen und der gesellschaftlichen. Es wird davon ausgegangen,
dass die Gesellschaft entscheidenden Einfluss auf die Beeintrachtigung eines Menschen hat,
indem sie Barrieren schafft oder aber Férderfaktoren bereitstellt. (vgl. DIMDI, 2005, S. 9 ff.)

,Die Funktionsfahigkeit und Behinderung eines Menschen wird als eine dynamische Interak-
tion zwischen dem Gesundheitsproblem (Krankheiten, Gesundheitsstérungen, Verletzungen,
Traumen usw.) und den Kontextfaktoren aufgefasst® (DIMDI, 2005, S. 14). Das hinter dieser
Definition stehende Konzept der ICF beruht auf dem biopsychosozialen Behinderungsmo-
dell, das die bisher gegensatzlichen Modelle, das soziale und medizinische, zusammen-
denkt:

LA better model of disability, in short, is one that synthesizes what is true in the medical

and social models, without {...} reducing the whole, complex notion of disability to one of

its aspects. This more useful model of disability might be called the biopsychosocial mo-

del. {...} ICF provides, by this synthesis, a coherent view of different perspectives of
health: biological, individual and social.” (WHO, 2002, S. 9)

2.4.2 Das Verstandnis der UN-Behindertenrechtskonvention

Die sozialpolitische Intention der ICF entspricht den Rahmenbestimmungen fiir die Herstel-
lung von Chancengerechtigkeit von Personen mit Behinderungen. Diese 1993 von den Ver-
einten Nationen verabschiedeten 22 Standard Rules on the Equalization of Opportunities for
Persons with Disabilities sind als politisches Instrument zu verstehen, mit dem sich Regie-
rungen zur Realisierung und fortlaufenden Uberpriifung von Chancengerechtigkeit und Teil-
habe von Menschen mit Behinderung in allen Lebensbereichen — unter anderem im Bil-
dungssektor — verpflichten. Dies unter Berlicksichtigung der Bestimmungen des als ,UN-
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Behindertenrechtskonvention“ bezeichneten Ubereinkommens (ber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen der Vereinten Nationen. (vgl. UN, 2007, 04.12.2011)

Ganz im Sinne der Behinderungsdefinition der WHO heif3t es in der amtlichen deutschen
Ubersetzung der 2006 verabschiedeten Convention on the Rights of Persons with Disabili-
ties,
»1...} dass das Verstdndnis von Behinderung sich standig weiterentwickelt und dass Be-
hinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintrachtigungen und ein-
stellungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen, wirksamen und

gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern.” (Deutscher Bundestag, 2008,
S. 1420)

2.4.3 Behinderung als Negativbewertung der Andersartigkeit

Als soziologisch-interaktionistische Definition wird hier das Begriffsverstandnis nach Cloer-
kes (2001) vorgestellt, in dem Behinderung das Resultat einer Negativbewertung von An-
dersartigkeit ist.

Der Autor (2001, S. 7) geht davon aus, dass bestimmte, von Erwartungen abweichende
Merkmale eines Menschen aufgrund ihrer ,Stimulusqualitat® Reaktionen des Gegentibers
hervorrufen, die sich in der relativen Bewertung der Andersartigkeit au3ern. Relativ ist die
Bewertung deshalb, da sie positiv, negativ oder ambivalent sein kann. Von Behinderung ist
demnach erst dann zu sprechen, wenn die Andersartigkeit negativ bewertet wird.

»Ein Mensch ist ,behindert’, wenn erstens eine unerwiinschte Abweichung von wie auch

immer definierten Erwartungen vorliegt und wenn zweitens deshalb die soziale Reaktion

auf ihn negativ ist. {...} Die ,soziale Reaktion’ beinhaltet neben formalen Definitionsvor-

gédngen, z.B. durch Diagnostik, insbesondere die Gesamtheit der Einstellungen und Ver-

haltensweisen auf der informellen Ebene zwischenmenschlicher Interaktionen.” (Cloer-

kes, 2001, S. 7)
Fur das Forschungsinteresse dieser Arbeit relevant ist die Tatsache, dass Cloerkes (2001, S.
8) zwischen der Bewertung einer Behinderung einerseits und der Reaktion auf einen Men-
schen mit Behinderung andererseits differenziert. Denn die Negativbewertung einer Behinde-
rung geht nicht zwingendermalten mit der Negativreaktion auf den Menschen einher. Infol-
gedessen ist auch Behinderung relativ, da sie je nach sozialem Bezugssystem unterschiedli-
che Dimensionen annimmt.

2.4.4 Das humanontogenetische Konzept

Im Rahmen des 3. Wissenschaftlichen Symposiums von Special Olympics Deutschland im
Jahr 2009 diskutiert Wessel (2010) den Behinderungsbegriff vor dem Hintergrund humanon-
togenetischer Uberlegungen. Deren Intention liegt darin, ,{...} auf Defizite des Denkens (iber
die Bestimmung und die Entwicklung des menschlichen Individuums aufmerksam zu ma-
chen“ (Wessel, 2010, S. 10). Der Autor erértert dieses Konzept von Behinderung anhand vier
humanontogenetischer Thesen, die in kausalem Zusammenhang mit- und in Wechselwir-
kung zueinander stehen.

Die Humanontogenetik erforscht die Entwicklung des Menschen Uber die Lebensspanne. Sie
betrachtet ihn als komplexes System von biologischen, psychologischen und sozialen Be-
dingungen der Existenz, wobei die Entwicklungen jeder Ebene von denen der jeweils ande-
ren abhangig sind oder sie bedingen. Die These von der bio-psycho-sozialen Einheit des
Menschen geht davon aus, dass der Mensch im Zuge des Zusammenwirkens aller drei Ebe-
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nen nie all seine Entwicklungsmoglichkeiten wird ausschépfen kénnen, seine Einschrankun-
gen durch Kompensationsmoglichkeiten aber aufhebbar werden. In Bezug auf Menschen mit
Behinderung bedeutet dies, zunachst nach den real bestehenden biologischen Einschran-
kungen zu fragen. Sie bilden die Basis aller Entwicklungsmoglichkeiten und sind somit Vo-
raussetzung flr die Auseinandersetzung mit psychologischen und sozialen Bedingungen und
Mdglichkeiten der Entwicklung. (vgl. Wessel, 2010, S. 10 f.)

Diese Auseinandersetzung muss wiederum vor dem Hintergrund einer zweiten Annahme
erfolgen, der These von der lebenslangen Entwicklung des Individuums als Méglichkeit (vgl.
Wessel, 2010, S. 11 f.). Es ware demnach unzulassig, einem Menschen mit Behinderung nur
in bestimmten Lebensphasen Entwicklungsmoglichkeiten zuzuschreiben. Die Beschrankung
des inklusiven Unterrichts auf die Primar- und Sekundarstufe | zeugt nach Meinung der Ver-
fasserin davon, dass die gesellschaftliche Praxis diesem Gedanken nicht entspricht.

Wessel (2010) nennt drittens die These von der hierarchischen Ordnung der Kompetenzen.
Sie beruht auf der Annahme, dass im Laufe der Entwicklung immer andere Kompetenzen im
Zentrum der Systemeinheit Mensch stehen, wahrend andere in den Hintergrund treten. Dar-
aus legitimiert sich auch die These der lebenslangen Entwicklungsmdglichkeit. ,Bei Ein-
schrankungen ergibt sich immer die Frage, {...} wie ist ein Leben mit Einschradnkungen so zu
gestalten, dass alle Entwicklungsmoglichkeiten {...} genutzt werden kénnen* (Wessel, 2010,
S. 13).

Die Entwicklungsméglichkeiten des Menschen mit Behinderung sind immer abhangig von
seiner Umwelt, seinem natlrlichen und sozialen ,Drumherum® (Wessel, 2010, S. 13). Daraus
ergibt sich die vierte humanontogenetische Annahme, die These der Qualitat der Umweltbe-
dingungen. Im Sinne der Humanontogenetik ist abschlielend festzuhalten:

,Eine humane Gesellschaft hat stets darauf zu achten, dass fiir méglichst alle Gruppen

von Individuen optimale Bedingungen der Entwicklung geschaffen werden. {...} Da die In-

dividuen sehr verschiedene Anspriiche an die Umwelt stellen {...}, ist es fiir das Schicksal

der Individuen sehr bedeutsam, ob auch seine {sic} Anspriiche im Rahmen der allgemei-
nen Umwelt realisiert werden kénnen.“ (Wessel, 2010, S. 13)

2.5 Zur méglichen Uberwindung des Behinderungsbegriffs

Wo beginnt Behinderung und wo hért sie auf? Wie muss ein von der Norm abweichendes
Verhalten aussehen, damit es als Behinderung gilt? Sind wir nicht alle in irgendeiner Weise
,behindert*? Warum wird die ,Besonderheit* eines Menschen mit Behinderung mit seiner
Beeintrachtigung, nicht aber mit seinen besonderen Fahigkeiten assoziiert? Diese und ahnli-
che Fragen liefern den Anreiz fir eine kritische Auseinandersetzung mit ,Behinderung“ als
Begriff.

Im nachfolgenden Kapitel wird der Frage nach einer moglichen Uberwindung des Behinde-
rungsbegriffs zugunsten anderer Termini nachgegangen. Im Speziellen wird dabei auf die
Problematik des Behinderungsbegriffs im Kontext des inklusiven Unterrichts verwiesen.

2.5.1 Die ,,Behinderten” gibt es nicht

Rheker (1993, S. 16 f.) stellt sich die Frage, ob eine Definition von Behinderung nicht bereits
per se Menschen in ,Behinderte* und ,Nichtbehinderte“ kategorisiert und dadurch soziale
Negativbewertungen hervorruft. Er pladiert daher fiir eine Begriffsbestimmung, die sich als
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Hilfe im Umgang von Menschen mit und ohne Behinderung versteht. Eine solche Definition
darf nicht vorurteilsbeladen oder einseitig ausgerichtet sein, sondern muss die Gesamtheit
der Personlichkeit des Menschen mit Behinderung in all seinen Eigenschaften — und dazu
gehort nicht nur seine Behinderung — ins Auge fassen (vgl. Rheker, 1996, S. 21).

Wessel (2010, S. 14 f.) schlagt vor, Behinderung durch den Terminus ,Einschrankung“ zu
ersetzen. Er argumentiert, Behinderung sei ein medizinisch-diagnostischer Begriff, der Men-
schen anhand der ihnen zugeschriebenen Defekte kategorisiere und auch im Alltagsver-
standnis defizitdr gebraucht werde. Stattdessen impliziere Einschrankung den Gedanken der
.aktiven Beherrschung einer defizitaren Situation“ (Wessel, 2010, S. 14), sei umfassender
und entspreche mehr der Natur des Menschen, denn im Prinzip sei jeder Mensch in irgend-
einer Form eingeschrankt.

Auch Georg Feuser (1996, 0.A.) pladiert in einem Vortrag im 6sterreichischen Parlament fir
die Uberwindung des Behinderungsbegriffs. Er kritisiert vor allem den Begriff der ,geistigen
Behinderung“ als bewertend-klassifizierenden Prozess, der beobachtbare Merkmale eines
Menschen falschlicherweise zu dessen Eigenschaften macht. Baumgartner (2000, S. 21)
meint hierzu, dass der Begriff Behinderung keine Riickschlisse auf die Persdnlichkeit eines
Menschen zuladsst, dies in der Praxis aber oft geschieht. Im Verstandnis Feusers ist die ,Be-
hinderung®“ eines Menschen daher nicht mehr als eine bewertende Bezeichnung, die andere
aufgrund ihrer Wahrnehmungen und im Spiegel ihrer Normvorstellungen treffen.

,Was uns als Behinderung erscheint, wére zu verstehen als Ausdruck der Aneignung (or-

ganisch) beeintrdchtigender, (sozial) behindernder und mithin ,isolierender’ Bedingungen

durch einen konkret unter diesen Bedingungen handelnden Menschen, als Strukturbil-

dung (a Entwicklung) nach Mal3gabe méglicher Austauschfunktionen (a Lernen).” (Feu-
ser, 1996, 0.A.)

2.5.2 ,Behinderung“ als Behinderung im inklusiven Unterricht

Der Behinderungsbegriff ist auch hinsichtlich seiner Auswirkungen auf und im inklusiven Un-
terricht kritisch zu hinterfragen. Feuser meint, (1996, 0.A.) es sei unmdglich, einen als ,geis-
tig behindert” klassifizierten Menschen als gleichwertigen Mitmenschen anzuerkennen:
»Wenn ich ein Kind als geistig behindert wahrnehme und meine, es sei so, wie ich es wahr-
nehme, habe ich es ausgegrenzt, auch wenn es in einer Integrationsklasse sitzt.”

Des Weiteren liegt die Gefahr des Behinderungsbegriffs flr Unterricht und Bildung darin,
dass die am System Beteiligten (Lehrerinnen, Schiilerinnen, Eltern u. a.) primar von den
Schadigungen der Kinder und Jugendlichen ausgehen und Defekte diagnostizieren. Die Zu-
schreibung von Fahigkeitsdefiziten und eingeschrankten Entwicklungsmoglichkeiten ist das
Ergebnis der eigenen Vorstellungen von Normalitat und Andersartigkeit. Sie fihrt dazu, dass
individuelle Entwicklungsmoglichkeiten durch mangelnde (Unterrichts-)Angebote von Vorn-
herein unzureichend ausgeschopft oder gar nicht genutzt werden. ,Was wir annehmen, dal}
{sic} der andere nicht lernen kann, bieten wir erst gar nicht zu lernen an. So mul} {sic} er
bleiben und sein, was und wie wir meinen, dal} {sic} er ist* (Feuser, 1996, 0.A.). Der Aus-
schluss des/r Schilerln im Rollstuhl von der Teilnahme am Sportspiel und den damit ver-
bundenen Entwicklungsmoglichkeiten ist demnach das Ergebnis einer an Normvorstellungen
orientierten Negativbewertung seiner Fahigkeiten, fir die alltagssprachlich der Begriff ,Be-
hinderung“ gebraucht wird. So wird das Etikett der ,Behinderung“ zur Legitimation von Aus-
grenzung und Segregation.
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Neben seiner selektierend-ausgrenzenden Wirkung fiir Betroffene pauschalisiert und genera-
lisiert der Behinderungsbegriff beobachtbare Merkmale, die sich von der Vorstellung des
.,Normalen“ abheben. Dadurch werden unterschiedliche Individuen mit unterschiedlichen
Personlichkeiten, Potentialen und Fahigkeiten der gleichen Gruppe zugeordnet, den ,Behin-
derten” (vgl. Thiele 2003, S. 62 ff.). Im inklusiven Unterricht birgt auch dieser Aspekt die Ge-
fahr einer ungeniigenden Nutzung individueller Entwicklungsmdglichkeiten flir alle Schiile-
rinnen.

,Durch die Verwendung des Begriffs ,Behinderte“ und die Zuschreibung bestimmter Ei-

genschaften wurde und wird eine Zusammengehérigkeit zwischen blinden, gehbérlosen

oder kérperlich geschédigten Menschen suggeriert, obwohl diese Menschen weder auf

der personalen Ebene noch beziiglich ihrer Identitdt etwas gemeinsam haben.” (Thiele,

2003, S. 65f1.)
Jantzen (2011, S. 203) vertritt in Bezug auf die Fragwurdigkeit des Behinderungsbegriff eine
weniger radikale Position. Anstatt die Debatte auf die political correctness von Begriffen und
die Suche nach neuen Terminologien zu reduzieren, fordert er Veranderungsprozesse im
Denken und Verstehen von Behinderung unter Einbezug historisch-sozialer Zusammenhan-

ge.

,Behinderung wére folglich Systemeigenschaft sozialer Systeme unter bestimmten histo-

rischen Bedingungen, die durch Naturalisierung und Fatalisierung eine Benachteiligung

flir zahlreiche ihrer BlirgerInnen hervorbringt. {...} damit wird die héchste differente biolo-

gische Verfasstheit unserer kérperlichen Existenz nicht auller Kraft gesetzt, vielmehr wird

sie in einen anderen Kontext gestellt. Wie wird die kérperliche Verfasstheit zum Ansatz

von gesellschaftlichen und institutionellen Strukturen der Inklusion oder der Ausgrenzung

{..}?“ (Jantzen, 2011, S. 206)
In jedem Fall bleibt einem pauschalisierenden Gebrauch und Verstandnis von Behinderung
entgegen zu halten, dass es ,die“ Behinderung nicht gibt. Demzufolge findet der Terminus
.Behinderung“ als Sammelbegriff fir individuell unterschiedliche Beeintrachtigungen zwar
seine Legitimation, jedoch nicht als generalisierende Bezeichnung fiir eine vermeintlich ho-

mogene Gruppe.

2.5.3 Zur Terminologie dieser Arbeit

Angesichts der Diskrepanz zwischen aktuellen Integrationspraktiken moderner Bildungssys-
teme (auch des 0Osterreichischen) und der eigentlichen theoretischen Forderungen des Inklu-
sionsgedankens, wird anstelle des Begriffs ,integrativ‘ vorzugsweise der Terminus ,inklusiv®
verwendet. Es sei jedoch darauf verwiesen, dass jene in Sprachgebrauch, Legislative und
allgemeinem Verstandnis verankerten Begriffe wie ,Integrationsklasse®, ,Integrationspada-
gogik” oder ,Integrationsschilerinnen” zum Teil Gbernommen werden.

Der Begriff ,Behinderte” wird zugunsten des Begriffs ,Menschen mit Behinderung* abgelehnt,
da hier die Behinderung im Vordergrund steht, wahrend bei ,Menschen mit Behinderung®
diese als ein Merkmal genannt wird, jedoch der Mensch mit seiner Personlichkeit nicht aulzer
Acht gelassen wird. Des Weiteren entspricht der Terminus dem Begriff ,persons with disabili-
ties“ des Ubereinkommens (iber die Rechte von Menschen mit Behinderung der UNO aus
dem Jahr 2006. Die Verwendung des Begriffs ,Behinderung®, fir den mancher Theoretiker
alternative Termini wie jenen der ,Einschrankung“ vorschlagt, spricht, dass bei allem Bemiu-
hen um einen moglichst wenig diskriminierenden Sprachgebrauch letztlich nicht die Rege-
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lung von Begrifflichkeiten, sondern die dahinterstehenden gesellschaftlichen Haltungen die
Ursachen von Diskriminierungen sind. (vgl. Jantzen, 2011, S. 203)

Mit der Bezeichnung ,Schilerlnnen mit Behinderung“ sind in dieser Arbeit Kinder und Ju-
gendliche mit allen Formen der Beeintrachtigung gemeint. Dazu gehdren Schiilerinnen mit
kognitiven oder psychischen Behinderungen mit zugewiesenem sonderpadagogischen For-
derbedarf in einem oder mehreren Unterrichtsgegenstanden ebenso wie Schilerlnnen mit
Korper- und/oder Sinnesbehinderungen mit oder ohne sonderpadagogischem Foérderbedarf.

2.6 Systematisierung der Behinderungsarten

»Eine Unterscheidung in verschiedene Behinderungsarten kann im Umgang mit behinder-

ten Menschen hilfreich sein, ohne dadurch Ausgrenzung oder gar Festlegungen gegen

die Norm zu téatigen. Erkennt man jeden Menschen als Individuum an, schiitzt dies vor

Vorurteilen und Kategorisierungen.“ (Rheker, 1993, S. 17)1
In der Fachliteratur gibt es — ahnlich der Vielfalt der Behinderungsarten selbst — eine Vielzahl
unterschiedlicher Systematisierungen. Das Modell von Jochheim und Van der Schoot (1981)
differenziert sechs Arten von Behinderung: kérperliche Behinderungen, Behinderungen der
geistigen Leistungsfahigkeit, Sinnesbehinderungen und Kommunikationsstérungen, psychi-
sche Behinderungen, Mehrfachbehinderungen, und sonstige Behinderungen aus dem Be-
reich der Dermatologie, Onkologie u.A. (vgl. Wegner, 2008, S. 812).

Die letztgenannte Gruppe von Behinderungsarten wird im Folgenden nicht genauer behan-
delt. Stattdessen wird der Begriff der Bewegungsbehinderung des Systematisierungsmodells
nach Singer (2003) erértert.

2.6.1 Korperliche Behinderungen

Korperliche Behinderungen sind Behinderungen im Bereich der inneren Organe (z.B. Herz-
und Gefalfunktionen), des Stitz- und Bewegungsapparates und des zentralen und periphe-
ren Nervensystems (vgl. Wegner, 2008, S. 812).

Beim Versuch einer Definition des Begriffs Koérperbehinderung sind laut Kampmeier (1997,
S. 36) jedoch auch soziale und psychologische Faktoren der Behinderungsform und deren
maogliche Auswirkungen auf die Entwicklung des betroffenen Menschen zu beachten. Dem-
entsprechend sei anstelle einer biologisch-defektorientierten Begriffsbestimmung hier eine
sozialpsychologische Definition nach Schénberger (1974, S. 209) angefihrt:

,Koérperbehindert ist, wer infolge einer Schéadigung der Stiitz- und Bewegungsorgane in

seiner Daseinsgestaltung so stark beeintrachtigt ist, dal3 {sic} er jene Verhaltensweisen,

die von Mitgliedern seiner wichtigsten Bezugsgruppen in der Regel erwartet werden,

nicht oder nur unter aulRergewdhnlichen individuellen und sozialen Bedingungen erlernen

bzw. zeigen kann und daher zu einer langfristigen schéadigungsspezifisch- individuellen

Interpretation wichtiger sozialer Rollen finden muf3 {sic}.”
Hinsichtlich ihrer Relevanz fir Bewegung und Sport sei hier insbesondere auf die infantile
Cerebralparese verwiesen, einer durch pra-, peri- oder postnatale Fehlentwicklungen, Scha-
digungen oder Veranderungen der zentralen bewegungssteuernden Systeme Gehirn und
Rickenmark hervorgerufenen Bewegungsbehinderung. Je nachdem, in welchem Ausmal
und wie viele Kérperteile von der Bewegungsstoérung betroffen sind, kénnen fiinf Formen der

' Anm. der Verfasserin: Die nachfolgende Systematisierung von Behinderungsarten ist eine von vielen méglichen.
Sie erhebt keinerlei Anspruch auf Vollstandig- oder Allgemeinguiltigkeit.
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infantilen Cerebralparese unterschieden werden: Tetraplegie (alle vier Gliedmallen ein-
schlieBlich Rumpf, Hals und Kopf), Diplegie (alle vier GliedmalRen mit starkerer Beteiligung
der unteren Extremitat), Paraplegie (die symmetrischen oberen oder unteren Extremitaten),
Hemiplegie (Arm und Bein einer Korperhalfte) und Monoplegie (eine Extremitat, Arm oder
Bein). In den meisten Fallen treten jedoch Mischformen dieser Schadigungstypen auf. (vgl.
Kallenbach, 2000, S. 56 f.)

2.6.2 Sinnesbehinderungen und Kommunikationsstérungen

Die Gruppe der Sinnesbehinderungen umfasst Behinderungen des Seh- und Hérvermdgens
sowie des Sprach-, Stimm- und Sprechvermdgens in unterschiedlichen Erscheinungsformen
und Graden. Je nach Auspragung und/oder Kombination der Behinderungsformen zahlen
hierzu Blindheit und Sehbehinderungen, Gehoérlosigkeit und Hoérbehinderungen, Taub-
stummheit und Taubblindheit. (vgl. Wegner, 2008, S. 812)

Hinsichtlich der Gestaltung von Bewegungs- und Sportangeboten erscheint es wichtig, Seh-
behinderung nicht mit ,blind“ und Gehérlosigkeit nicht mit ,taub“ gleichzusetzen, wie es im
Alltagsverstandnis oft der Fall ist. Vielmehr bedarf es einer differenzierten Betrachtung der
jeweiligen Behinderungsauspragung.

So ist flr Beeintrachtigungen des Sehvermdgens zwischen gering- und hochgradigen Seh-
behinderungen, praktischer Blindheit und Vollblindheit zu unterscheiden. Beeintrachtigungen
des Hoérvermdgens reichen von unterschiedlichen Graden der Schwerhdrigkeit bis hin zur
volligen Gehorlosigkeit. (vgl. Marihart, 2002, S. 52)

2.6.3 Behinderungen der geistigen Leistungsfahigkeit

Im Modell von Jochheim und Van der Schoot (1981) zahlen Lernbehinderungen und geistige
Behinderungen zu den Beeintrachtigungen der geistigen Leistungsfahigkeit (vgl. Wegner,
2008, S. 812). Aufgrund ihrer Relevanz fliir das Forschungsinteresse werden sie an dieser
Stelle genauer analysiert.

Lernbehinderungen

Eine allgemein giiltige Definition flr Lernbehinderungen kann es aufgrund ihrer individuell
vielfaltigen Ursachen, Erscheinungsformen, Auspragungen und Abstufungen nicht geben.
Auch eine klare Abgrenzung von geistigen Behinderungen zum einen und Lernschwachen
zum anderen ist aufgrund der oft flieRenden Ubergénge schwierig. Aufgrund der Komplexitat
ihrer Erscheinungsformen werden Lernbehinderungen oft erst sehr spat erkannt, weshalb sie
auch als ,Behinderung auf den zweiten Blick“ bezeichnet wird. (vgl. LERNEN FORDERN,
2009, 03.12.2011)

Der Bundesverband zur Férderung von Menschen mit Lernbehinderungen (2009) schlagt
folgende Begriffsbestimmung vor:

»Eine Lernbehinderung liegt vor, wenn umfangliche, schwerwiegende und anhaltende De-
fizite bei der Bewdltigung von intellektuellen Leistungsanforderungen festgestellt werden.
Dabei ist die gesamte intellektuelle Entwicklung beeintrachtigt. Das Lernen (Erfassen und
Anwenden von neuem Wissen, Handlungen etc.) ist in den meisten schulischen, aber
auch in den auBerschulischen Bereichen deutlich beeintréachtigt.“ (LERNEN FORDERN,
2009, 03.12.2011)
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Als biopsychosoziale Form der Behinderung betrifft sie nicht nur kognitive Strukturen, son-
dern die geistige, seelische und korperliche Ebene, die in standiger Wechselwirkung stehen.
Organische Behinderungsursachen sind angeborene genetische Faktoren oder erworbene
Hirnorganschadigungen vor, wahrend oder nach der Geburt. Weitere Ursachen oder Ver-
starker der Lernbehinderung sind psychosoziale Faktoren, wobei Beeintrachtigungen durch
das soziale Umfeld (ungiinstige Sozialisationsbedingungen, Vernachlassigung u.A.) und in-
dividuell-psychologische Beeintrachtigungen eine Rolle spielen. Heute gelten im schulischen
Bereich jene Kinder und Jugendliche als ,lernbehindert”, die aufgrund ihres abweichenden
Lern- und Leistungsvermdgens sonderpadagogischen Fdérderbedarf haben, wobei laut Ex-
pertinnen zwischen 2,5% und 3,5% der Schiilerlnnen jedes Jahrganges davon betroffen sind
(vgl. LERNEN FORDERN, 2009, 03.12.2011).

Es bleibt festzuhalten, dass Lernbehinderungen nicht auf schulisches Lernen und ,Leisten”
zu reduzieren, sondern in umfassenderem Kontext zu sehen sind. Denn letztlich betreffen sie
auch alle Formen des sozialen Lernens (Familie, Freunde u.A.) sowie die Alltagsbewaltigung
und -gestaltung Gber die gesamte Lebensspanne.

Geistige Behinderungen

Sowohl der Begriff der geistigen Behinderung als auch seine Bedeutungsebenen sind in den
letzten Jahrzehnten zunehmend zum Gegenstand divergierender und kritischer Diskussio-
nen geworden. Vor allem biologisch-defektorientierte Definitionen, die geistige Behinderung
als ein in der Person verankertes und diagnostizierbares Handicap begreifen, sind im Sinne
Okosystemischer Sichtweisen und der ihnen zugrunde liegenden Menschenbilder zu (ber-
denken.

Fediuk (1988) differenziert in diesem Kontext zwei Erklarungsmodelle, das defektorientierte
und das entwicklungstheoretische. Im defektorientierten Verstandnis gelten geistige Behin-
derungen primar als physiologische oder hirnorganische Schadigungen aufgrund genetischer
oder neurologischer Beeintrachtigungen, die im Menschen verankert und somit unverander-
bar sind. In entwicklungstheoretischer Sicht hingegen ,{...} entsteht geistige Behinderung als
Funktion einer die Entwicklung retardierenden Aktivitatsbehinderung aufgrund physischer
und sozialer Beeintrachtigungen® (Fediuk, 1988, S. 9), wodurch der Gedanke der Foérde-
rungsmoglichkeit des Menschen mit Behinderung impliziert wird.

Homfeldt (1974, S. 78 ff.) verweist auf die Bedeutung von geistiger Behinderung hinsichtlich
der Platzierung betroffener Personen im sozialen System, die sich aus dem gesellschaftlich
dominierenden Menschenbild und den mit ihm verknlpften Erwartungshaltungen ergibt. Der
Ansatz zeigt in Richtung der 6kosystemischen Sichtweise, in der geistige Behinderung als
ein aufgrund von Beeintrachtigungen der geistigen Leistungsfahigkeit erworbener sozialer
Status gilt.

In diesem Sinne sind all jene Beschreibungsmodelle abzulehnen, die geistige Behinderung
einseitig an Intelligenzkriterien und medizinischen Diagnosen festmachen, wie etwa die Defi-
nition der ICD-10, der Internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und ver-
wandter Gesundheitsprobleme der WHO. In der fir 2012 verédffentlichten 10. Revision der
Klassifikation wird geistige Behinderung mit ,Intelligenzstérung® tituliert und als ,{...} Zustand
von verzogerter oder unvollstandiger Entwicklung der geistigen Fahigkeiten* (DIMDI, 2011a,
05.12.2011) definiert.
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Im Gegensatz zum defektorientierten Modell pladiert Thimm (1999, S. 10) fir eine kompe-
tenzorientierte Auffassung:
,Die diagnostizierbaren préa-, peri- und postnatalen Schéadigungen erlauben keine Aussa-
ge zur geistigen Behinderung eines Menschen. Diese bestimmt sich vielmehr aus dem
Wechselspiel zwischen seinen potentiellen Méglichkeiten und den Anforderungen seiner
konkreten Umwelt.“
Organische Schadigungen allein bestimmen nicht Gber das Ausmal einer geistigen Behinde-
rung. Sie stecken laut Klauf3 (1999, S. 18; zit.n. Voska, 2005, S. 14) nur bestimmte Raume
fur zuklnftige Entwicklungsmoglichkeiten ab, die ,{...} aber zu diesem Zeitpunkt noch nie-
mand festlegen kann, sodass genauen Prognosen lber zukilnftige Fahigkeiten mit Vorsicht
zu begegnen ist.”

2.6.4 Psychische Behinderungen

Wegner (2008 S. 812) zahlt neben Beeintrachtigungen infolge von Psychosen und Neuro-
sen, Sucht und Missbrauch sowie sozialer Deviation vor allem Verhaltensstérungen zur
Gruppe der psychischen Behinderungen. Letztere sollen aufgrund ihrer padagogischen Re-
levanz und Haufigkeit in Schule und Unterricht genauer beschrieben werden.

Der Begriff ,Verhaltensstérung“ wird erst seit den fiinfziger Jahren verwendet. Die in der Ge-
schichte der Padagogik davor verwendeten Bezeichnungen fir betroffene Kinder reichen von
,Sittlich verwildert® und ,moralisch schwachsinnig“ Uber ,erziehungsschwierig® bis hin zu
Lentwicklungsgestort’. Erst die Vertreter der Individualpsychologie bringen neue Deutungs-
perspektiven in Erklarungsmodelle von Verhaltensstérungen, indem sie nach deren sozial
bedingten Ursachen in der individuellen Entwicklungsgeschichte des Kindes fragen. (vgl.
Goppel, 2010, S. 12 ff.)

Fediuk (1999, S. 87) definiert Verhaltensstérungen als ein von der erwarteten Norm stark
abweichendes Sozial- und Lernverhalten. Jingere Erklarungsmodelle distanzieren sich vom
Normalitatsprinzip und schlagen dementsprechend den Gebrauch anderer Termini, wie etwa
.verhaltensoriginell“ oder ,Kinder mit herausforderndem Verhalten®, vor (vgl. Géppel, 2010,
S. 12).

Im aktuellen Verstandnis der WHO sind Persénlichkeits- und Verhaltensstérungen

J1...} tief verwurzelte, anhaltende Verhaltensmuster, die sich in starren Reaktionen auf un-
terschiedliche persénliche und soziale Lebenslagen zeigen. Sie verkérpern gegenliber
der Mehrheit der betreffenden Bevélkerung deutliche Abweichungen im Wahrnehmen,
Denken, Fiihlen und in den Beziehungen zu anderen.” (DIMDI, 2011b, 05.12.2011)
Im schulischen Kontext treten jene Formen der Verhaltensstérung am haufigsten auf, deren
Bezeichnungen mittlerweile auch Eingang in die Alltagssprache gefunden haben: MCD (Mi-
nimale Cerebrale Dysfunktion), POS (Psychoorganisches Syndrom), ADS (Aufmerksam-
keitsdefizitstérung), ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstérung). (vgl. Gdppel,
2010, S. 13)

2.6.5 Mehrfachbehinderungen

Fur die Begriffe Mehrfachbehinderung, Schwerst(mehrfach)behinderung oder schwere Be-
hinderung gibt es laut Klaul} et. al. (2006, S. 72) keine eindeutige Definition. Vielmehr sei
nach den Menschen und ihren individuell unterschiedlichen Beeintrachtigungen zu fragen,
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wobei eine eindeutige Charakterisierung aufgrund der Vielzahl an mdglichen Mehrfachbe-
hinderungen und der Komplexitat inrer Auspragungen schwierig erscheint.

Der deutsche Bundesverband fiir kérper- und mehrfachbehinderte Menschen spricht von
Mehrfachbehinderung, wenn zur Behinderung eines Menschen eine oder mehrere andere
Behinderungen hinzukommen und sich seine Beeintrachtigungen durch das wechselseitige
Zusammenwirken der Behinderungen verstarken. (vgl. BVKM, 0.A., 05.12.2011)

Folgt man der These von Solarova (1975), zieht eine Primar- bzw. Grundbehinderung beina-
he immer eine Sekundar- bzw. Folgebehinderung nach sich, weshalb das Auftreten von
Mehrfachbehinderungen realistischer ist als jenes klar abgrenzbarer ,einfacher Behinderun-
gen. Die Autorin unterscheidet dabei zwischen Mehrfachbehinderung als Kumulierung von
Behinderungen (z.B. Taubblindheit), als Folge eines Schadigungssyndroms (z.B. Lernbehin-
derung infolge einer durch infantile Cerebralparese ausgeldsten Kérperbehinderung), und als
Folgebehinderung (z.B. Sprachbehinderung infolge einer Hérbehinderung oder Verhaltens-
stérung infolge einer Sprachbehinderung). (vgl. Solarova, 1975, 0.A.)

2.6.6 Bewegungsbehinderungen

In Abgrenzung zum Systematisierungsmodell von Jochheim und Van der Schoot (1981) stellt
Singer (2003) ein hierarchisierendes und differenzierendes Modell der Behinderungsarten
vor, welches die Koérperbehinderung als Oberbegriff flr alle anderen Formen von Behinde-
rung versteht. Er geht davon aus, ,{...} dal {sic} der Mensch zunachst einmal nur als eine
Gestalt (spr.: als Korper) zu sehen ist, und somit eine Behinderung, so sie ihr anhaftet, eine
Korperbehinderung ist* (Singer, 2003, S. 191). Geht man davon aus, dass alle Behinderun-
gen an Koérperbehinderungen gekoppelt sind, waren im Verstandnis Singers also alle Behin-
derungsarten als Mehrfachbehinderungen zu bezeichnen.

Neben geistigen, psychischen und Sinnesbehinderungen differenziert der Autor (2003, S.
189 ff.) Bewegungsbehinderungen als vierte Subgruppe der Koérperbehinderungen. Er ver-
steht darunter Beeintrachtigungen des Rumpfes und der GliedmalRen und zahlt periphere
Lahmungen, Verkrippelung, Fehlbildung, generative Erscheinungen und cerebrale Bewe-
gungsstérungen zur Gruppe der Bewegungsbehinderung.

2.7 Motorische Besonderheiten von Kindern mit Behinderung

Eine detaillierte Beschreibung aller motorischen Besonderheiten oder Einschrankungen bei
allen Behinderungsarten wirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Daher sollen die fol-
genden Uberlegungen zwar einen kurzen Uberblick Uber mdégliche Auswirkungen ausge-
wahlter Behinderungsarten auf das Bewegungsverhalten von betroffenen Kindern geben,
sind aber keinesfalls als vollstandig oder allgemeingliltig zu verstehen.

2.7.1 Geistige und psychische Behinderungen

Kinder mit geistiger Behinderung durchlaufen beztiglich ihrer motorischen Entwicklung prin-
zipiell die gleichen Entwicklungsmerkmale und -etappen wie Nichtbeeintrachtigte. Bei stei-
gender motorischer Komplexitat von Bewegungsaufgaben und dementsprechend vermehr-
ten kognitiven Anforderungen haben geistige Beeintrachtigungen laut Fediuk (1990) aber
zunehmende Auswirkungen auf das Resultat oder die Ausflihrung einer Bewegung. Insbe-
sondere bei der Koordination mehrerer Teilbewegungen oder wenn unterschiedliche Sinnes-
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kanale gleichzeitig angesprochen werden, kann es zu Beeintrachtigungen des Bewegungs-
resultates oder einzelner Komponenten wie der Bewegungsgeschwindigkeit, -kopplung, -
prazision oder -rhythmisierung kommen. Auch verringerte Reaktionszeiten auf auditive oder
visuelle Reize, feinmotorische Schwierigkeiten oder Beeintrachtigungen durch zusatzliche
Sinnesbehinderungen (z.B. eingeschranktes Sehvermégen bei Down-Syndrom) kénnen je
nach Art und Ausmald der Behinderung auftreten. Hinzu kommen maogliche motorische Auf-
falligkeiten oder Einschrankungen aufgrund von Wahrnehmungsstérungen, etwa bei Kindern
mit schweren Lernbehinderungen. Konditionelle Fahigkeiten hingegen entwickeln sich vor-
wiegend in Abhangigkeit von physiologischen Parametern, weshalb kognitive Entwicklungs-
niveaus hier weniger relevant sind. (vgl. Fediuk, 1990, S. 114 ff.)

Aus dem Spektrum der psychischen Behinderungen sei an dieser Stelle auf Kinder mit Auf-
merksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS) verwiesen, da sie auch im inklusiven
Schulunterricht die am meist verzeichnete Form der psychischen Beeintrachtigungen ist.
Hamsen et. al. (2004, S. 97) unterscheiden hier zwischen einer speziellen Gruppe von Kin-
dern, bei denen parallel zur ADHS eine massive motorische Stérung als komorbide Stérung
vorliegt, und Kindern mit typischen stérungsspezifischen Besonderheiten im Bewegungsver-
halten. Letztere zeigen sich ,{...} im quantitativen Bereich in einem ,Mehr* an Bewegung und
im qualitativen Bereich in Defiziten in der Kraftdosierung und Feinabstimmung von Bewe-
gungen, die sich besonders in der Feinmotorik und bei Aufgaben zum statischen Gleichge-
wicht manifestieren {...}* (Hamsen et. al., 2004, S. 97). Zu generalisieren sind diese Merkma-
le nicht. Sowohl die Praxis als auch wissenschaftliche Studien (Miyahara & Mébs, 2007) zei-
gen, dass viele Kinder mit ADHD weder in der motorischen Koordination noch in anderen
Bereichen ihres Bewegungsverhaltens auffallige Besonderheiten aufweisen (vgl. Miyahara &
Mobs, 2007, S. 195 ff.).

2.7.2 Sinnesbehinderungen

Die motorische Entwicklung von Kindern mit Sehbehinderungen ist abhangig vom Grad der
Beeintrachtigung (Einschrankung des Sehvermégens vs. Blindheit) sowie davon, ob bei tota-
ler Blindheit diese bereits vor der Geburt oder erst im Lebensverlauf eingetreten ist. Untersu-
chungen zum Bewegungsverhalten von (geburts-)blinden Kindern weisen im Vergleich zu
sehenden Kindern einen durchgangigen Entwicklungsrickstand der motorischen Fahigkeiten
und Fertigkeiten nach. Durch mangelnde oder zur Ganze fehlende visuelle Riickmeldungen
weisen Kinder mit Sehbehinderung oder Blindheit Verzégerungen in der loko- und feinmoto-
rischen Entwicklung und eine eingeschrankte Koordinations- und Steuerungsfahigkeit geziel-
ter Bewegungen auf. Auch Gleichgewicht und Haltungskontrolle sind beeintrachtigt, da sie
stark von visuellen Wahrnehmungsmaglichkeiten beeinflusst werden. (vgl. Thiele, 2003, S.
70f.)

Auch Kinder mit Hoérbehinderungen, wobei zwischen unterschiedlichen Auspragungen der
Schwerhdrigkeit bis hin zur Gehérlosigkeit zu unterschieden ist, sind durch die eingeschrank-
te Sensorik von motorischen Entwicklungsstorungen betroffen. Die eingeschrankte oder feh-
lende Verfligbarkeit auditiver Reize und Wahrnehmungen flihren in erster Linie zu Beein-
trachtigungen der Bewegungskoordination. Vor allem die Gleichgewichtsfahigkeit, aber auch
die Rhythmisierungs- und Raumorientierungsfahigkeit sind davon betroffen. (vgl. Krombholz,
2005, 11.02.2012)
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2.7.3 Bewegungs- und Mehrfachbehinderungen

Aus der Gruppe der Koérper- bzw. Bewegungsbehinderungen sei exemplarisch auf die moto-
rischen Besonderheiten bei infantiler Cerebralparese verwiesen. Hier ist der Grad der Bewe-
gungsbeeintrachtigungen abhangig vom Grad der Behinderung und von der Art der Bewe-
gungsstérung. Bei schwerstgradiger Auspragung der Behinderung fehlen bereits Grundfunk-
tionen wie Kopfhaltung oder Gehen, bei mittel- oder leichtgradiger Auspragung sind motori-
sche Grundfunktionen vorhanden, Hilfen sind aber notwendig (vgl. Gruber & Ledl, 1992, S.
168; zit.n. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 24 f.). Je nach Art und Auspragung der Tonussto-
rungen wird zwischen spastischen, ataktischen, athetotischen und hypotonen Lahmungen
unterschieden. Der Grofteil (ca. 80%) aller Kinder mit infantiler Cerebralparese hat spasti-
sche Bewegungsstérungen. Durch den erhdhten Muskeltonus wirken Bewegungen bei
leichtgradiger Spastizitat ungeschickt, schwerfallig oder berschielend. Bei schwergradiger
Auspragung kommt es zu Problemen des Gleichgewichts, der Sprechmotorik und der Mimik.
(vgl. Weichert, 2007, S. 147)

Unabhangig vom Schweregrad bewirken alle Formen der infantilen Cerebralparese Beein-
trachtigungen der Haltungs- und Bewegungsfahigkeit, sowie der Bewegungskontrolle und
Koordinationsfahigkeit. Einschrankungen des dkonomischen Zusammenspiels der Gliedma-
Ren, Gelenke und Muskelgruppen wirken sich dabei negativ auf Gleichgewichts- und Reakti-
onsfahigkeiten aus. (vgl. Kallenbach, 2000, S. 60 f.)

Die Problematik fir Kinder und Jugendliche mit schweren Bewegungs- und Mehrfachbehin-
derungen im Kontext von Bewegung und Motorik beschreibt Weichert (2007, S. 147) mit fol-
genden Worten:

»,Zum einen fehlen ihnen die Bewegungsreize, durch welche die Nervenverbindungen zu-
néchst vorwiegend hergestellt werden (neurophysiologischer Nachteil). Zum anderen hat
die geringe Bewegung geringere Umweltreize zur Folge. Zum dritten {sic} sind durch ce-
rebrale Stérungen auch andere Bereiche als die Bewegung betroffen: z.B. die Wahrneh-
mung und die damit verbundene zentralnervése Reizverarbeitung.*

2.8 Das Behinderungsverstandnis in Osterreich

In einem Entschluss vom 27. September 1988 forderte der dsterreichische Nationalrat die
Bundesregierung zu einer Vereinheitlichung der Begriffe ,Behinderung“ und ,Behinderter”
auf. Das Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS)? erstellte daraufhin eine Defini-
tion von Behinderung in ihrer sozialen Dimension, die sich als behindertenpolitischer Auftrag
an die Bundeslander verstand, jedoch keine gesetzliche Verankerung im Bundesbehinder-
tengesetz von 1990 fand:
,Behinderte Menschen sind Personen jeglichen Alters, die in einem lebenswichtigen so-
zialen Beziehungsfeld kérperlich, geistig oder seelisch dauernd wesentlich beeintrdchtigt
sind. {...} Lebenswichtige soziale Beziehungsfelder sind insbesondere die Bereiche Er-
ziehung, Schulbildung, Erwerbstétigkeit, Beschéftigung, Kommunikation, Wohnen und
Freizeitgestaltung.” (BMASK, 1993, S. 8)
Im &sterreichischen Bundes-Verfassungsgesetz gibt es bis heute keinen Kompetenztatbe-
stand Behindertenwesen. Behinderung gehért nach wie vor zu den so genannten Quer-
schnittsmaterien und findet in einer Vielzahl von Bundes- und Landesgesetzen unterschiedli-

2 Anm. der Verfasserin: Heute Bundesministerium fir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz (BMASK)
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che Definitionen und Rechtsbestimmungen mit unterschiedlichen politischen Zielsetzungen
je nach Land und/oder Gesetzesbereich. Als Beispiel sei hier das Bundes-
Behindertengleichstellungsgesetz (2005) genannt, das die Gleichstellung von Menschen mit
Behinderung beim Zugang zu Gitern und 6ffentlichen Dienstleistungen fordert. (vgl. BMASK,
2009, S. 4)

Die o6sterreichische Behindertenpolitik beruht urspriinglich auf dem Prinzip der Solidaritat
bzw. dem Modell des Sozialstaates, der Menschen mit Behinderung als besondere Gruppe
mit besonderen Bedlrfnissen ansieht und dementsprechend gesonderte Dienste und Institu-
tionen schafft. Das friher vor allem in nordeuropaischen Staaten vertretene Prinzip der
Chancengleichheit und Teilhabe findet erst Anfang der neunziger Jahre Eingang in das 0Os-
terreichische Verstandnis. Die gleichberechtigte Teilhabe und Gleichbehandlung von Men-
schen mit und ohne Behinderung in allen Lebensbereichen erlangen auch politisch zuneh-
mend an Bedeutung. Die Aufnahme eines Diskriminierungsverbotes (1997) in das &sterrei-
chische Bundes-Verfassungsgesetz und ein Gleichbehandlungsbekenntnis der Republik in
selbigem zeugen von diesen Veranderungen. 2007 unterzeichnete Osterreich die Conventi-
on on the Rights of Persons with Disabilities der Vereinten Nationen, 2008 wurde die Kon-
vention ratifiziert. (vgl. BMASK, 2009, S. 85 ff.)

2.8.1 Kiritik an der dsterreichischen Behindertenpolitik

Das 6sterreichische Behindertenkonzept von 1992 legte erstmals die umfassende Eingliede-
rung und Gleichberechtigung von Menschen mit Behinderung in allen Bereiche des taglichen
Lebens (sozial, beruflich, wirtschaftlich u.A.) als anzustrebende politische Ziele fest und steht
so im Zeichen des Teilhabegedankens (vgl. BMASK, 2009, S. 41). Gleichzeitig wurde —
ebenfalls 1992 — das Prinzip der Normalisierung zum behindertenpolitischen Grundsatz er-
klart: ,Das Leben behinderter Menschen soll sich méglichst wenig von dem nichtbehinderter
Menschen unterscheiden® (BMASK, 1993, S. 11).

Versteht man diese ,Normalisierung® als Versuch, Menschen mit Behinderung das aufgrund
gesellschaftlicher Wertvorstellungen als ,normal“ definierte Leben eines Menschen ohne
Behinderung zu ermdglichen, so ist die Tatsache, dass Normalisierung im Behindertenbe-
richt aus 2008 nach wie vor als behindertenpolitisches Ziel verankert ist, kritisch zu sehen.
Denn das Verstandnis von Behinderung als Abweichung von einem irgendwie definierten
.Normalen“ geht in der Regel mit ihrer Negativbewertung einher.

Diesbezlglich verweist Naue (2005, 0.A.) darauf, dass der Wandel behindertenpolitischer
Strategien und Praktiken in Richtung Chancengleichheit zwar einerseits das Recht von Men-
schen mit Behinderung auf Gleichberechtigung und Partizipation sichtbar macht, anderer-
seits aber immer im Kontext gesellschaftlicher Normen und ihrer Machtwirksamkeit in samtli-
chen Lebensbereichen zu sehen ist. Die Autorin (2005, 0.A.) geht davon aus, dass
»{-..} der Diskurs um Behinderung — eingebettet in die gegenwdrtige gesetzliche Situation
in Osterreich — nach wie vor groB3teils von medizinischen Argumenten und bestimmten
Normvorstellungen getragen wird weil man meint, Behinderung als solches auf keinem
anderen Weg feststellen zu kénnen.*
Auch Jantzen (2011, S. 207) Ubt Kritik an nach wie vor verbreiteten defektorientierten Denk-
modellen in Politik und Gesellschaft und bezeichnet sie als ,{...} Akte des Rassismus, da sie
Individuen einem allgemeinen bevdlkerungspolitischen Urteil unterwerfen {...}.“ Ein Beispiel
fir diesen ,disability racism* (Jantzen, 2011, S. 208) in der bildungspolitischen Praxis in Os-
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terreich ist der Fortbestand von Sonderschuleinrichtungen fir Kinder und Jugendliche mit
Behinderung.

Als Voraussetzung fir den Wandel in Politik und gesellschaftlicher Praxis nennt Naue (2005,
0.A.) ein
J1...} Verstdndnis, das Behinderung als etwas versteht, was im Bereich gesellschaftlicher
Verantwortung liegt und nicht als etwas, was ein persénliches Schicksal ist und damit im
Bereich persénlicher Verantwortung liegt. Erst aus diesem Wandel kann sich Behinder-
tenpolitik &ndern und es kann zu einem neuen gesellschaftlichen und politischen Zugang
zum Thema kommen.“ (Naue, 2005, 0.A.)
Sander (1999, S. 105) verweist in seiner 6kosystemischen Behinderungsdefinition auf die
wechselseitige Bedingtheit von Behinderung und Inklusion. Er geht davon aus, dass die Be-
hinderung eines Menschen erst durch seine unzureichende Eingliederung in das soziale Be-
zugssystem entsteht. Demzufolge widmet sich das nachfolgende Kapitel den Begrifflichkei-
ten und Konzeptionen von der Integration und Inklusion.
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3 Segregation, Integration, Inklusion

Im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit inklusiver Schulsportpadagogik ist es zunachst
erforderlich, das Konzept der Inklusion an sich verstehbar zu machen. Das folgende Kapitel
widmet sich der konzeptionellen und terminologischen Diskussion von Segregation, Integra-
tion und Inklusion. Die diesbeziiglich angestellten theoretischen Uberlegungen reichen von
den Ursachen und Formen der Ausgrenzung (Segregation) Uber die Etablierung des Einglie-
derungsgedankens (Integration) bis hin zu aktuellen Bestrebungen einer Kultur der Vielfalt
(Inklusion).

3.1 Eine Frage des Menschenbildes

Angesichts der Tatsache, dass einerseits die Forderungen nach sozialer Integration und — im
erweiterten Verstandnis — Inklusion Eingang in die gesellschaftliche Praxis gefunden haben,
diese Praxis aber andererseits in vielen Lebensbereichen nach wie vor eine segregierende
ist, muss der Frage nach den Ursachen und Determinanten der Einstellungen und Reaktio-
nen gegeniber Menschen mit Behinderung nachgegangen werden.

Zur Klarung dieser Frage verweist Feuser (1996, 0.A.) zunachst auf die Bedeutung des zu-
grunde liegenden Menschenbildes:
,ES ist das Menschenbild in unseren Képfen, das die gesellschaftliche Praxis hervor-
bringt, die ihrerseits wiederum das Menschenbild konstituiert wie modifiziert. Diese Dia-
lektik ist nicht zu negieren. Verweisen wir auf die Gesellschaft {...}, zeigt der Finger auf

uns selbst zurtick, auf unsere Auffassungen, was denn der Mensch und was Behinde-
rung bzw. ein behinderter Mensch sei.“

3.1.1 Das Normalitatsproblem der symbolischen Ordnung

Individuelle Wahrnehmung beruht immer auch auf dem Menschen- und Weltbild des Kollek-
tivs. Dementsprechend werden die an einem Menschen beobachtbaren Merkmale als seine
inneren Eigenschaften verkannt und in Relation zu dominierenden gesellschaftlichen Nor-
men gesetzt. Diese Normen enthalten eine bestimmte Vorstellung davon, wer ,normal“ sei
und wer nicht. Entspricht der Mensch dieser Normalitatserwartung nicht, wird nach Strate-
gien gesucht, um seine Verschiedenheit in das eigene Menschenbild einzupassen. Infolge-
dessen kommt es zur Feststellung und negativen Bewertung seiner ,Andersartigkeit”, die im
Etikett der ,Behinderung“ eine passende Bezeichnung findet. (vgl. Feuser, 1996, 0.A.)

Vor dem Hintergrund einer Normalitatserwartung wird in der Wahrnehmung von Menschen
mit Behinderung die Verschiedenheit zum Problem der Ungleichwertigkeit (vgl. Thiele, 2003,
S. 188). Indem der/die Beobachterln sein/ihr subjektives Welt- und Menschenbild, d.h. sei-
nel/ihre eigene Vorstellung von Wirklichkeit, als objektiven Malistab flir die Bewertung eines
Individuums gebraucht, wird die Verschiedenheit des Gegenlibers als defizitare Abweichung
von Normalitat begriffen. Balgo (1999, 24 f.; zit.n. Thiele, 2003, S. 188) sieht darin ein ,{...}
Erklarungsprinzip, das ihm erlaubt, sein Nicht-Verstehen der Andersartigkeit ohne Anzweif-
lung seiner eigenen Sicht der Wirklichkeit zu begriinden.®

Jede Vorstellung einer messbaren Normalitat enthalt auch Bestimmungen Uber die Abwei-
chung von Normalitat. Fragner (2005, S. 89) sieht die Gefahr des Normalitatsgedankens
darin, dass die Annahme der gegensatzlichen Pole ,normal“ und ,anormal“ ein Menschenbild
konstituiert, in dem es lediglich zwei Alternativen gibt: Normalitat oder Behinderung.
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,Der Hauptgrund flr diesen Einteilungsmechanismus scheint die Angst vor dem sich einem
entziehenden Fremden zu sein. Eine gestorte Ordnung wird mittels Modellen und Kategorien
wieder hergestellt” (Kaluza & Schimek, 2005, S. 111). Auch Fragner (2005, S. 98) flhrt die
Negativbewertung der Andersartigkeit auf den Schutz der eigenen ,symbolischen Ordnung*
zuriick und fordert daher eine tiefenstrukturelle Veranderung der Ordnung selbst.

3.2 Segregation als gesellschaftliche Praxis

Im Sinne der vorangegangenen Uberlegungen sind Ablehnung und Ausgrenzung eines
Menschen mit Behinderung die sozialen Reaktionen auf seine Inkompatibilitat mit den ge-
sellschaftlichen MaRstdben von Normalitat. Sie duf3ern sich nicht nur auf der Verhaltensebe-
ne, d.h. in der konkreten zwischenmenschlichen Interaktion, sondern auch auf der Einstel-
lungsebene (vgl. Thiele, 2003, S. 85). Einstellungen sind sowohl kognitiv als auch affektiv
und konativ bestimmt. Die kognitive Wissenskomponente bezieht sich auf das in der Wahr-
nehmung entstandene wertende Urteil Gber den Menschen mit Behinderung, wahrend die
affektive Komponente die mit ihm assoziierten positiven und negativen Gefiihle und subjekti-
ven Bewertungen umfasst. Die konative Handlungskomponente hingegen bezieht sich auf
die konkreten Verhaltenstendenzen gegentiber dem Menschen. (vgl. Cloerkes, 2001, 0.A;;
zit.n. Scheid, 2005, S. 14 f.)

Segregation und Aussonderung sind dabei jene durch Normalitatsvorstellungen gepragte
gesellschaftliche Praxis, die im Widerspruch zur politischen Forderung nach Inklusion steht
und ihre Umsetzung in sozialen Systemen behindert. lhre Ursachen liegen zum einen in der
Abgrenzung der eigenen Normalitat von der wahrgenommenen Fremdheit, zum anderen in
der angenommenen Nutzlosigkeit (Reichmann-Rohr, 1999, S. 33) von Menschen mit Behin-
derung im Hinblick auf gesellschaftliche Leistungsanforderungen. Die Folge der Ausgren-
zung ist eine Entwertung des Menschen. Sie gilt denjenigen, ,{...} die das Gegenteil von dem
verkorpern, was der entwertenden Gesellschaft wert(voll) ist* (Reichmann-Rohr, 1999, S.
33). Im gleichen Kontext stehen auch jene gesellschaftlichen Bemuhungen, die sich als Un-
terstitzung und humanitare ,Hilfe* fir Menschen mit Behinderung verstehen, de facto aber
nichts anderes sind als soziale Entwertung. Die mit der Unterbringung in Sonder- und Be-
treuungsinstitutionen geschaffene Ausgrenzung wird durch den Vorwand ,guter Taten® bzw.
den Deckmantel wohlwollender Einstellungen gegeniber Menschen mit Behinderung legiti-
miert.

Im Verstandnis Feusers (1996, 0.A.) sind Ausgrenzung und Absonderung demnach der ge-
sellschaftliche Schutzmechanismus zur Abgrenzung des Vertrauten gegenliber dem nicht
einzuordnenden Fremden sowie zur Aufrechterhaltung der eigenen systemischen Ordnung.
Dieser Ordnung zugrunde liegt eine gesellschaftliche Ideologie, in der Andersartigkeit als
Schwache begriffen wird.

,Eine positive auf Heterogenitdt bezogene Beziehungsideologie existiert nicht in dieser

Gesellschaft. Dieser Ideologie sind auch die Behinderten selbst unterworfen, denn auch
sie grenzen, dort wo der andere ihnen gegeniiber Schwéche zeigt, diesen aus. {...} Hier-

i3

bei gibt es eine allgemein gliltige ,Minderwertigkeitshierarchie™. (Weichert, 2008, S. 66 f.)

Durch die Konzentration auf biologische Defizite wurde und wird Menschen mit Behinderung
eine sozialdkonomische Sonderrolle zugeschrieben, die deren Abschiebung in spezielle Be-
treuungseinrichtungen — auch Sonderschulen zahlen dazu — zu rechtfertigen versucht. Im
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Hinblick auf ein neues Verstandnis von Vielfalt und Gemeinsamkeit in modernen Gesell-
schaften sind derartige Aussonderungspraktiken nicht tragbar, da
»{...} nach Merkmalen von Behinderung und sozialer Benachteiligung ausgegrenzten
Menschen in segregierten Erziehungs-, Bildungs-, Férder- und Rehasystemen hinsicht-
lich den Erfordernissen menschlicher Persénlichkeitsentwicklung trotz hohen Aufwandes
nur sehr begrenzt entsprochen werden kann {...}. (Feuser, 2001, S. 11)
Aus der Uberwindung von Ausgrenzung und Isolation entsteht der Gedanke der sozialen
Integration von Menschen mit Behinderung.

3.3 Integration: Begrifflichkeit, Konzeption, Kritik

In der Alltagssprache meint der Integrationsbegriff verschiedene Formen der Eingliederung,
wie etwa jene von ethnischen Minderheiten, Migrantlnnen, Obdachlosen oder eben Men-
schen mit Behinderung. In Abgrenzung zum mathematischen (Integration einer Gleichung)
und philosophischen Verstandnis, findet Integration als soziologischer Terminus im 19. Jahr-
hundert Eingang in den deutschen Sprachgebrauch. Im erziehungswissenschaftlichen Kon-
text wird er in den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts aufgegriffen und zunachst fur die
Integration ethnischer Minderheiten verwendet. Im Zusammenhang mit Behinderung wird er
mit der Manifestation der schulischen Integrationsbewegung ab den siebziger Jahren zu ei-
nem gebrauchlichen Begriff. Integration ist jedoch nicht nur auf schulische Erziehung und
Bildung zu beschranken, sondern im Hinblick auf alle gesellschaftlichen Teilsysteme — wie
etwa die Berufswelt, Politik und das offentliche Leben — zu erértern. (vgl. Axmann-
Leibetseder, 2005, S. 43 ff.; Debling, 2008, S. 17)

3.3.1 Zum Begriff der sozialen Integration

Der Begriff Integration stammt aus dem Lateinischen (lat.: integrare) und meint laut Duden
online (BI, 2011, 06.01.2012) die ,Wiederherstellung einer Einheit aus Differenziertem®, die
.Eingliederung in ein groReres Ganzes“ bzw. die ,Verbindung einer Vielheit von einzelnen
Personen oder Gruppen zu einer gesellschaftlichen und kulturellen Einheit®.

Das Integrationsverstandnis der Erziehungswissenschaft basiert auf einem urspriinglich so-
ziologischen Begriff, dessen Anliegen die ,{...} Vergesellschaftung Einzelner, im weiteren
dann aber auch von Gruppen und Teilsystemen zu Gbergeordneten gesellschaftlichen Gebil-
den® (Kobi, 1999, S. 73) ist. Wird soziale Integration als Eingliederung bestimmter Personen
in ein bestehendes Ganzes verstanden, so ist sie bezliglich des Behinderungsdiskurses die
Eingliederung von Menschen mit Beeintrachtigung in das gesellschaftliche Gesamtsystem
der ,Nichtbehinderten®. In diesem Sinne ist soziale Integration ein Konzept, das Behinderung
als Seinsform nicht zu beseitigen versucht, sondern das Dasein des Menschen mit Behinde-
rung, d.h. sein psychosoziales Geflige und seinen Status in der Gesellschaft verandern will.

3.3.2 Leitvorstellungen und Menschenbilder der Integration

Mit der Etablierung der 6kosystemischen Sichtweise wurden in den siebziger Jahren des 20.
Jahrhunderts die Begriffe Normalisierung und Integration zu den Leitvorstellungen der Be-
hindertenpadagogik. Der Normalisierungsgedanke brachte eine Distanzierung von der bis
dato gangigen Abschiebung und Betreuung beeintrachtigter Menschen in separaten Sonder-
institutionen, hin zu deren Eingliederung in private und 6ffentliche Bereiche der Gesellschaft.
(vgl. Ackermann, 2010, S. 22)
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Ausgehend von den gesellschaftlichen Umorientierungen im Zuge der grofien reformpoliti-
schen Stromungen der sechziger und siebziger Jahre — wie etwa der Blirgerrechtsbewegung
in den USA oder der europaischen Frauenbewegung — entstand die Integrationsbewegung
mit dem Ziel der Sensibilisierung fir die Inakzeptanz der gesellschaftlichen Ausgrenzung
bestimmter Personen oder Gruppen (vgl. Brand, 2008, S. 38).

Zur Uberwindung des medizinischen Defizitmodells etablierte die Integrationsbewegung das
Modell der sozialen Konstruktion von Behinderung. Das dahinterstehende Menschenbild
erachtet Behinderung als ,{...} eine vorstellbare und annehmbare Identitat des Menschen {...}
und als {...} einen integralen Bestandteil jeder menschlichen Erfahrung“ (Fragner, 2005, S.
85). Dieses Verstandnis von Behinderung erfordert laut Kobi (1999, S. 105) die unmittelbare
Auseinandersetzung mit der Frage nach der Integration des betroffenen Menschen in sein
.Mensch-Umfeld-System®, die ihrerseits padagogische Handlungsmadglichkeiten eréffnet.

Das Normalisierungsprinzip der ersten Integrationsbestrebungen schien sich durch die An-
nahme zu legitimieren, Menschen mit Behinderung wirden dadurch das ,{...} Recht auf die
Chance sich selbst zu verwirklichen und zu bestimmen und das Recht auf die Chance, da zu
sein, wo die anderen auch sind“ (Dietze, 1999, S. 120). Dass Normalisierung jedoch eine
weitere Form sozialer Aussonderung ist, wurde dabei Ubersehen. Abgelést wurden diese
Sichtweisen durch kritische Vertreter wie Georg Feuser, der Normalisierungsbestrebungen
und selektierende Formen der Integration zugunsten eines erweiterten Integrationskonzepts
ablehnt (vgl. Feuser, 2002, S. 3 f.).

3.3.3 Kiritik am Integrationskonzept

Bohrmann (1992, S. 156; zit.n. Marihart, 2002, S. 22) fordert in seiner Definition von Integra-
tion die Aufhebung der Trennung in ,Behinderte“ und ,Nichtbehinderte®, indem erstere mog-
lichst friih in die gesellschaftliche Gesamtgemeinschaft eingebunden werden. Dem Anspruch
einer tatsachlich gleichberechtigten Gemeinsamkeit von Menschen mit und ohne Behinde-
rung in allen Lebensbereichen, in der jedem/r Einzelnen in seiner/ihrer Einzigartigkeit Akzep-
tanz und Wertschatzung zuteil werden, kann dies jedoch nicht geniligen. Der einseitige Ein-
gliederungsgedanke beeintrachtigter Menschen in ein bestehendes Ganzes basiert auf dem
Normalitatsprinzip und steht somit in der Tradition sozialer Segregation.

Insofern ist die Forderung nach Integration als Eingliederung des Abweichenden — in dem
Fall der beeintrachtigten Personen — in ein vermeintlich homogenes ,Normales® nicht trag-
bar. Die einseitige Anpassung und/oder die selektive Integration nur bestimmter Personen-
gruppen (z.B. nach Behinderungsgrad) kénnen den eigentlichen integrativen Zielsetzungen,
die beidseitige soziale Interaktionsprozesse sowie die Ausbildung autonomer und selbstbe-
stimmter Individuen verfolgen, nicht gentigen. Stattdessen wird Integration hier selbst zum
Mittel sozialer Segregation, da Normen und Normalitat ,{...} Effekte einer Machtstrategie
sind, die ein Interesse an Abweichungen haben, d.h. an Differenz" (Fragner, 2005, S. 89).

Speck (1991, S. 228 ff.; zit.n. Debling, 2008, S. 22) verweist in seiner Definition von Integra-
tion auf die Wechselwirkung zwischen der Personlichkeitsentwicklung eines Menschen mit
Behinderung und seiner sozialen Integration im Sinne der Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben. Beide Formen bedingen sich gegenseitig und kénnen nur mithilfe der jeweils anderen
gelingen. Ausgehend davon kann Integration keine einseitige An- oder Einpassung sein,
sondern vielmehr ein Prozess der wechselseitigen Anndherung auf beiden Seiten, in dem
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Menschen sich mit ihrem Gegentliber auseinandersetzen und in der gemeinsamen Interakti-
on lernen, andere in ihrem So-Sein wertzuschatzen.

Feyerer (1998, S. 16 f.) definiert Integration bereits im erweiterten Verstandnis der Anerken-
nung von Vielfalt, geht aber nach wie vor von der méglichen Herstellung eines ,Ganzen® aus:
.Mit dem Begriff ,gesellschaftliche Integration’ ist das Ziel aller {...} Bemiuhungen zur Wieder-
herstellung eines Ganzen gemeint, in dem die Vielfalt nicht als Bedrohung sondern als Be-
reicherung gesehen wird.“ In jedem Fall darf Integration sich nicht als gesellschaftliche Pra-
xis der Selektion und Aussonderung (z.B. durch die Aufnahme nur bestimmter Kinder mit
Beeintrachtigung in die Regelschule) verstehen, sondern muss ein Zusammenleben von
Menschen mit und ohne Behinderung férdern, in dem alle die Chance erhalten, zu interagie-
ren und Verstandnis flreinander zu entwickeln. Es geht also weniger um eine verordnete, als
vielmehr um eine gelebte Integration. ,Das Ziel der gegenseitigen Annaherung und Integrati-
on geht Uber die gangige Form eines toleranten Umgangs mit Behinderten weit hinaus*
(Merz-Atalik, 2008, S. 19).

Integration ist nicht zuletzt eine sozialpolitische Angelegenheit und erfordert als solche eine
Offnung und Veranderung gesellschaftlicher Strukturen, etwa jene der Bildungsinstitutionen
(vgl. Kobi, 1999, S. 76). Aus der Forderung nach strukturellen Systemveranderungen legiti-
miert sich das Konzept der Inklusion als Weiterentwicklung einerseits und Gegenmodell zur
Integration andererseits.

3.4 Von der Integration zur Inklusion

Feuser (1996 u. a.) zeigt sich in seinen zahlreichen Vortragen Gber das Spannungsverhaltnis
von Integration und Inklusion als Kritiker der selektierenden und segregierenden Integration-
spraxis in gesellschaftlichen Teilsystemen wie Schule und Bildung. Dabei hinterfragt er zu-
nachst das Menschen- und Behinderungsbild, das gangigen Segregationspraktiken, die un-
ter dem Vorwand der ,Integration“ stattfinden, zugrunde liegt: ,Ein Menschenbild, das einen
beeintrachtigten Menschen {...} padagogisch flr behindert halt, kann in der gesellschaftlichen
Praxis nur Aussonderung und Segregierung hervorbringen, auch wenn sich diese gesell-
schaftliche Praxis selbst ,Integration’ nennt* (Feuser, 1996, 0.A.).

Die integrationspadagogische Absicht, Menschen mit Behinderungen ,einzugliedern®, geht
einher mit sozialer Selektion, in der all jene, die als nicht integrationsfahig gelten — z.B. auf-
grund des Schweregrades ihrer Beeintrachtigung — in traditionelle Sonderinstitutionen abge-
schoben werden. Insofern legitimiert der Ansatz der Integration nach wie vor den Fortbe-
stand von Sondereinrichtungen und kann als solcher den Anforderungen an eine auf Gleich-
berechtigung und Wertschatzung aller Menschen basierende Gesellschaft nicht gerecht wer-
den. Obwohl also der Ansatz der Integration in den letzten Jahrzehnten zweifellos Verande-
rungen im gesellschaftlichen bzw. gesellschaftspolitischen Denken und Handeln initiiert hat,
bedarf es im Umgang von Menschen mit und ohne Behinderung eines erweiterten Verstand-
nisses des gleichberechtigten Zusammenlebens.

3.4.1 Zum Spannungsverhiltnis zweier Begriffe

Im Gegensatz zum Integrationsansatz liegt dem Begriff der Inklusion ein ganzheitliches
Menschenbild zugrunde, das dem biopsychosozialen Modell von Behinderung entspricht und
von den unendlichen Entwicklungsmoglichkeiten eines jeden Individuums ausgeht. Es 16st
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jenes Bild vom Menschen ab, das diesen an seiner Produktivitdt bzw. an seinem Nutzen fir
die Leistungsgesellschaft misst und willkiirlich Gber die Art und Weise seiner moglichen Ein-
gliederung — je nachdem, ob der Mensch als integrationsfahig erachtet wird oder nicht — ent-
scheidet. Insofern erlbrigt sich im Verstandnis der Inklusion die Notwendigkeit der Integrati-
on, ,{...} da eine humane und demokratische Gesellschaft keinen Menschen aus ihrer Mitte
ausschlief3t* (Bintinger et. al., 2005, S. 23).

Angesichts ihrer Forderung nach einer vollen und gleichberechtigten Teilhabe aller Men-
schen an allen gesellschaftlichen Lebensbereichen, ist Inklusion als qualitative Weiterent-
wicklung der Integration zu verstehen, die sich in eben dieser Qualitat auch klar von ihr (der
Integration) abgrenzt:

,Das Qualitatskriterium bezieht sich {...} darauf, gegen die im selektierenden und segre-

gierenden System wirksamen Momente {...} auf der Ebene des Menschen- und Behinde-

rungsbildes {...} Gegenkréfte zu entfalten. Dies auf dem Hintergrund der einfachen Uber-

lequng, dass mit den Wirkkréften, die zur Selektion, Aussonderung und Segregation in

Sondersysteme fiihrt, nicht dessen Gegenteil hervorgebracht werden kann, die Inklusion,

auch wenn wir diesen Prozess mit dem Begriff der Integration bezeichnen.” (Feuser,

2010, S. 1)
In der internationalen fachwissenschaftlichen Diskussion scheint der Begriff der Inklusion
(engl.: inclusion) jenen der Integration langst abgeldst zu haben. Feuser (2002) kritisiert am
deutschen Sprachgebrauch die oft willkiirliche Verwendung beider Begriffe als Synonyme
einerseits und als bloRe Etikette, die unabhangig vom eigentlichen Bedeutungsgehalt der
dahinter stehenden Konzepte gebraucht werden, andererseits. Anstelle der unreflektierten
Verwendung des Inklusionsbegriffs als scheinbar ,richtigeren” Begriff verlangt der Autor nach
der Konzentration auf die Inhalte, in dem Fall auf die Weiterentwicklung bisheriger Integrati-
onspraktiken und Veranderungsprozesse im gesellschaftspolitischen und padagogischen
Handeln. Dabei ist Inklusion als gesamtgesellschaftliches — nicht nur padagogisches — Ziel
der Integration zu verstehen. (vgl. Feuser, 2002, S. 1 ff.)

,Es ist die vornehmste Aufgabe qualitatsvoller Integration, {...} Mdglichkeitsrdume zu

schaffen, in denen sich realisieren kann, was der Moéglichkeit nach aus einem Menschen

werden kann — sich Inklusion zu ereignen vermag. Sie wird nie sein, sondern immer nur

werden kbénnen.“ (Feuser, 2010, S. 10)
Radtke (2011, S. 35) verweist in Bezug auf das begriffiche Spannungsverhaltnis darauf,
dass der neuere Begriff Inklusion im deutschen Sprachgebrauch noch wenig verankert ist
bzw. trotz klarer konzeptioneller Abgrenzungen synonym zum Integrationsbegriff verwendet
wird. Ein Beispiel hierflr ist die Begriffsverwendung in der offiziellen deutschen Fassung der
UN-Behindertenrechtskonvention aus dem Jahr 2010. Die Verwendung von ,Integration®
anstelle des englischen Begriffs ,inclusion“ der Originalversion ist laut Feuser (2010, S. 5 f.)
als Zeichen dafir zu werten, dass Integration weiterhin nicht als generelles Menschenrecht
auf gleichberechtigte Teilhabe an Gesellschaft, sondern als selektierende Eingliederungs-
malnahme bestimmter Gruppen in das als normal definierte Kollektiv verstanden wird. So
wird etwa die Forderung nach der Durchsetzung eines ,{...} inclusive education system at all
levels {...}* in Art. 24 Abs. 1 der Konvention, im Deutschen mit ,{...} integratives Bildungssys-
tem auf allen Ebenen® Ubersetzt (vgl. Hippe, 2010, S. 35). Demnach ist die UN-
Behindertenrechtskonvention, trotz ihrer zweifellos hohen Bedeutung fir behindertenpoliti-
sche Veranderungen der letzten Jahre, kritisch zu hinterfragen. Denn wie sollen zukunfts-
weisende politische und padagogische Handlungsstrategien entwickelt werden, wenn es kein
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einheitliches Verstandnis darlber gibt, ob es Unterschiede zwischen Integration und Inklusi-
on gibt und wo diese liegen.

Auch im Hinblick auf Schule und Unterricht zeigt sich der Fortbestand des Integrationsge-
dankens im deutschen Sprachgebrauch. Wahrend sich im Englischen langst die Bezeich-
nung ,inclusive education® (Bintinger et. al., 2005, S. 20) durchgesetzt hat, ist in Osterreich
nach wie vor von ,schulischer Integration®, ,Integrationsunterricht“ und ,Integrationsschiile-
rinnen“ die Rede.?

3.4.2 Begrifflichkeit und Konzeption der Inklusion

Der Terminus ,Inklusion“ stammt vom Lateinischen ,inclusio“ und bedeutet Einschlieltung,
Miteinbezogenheit. Im ihm zugrunde liegenden Menschen- und Weltbild gilt jeder Mensch als
vollwertig, ungeachtet der Leistungen, die ihn fiir die Gesellschaft als wertvoll erscheinen
lassen. Jeder Mensch hat Recht auf Gleichberechtigung und ist in seiner Entwicklung auf die
menschliche Gemeinschaft, auf Kooperation und Kommunikation, angewiesen. Es gilt das
Prinzip der Selbstbestimmtheit und Handlungsfahigkeit jedes/r Einzelnen sowie sein/ihr
Recht auf Teilhabe und Nichtaussonderung. (vgl. Bintinger et. al., 2005, S. 23)

Der Inklusionsbegriff wird seit Anfang der neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts in der wis-
senschaftlichen Diskussion verwendet. Ausschlaggebend dafiir war das Salamanca State-
ment and Framework for Action on Special Needs Education der UNESCO aus dem Jahr
1994, in dem erstmals nach inklusiven Leitbildern fiir Erziehungs- und Bildungseinrichtungen
verlangt wurde. So heit es in Bezug auf Schule und Unterricht in der Salamanca-
Deklaration: ,Necessary provision should also be made for ensuring inclusion of youth and
adults with special needs in secondary and higher education as well as in training program-
mes“ (UNESCO, 1994, S. 18).

In den letzten Jahren wurde der Inklusionsgedanke in zweifacher Hinsicht diskutiert: zum
einen als Ergédnzung und zum anderen als Gegenentwurf zum Integrationskonzept. In Ab-
grenzung zur Integration verlangt Inklusion, dass ,{...} die Bedingungen einer Gesellschaft so
beschaffen sind, dass von vorneherein kein Mensch ausgegrenzt werden kann“ (Ackermann,
2009, S. 23). Es geht also nicht um einen reinen Wechsel verwendeter Begrifflichkeiten,
sondern vielmehr um die Veranderung unseres Denkens und Handelns, d.h. vom Wunsch
nach Eingliederung von Menschen mit Behinderung in ein bestehendes Ganzes hin zu einer
Veranderung des sozialen Ganzen selbst.

Dementsprechend argumentiert der Beauftragte der deutschen Bundesregierung fir die Be-
lange behinderter Menschen (2010) in der deutschen Fassung der UN-
Behindertenrechtskonvention: ,Nicht der Mensch mit Behinderung muss sich anpassen, um
,dabei’ sein zu kénnen, sondern wir missen alle gesellschaftlichen Bereiche seinen Bediirf-
nissen entsprechend anpassen und o6ffnen. Niemand darf ausgegrenzt werden® (Huppe,
2010, S. 5).

Parallel zum Verstandnis der Inklusion als Weiterentwicklung der Integration zum einen und
als Kritik daran zum anderen, schlagen Milles und Meseck (2011a, S. 31) folgende Definition

% Anm. der Verfasserin: In der vorliegenden Arbeit werden die im Sprachgebrauch bestehenden Begriffe in ent-
sprechenden Kontexten zwar teilweise ibernommen, prinzipiell jedoch werden die Bezeichnungen Inklusion bzw.
inklusiv verwendet.
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vor: ,Inklusion ist die Sorge flr sozial begrindete und 6ffentlich verankerte Entwicklungs-
chancen und deren Verwirklichung.“ Die soziale Dimension bezieht sich auf das humanitare
Zusammenleben von Menschen als inklusive Basis, die offentliche Komponente hingegen
impliziert die Notwendigkeit politischer Malknahmen zur Realisierung struktureller Verande-
rungen von Gesellschaft.

3.4.3 Teilnahme, Teilhabe, Beteiligung: terminologische Uberlegungen zur
Partizipation

Im biopsychosozialen Behinderungsmodell der ICF (WHO, 2001) werden Partizipation und
Teilhabe als gesellschaftliche Perspektive der Funktionsfahigkeit eines jeden Menschen ver-
standen und als ,Einbezogensein in eine Lebenssituation® (DIMDI, 2005, S. 19) definiert. In
der Forderung nach Partizipation wird Behinderung nicht mehr als Defizit verstanden, son-
dern als soziale Benachteiligung aufgrund eingeschrankter Teilhabechancen (vgl. Kiichen-
meister & Schneider, 2011, S. 7)

,Die Definition der Teilhabe fiihrt das Konzept des Einbezogenseins ein. Es wurden Defi-
nitionen von ,Einbezogensein’ vorgeschlagen, die Vorstellungen von ,teilnehmen an’,
,teilhaben an’ oder ,beschéftigt sein in’ in einem Lebensbereich, ,anerkannt werden’ oder
,Zugang haben zu bendtigten Ressourcen’ beinhalten. {...} Das Konzept des Einbezo-
genseins sollte auch unterschieden werden von der subjektiven Erfahrung des Einbezo-
genseins (,Zugehdrigkeitsgefiihl®).” (DIMDI, 2005, S. 20)
Die Begriffe Partizipation, Teilhabe und Inklusion sind zentrale Leitmotive der UN-
Behindertenrechtskonvention, wobei Inklusion und Teilhabe in Wechselwirkung zueinander
stehen. Lindmeier (2009, S. 4; zit.n. Ackermann, 2010, S. 23) meint hierzu, eine vollstandige
Teilhabe sei erst dann moglich, wenn Menschen mit Behinderung sich in allen Lebensberei-
chen auch zugehoérig fihlen, denn ohne das personliche Zugehorigkeitsgefiihl bleibe jede
Form der Teilhabe unwirksam.

Der Terminus Partizipation umfasst verschiedene Bedeutungsebenen. Er kann zum einen
als ,Teilnahme” und zum anderen als ,Teilhabe” verstanden werden. Der reduziertere Teil-
nahmebegriff bezieht sich eher auf die quantitative Ebene der Beteiligung von Menschen mit
Behinderung, wie etwa die Teilnahme von Schilerinnen mit Behinderung im Sportunterricht
im Sinne ihres ,Dabeiseins®, d.h. ihrer raumlich-zeitlichen Anwesenheit. Teilhabe hingegen
fragt nach der qualitativen Partizipation von Menschen mit Behinderung an allen Lebensbe-
reichen, wie etwa jene an Freiheit, Autonomie und Sicherheit. Im schulsportlichen Kontext
meint Teilhabe dementsprechend ein ,Miteinbezogensein® bzw. ,Mitsein“ in allen Bereichen
des Sportunterrichts. Dazu gehért Partizipation an Bewegungsangeboten ebenso wie an
Entscheidungen, Interaktionen, Gesprachen und Austausch. (vgl. Ackermann, 2010, S. 24)

Dieses Begriffsverstandnis ist Grundlage der vorliegenden Diplomarbeit. Denn sie geht pri-
mar nicht der Frage nach der quantitativen Teilnahme (z.B. Beteiligungsquote) von Schiile-
rinnen mit Behinderung im burgenlandischen Sportunterricht nach, sondern jener nach ihrer
Beteiligung an Handlungs- und Interaktionsprozessen im Sinne qualitativer Teilhabe.

Ackermann (2010) warnt davor, Partizipation bzw. Teilhabe und Teilnahme als gangige
Schlagwérter zu benutzen, ohne die dahinterstehenden Konzeptionen zu reflektieren. Denn
darin liegt die Gefahr, (padagogisch) zu handeln, ohne eine klare Vorstellung davon zu ha-
ben, was Partizipation eigentlich ist oder was sie verlangt. Solange es also keine konkreten
inhaltlichen und methodischen Aufbereitungen von Teilhabe und Teilnahme als padagogi-

47



sche Kategorien gibt, ist der Partizipationsbegriff in der illusionaren Vorstellung, er kénne die
Behinderungsproblematik insgesamt I6sen, auch kritisch zu hinterfragen (vgl. Ackermann,
2010, S. 25 f.).

Wahrend das Konzept der Integration die Eingliederung und Normalisierung von Menschen
mit Behinderung verfolgt, impliziert Inklusion die Forderung nach der gleichberechtigten Teil-
habe aller Menschen an allen Lebensbereichen ungeachtet ihrer Merkmale und Unterschie-
de. Daher verweisen die Begriffe Inklusion und Teilhabe aufeinander und stehen in enger
Wechselbeziehung (vgl. Ackermann, 2010, S. 24).

Nach Milles und Meseck (2011a) erfordert Inklusion aktives Handeln und Austauschprozesse
aller Beteiligten mit beidseitigen Rechten und Pflichten. Die Verpflichtung von Menschen mit
Behinderung, ihre eignen Fahigkeiten bezogen auf vorhandene Moéglichkeiten zu entwickeln
und zu verbessern, um einen eigenen Beitrag in der Gesellschaft zu leisten, legitimiert die
Annahme,

»1...} dass Menschen mit {...} Behinderung, nicht alle — aber doch sehr gro3e Teile, ent-
wicklungsféhig und leistungsstark sind und dass sie deshalb teilhaben sollen an der ge-
sellschaftlichen Entwicklung. Menschen mit {...} Behinderung werden so gesehen nicht
lediglich durch das unterstiitzt, was andere leisten.” (Milles & Meseck, 2011a, S. 27)
Auch Schénwiese (2000, o.A.) fordert in diesem Zusammenhang, ,{...} dass wohl keinem
Kind, keinem Menschen, wie behindert oder geschadigt eingeschatzt, die Fahigkeit der Ei-
genaktivitat abgesprochen werden darf. {...} So vielfaltig {...} die Dialogmdglichkeiten sind, so
vielfaltig erscheinen die Entwicklungsmaoglichkeiten.” (Schénwiese, 2000, 0.A.)

Vor dem Hintergrund dieser Annahmen wird im Folgenden das Konzept des Empowerment
vorgestellt.

3.4.4 Empowerment

Laut Milles und Meseck (2011a, S. 31 f.) kommt der Begriff ,Empowerment‘ dann zum Tra-
gen, wenn es um die Frage nach der Verwirklichung der Inklusion geht. Er basiert auf einem
Handlungskonzept, das an den Kompetenzen des Menschen ansetzt und nach konkreten
Bedingungen, Strategien und Instrumenten fir dessen Bevollmachtigung zu einer selbstbe-
stimmten Lebensflihrung sucht. Es handelt sich also um einen praktischen Ansatz und Weg,
der die Entwicklungschancen des Menschen mit Behinderung konkretisiert.

Theunissen und Kulig (2011, S. 66 f.) differenzieren vier Dimensionen eines Empowerment-
Konzepts. Wahrend die individuelle Ebene (1) auf die Starkung persoénlicher Ressourcen und
Fahigkeiten und auf die Befahigung zum Ruickgriff auf diese (z.B. im Sport) abzielt, richtet
sich die politische Dimension (2) gegen soziale Ausgrenzung und Benachteiligung. Im refle-
xiven Sinn (3) meint Empowerment einen selbstbestimmten Lernprozess, in dem Wissen und
soziale Fahigkeiten erworben und genutzt werden. Im transitiven Verstandnis (4) will Em-
powerment Menschen mit Behinderung zu eben dieser Selbstbestimmung befahigen und
dazu ermutigen, Kompetenzen der aktiven Lebensgestaltung zu entdecken und zu nutzen.
»Die Philosophie der Stdrken hat im Empowerment-Konzept zu handlungsbestimmenden
Grundeinsichten gefiihrt, stichwortartig seien genannt: {...} das Vertrauen in individuelle
und soziale Ressourcen, der Respekt vor der Sicht des Anderen und seinen Entschei-
dungen, die Akzeptanz unkonventioneller Lebensentwlirfe, der Respekt vor der ,eigenen’

Zeit und vor ,eigenen’ Wegen des Anderen,{...} die Grundorientierung an der Rechte-
Perspektive.“ (Theunissen & Kulig, 2011, S. 68)
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Als ethische Grundwerte dieses Konzepts nennen die Autoren die Selbstbestimmung des
Menschen, sein Recht auf Partizipation und Mitbestimmung sowie soziale Gerechtigkeit und
Chancengleichheit. Sie sind grundlegende Rechte des Menschen und als solche allen Indivi-
duen in gleichem Mal zuzuerkennen. (vgl. Theunissen & Kulig, 2011, S. 68 f.)

3.4.5 Leitmotive einer Kultur der Vielfalt

Melero (2000) versteht unter ,Kultur der Vielfalt* das Gegenteil dessen, was die Integrations-
praxis der hegemonialen Gesellschaft hervorbringt. Anstelle der Unterwerfung von Men-
schen mit Behinderung durch Anpassungs- und Normalisierungsversuche unter dem Deck-
mantel der Integration, fordert die Kultur der Vielfalt eine Veranderung der Gesellschaft
selbst. Sie versteht sich nicht als moderner Slogan, sondern als ,{...} tatsachliche Verande-
rung des Denkens und der padagogischen Praxis, die einen Weg der Erziehung fordert, der
die Vielfalt als das Genialste am Menschsein betrachtet: als Wert und als Recht* (Melero,
2000, 0.A)).

Einer solchen Kultur der Vielfalt liegt das Konzept einer gesamtgesellschaftlichen Inklusion
zugrunde, das, wie bereits erwahnt, seinerseits auf Merkmalen wie Selbstbestimmung, Aner-
kennung, Gerechtigkeit und Solidaritat sowie auf der positiven Nutzung der Chancen von
Heterogenitat basiert. Diese Merkmale werden im Folgenden genauer erértert.

Spricht man von Vielfalt als Wert und Menschenrecht, so geht es zunachst um die Anerken-
nung des/r jeweils Anderen in seiner Individualitat und Identitat, sowie infolgedessen um die
Anerkennung von Heterogenitat. Dies erfordert ein erweitertes Verstandnis zwischen-
menschlicher Gerechtigkeit, in dem es kein Bild vom wahren und abweichenden Menschen
gibt, sondern in dem das Anders- und Verschieden-Sein selbst zum Kern des Denkens und
Handelns wird (vgl. Résner, 2002, S. 17; zit.n. Fragner, 2002, 0.A.). ,Der Andere ist als An-
derer zu respektieren, und der Bezug realisiert sich nicht durch Angleichung, sondern durch
Nahe, die die Andersheit und die in ihr angelegte Asymmetrie nicht authebt” (Fragner, 2002,
0.A.).

In Anlehnung an ein Modell von Honneth (1994) differenziert Fragner (2002, o0.A.) drei For-
men der intersubjektiven Anerkennung. Jeder Mensch hat das Recht auf Anerkennung und
emotionale Zuwendung in direkten zwischenmenschlichen Beziehungen zum einen und auf
rechtliche Anerkennung durch die Gesellschaft und Politik zum anderen. Drittens geht es um
die Wertschatzung jedes/r Einzelnen in seinem/ihrem So-Sein innerhalb der solidarischen
Gemeinschaft. Es reicht also nicht, Menschen mit Behinderung nur auf gesetzlicher Ebene
mehr Rechte zuzuerkennen, solange es keine Anerkennung im Sinne von sozialer Wert-
schatzung und Solidaritat gibt.

Solidaritat ist insofern ein wesentlicher Grundstein der Kultur der Vielfalt, als die individuelle
Freiheit eines Menschen nur das Ergebnis kollektiver Anstrengung sein kann. Hier tritt der
Aspekt der Gemeinsamkeit in den Vordergrund. Denn Solidaritat kann erst im zwischen-
menschlichen Miteinander und gemeinsamen Handeln entstehen, ,{...} in dem jeder die
Chance erhalt, ohne kollektive Abstufungen, sich in seinen eigenen Leistungen und Fahig-
keiten als wertvoll flr die Gemeinschaft zu erfahren. In dem jeder erfahrt, dass er gebraucht
wird“ (Fragner, 2005, S. 105).

Jeder Mensch ist in seiner Entwicklung auf Sozialstrukturen angewiesen, die ihm auf der
Basis von Anerkennung (seiner Individualitat), Gerechtigkeit und Solidaritdt zu einer positi-
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ven Selbstverwirklichung und einem selbstbestimmten Leben verhelfen (vgl. Fragner, 2002,
0.A.). Selbstbestimmung bedeutet, das eigene Leben so kontrollieren und gestalten zu kon-
nen, dass Abhangigkeiten von anderen im Alltag minimiert und Eigenverantwortlichkeiten
maximiert werden. Dies wiederum erfordert das Recht aller Menschen darauf, am Kollektiv
teilzuhaben, verschiedene soziale Rollen zu Gbernehmen und autonome Entscheidungen zu
treffen. (vgl. Frehe, 1997, S. 37; zit.n. Schonwiese, 2000, 0.A.)

,Die Wahrung der Selbstbestimmung der betroffenen Personen — ein wichtigeres Ziel gibt

es wohl nicht fiir die Arbeit mit behinderten Personen. Und {...} das schliel3t mit ein, dass

auch behinderten Personen der volle Zugang zu allen Bildungseinrichtungen gewéhrt

werden muss.” (Schénwiese, 2000, 0.A.)
In Abgrenzung zu einer Kultur der Behinderung und Integration geht es der Kultur der Vielfalt
letztendlich darum, jeden Menschen in seiner Identitat als menschlich wertvoll anzuerken-
nen. Melero (2000, o.A.) meint hierzu: ,Vielfalt bezieht sich darauf, dass jede Person
dadurch identifiziert wird, wie sie ist — und nicht, wie wir sie gerne hatten. Genau in dieser
Anerkennung besteht die menschliche Wirde.*

3.4.6 Schwierigkeiten und Grenzen der Inklusion

Ebenso wie flir den Partizipationsbegriff bestehen laut Ackermann (2010, S. 24) auch fir die
Inklusion nach wie vor terminologische Unklarheiten (z.B. divergierende Definitionen) und
unzureichende praktische Realisierungskonzepte. Der Begriff wird oft falschlicherweise als
Synonym fir Integration gebraucht, deren Bedeutungsgehalt von jenem des Inklusionsge-
dankens aber klar abzugrenzen ist. Hinzu kommt die Problematik der Mdglichkeiten von In-
klusion in der heutigen ,funktional differenzierten (Ackermann, 2010, S. 27) Gesellschaft, in
der es keine klare Zuordnung einer Person zu lediglich einem bestimmten Teilsystem gibt.
Daher stellt sich die Frage, ob die heutigen Chancen von Inklusion als vielfaltig-differenziell
zu sehen sind oder Gefahr laufen, sich in der Komplexitat der verschiedenen Teilsysteme
von Gesellschaft zu verlieren. Durch die funktionale Differenzierung der Gesellschaft ist der
Mensch in jedem ihrer Teilsysteme nur in bestimmten und begrenzten Rollen involviert.

LAngesichts der Tatsache, dass Inklusion in der modernen Gesellschaft als Partialinklusi-

on {...} ablauft {...} muss die Rede von einer umfassenden und ganzheitlichen Inklusion

{...} korrigiert bzw. zumindest relativiert werden, ndmlich dahingehend, {...} dass eine

vollstdndige sowie wirksame Inklusion und Teilhabe fiir das Individuum vor dem Hinter-

grund partialer Teilsysteme gar nicht méglich ist.“ (Ackermann, 2010, S. 27)
Es erscheint dementsprechend notwendig, die Frage nach den Chancen und Realisierungs-
maoglichkeiten der Inklusion von Menschen mit Behinderung immer in Relation zum jeweils
angesprochenen gesellschaftlichen Teilsystem — wie etwa dem Schulsport — zu setzen.

Die weitaus gréliere Schwierigkeit der Inklusion liegt in der Diskrepanz zwischen den theore-
tischen Forderungen einer Kultur der Vielfalt und den von sozialer Segregation gepragten
gesellschaftlichen Praktiken, gegen die der Inklusionsgedanke auch heute nur schwer anzu-
kommen scheint (vgl. Dederich, 2007, o0.A.). Es ist der Widerspruch zwischen Theorie und
Praxis, zwischen der Vision der Vielfalt als grundlegendes Menschenrecht und den Homo-
genisierungsabsichten der Gesellschaft, an dem die Inklusion an ihre Grenzen gelangt.

Melero (2000, o0.A.) nennt an dieser Stelle vier gesellschaftliche Barrieren der Inklusion. Zu-
nachst fihrt die Missachtung des Rechtes des/r Einzelnen auf Anerkennung und Wertschat-
zung in seinem/ihrem Anderssein zum Fortbestand sozialer Ungleichheiten und bemitleiden-
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der Hilfsangebote fir Menschen mit Beeintrachtigung. Zum Zweiten hat die Entwicklung der
neoliberalen Gesellschaften im 19. und 20. Jahrhundert zur Etablierung sozialer Strukturen
gefuhrt, die sich an wirtschaftlichem Erfolg und Rentabilitdt orientieren und als solche der
Forderung nach Integritat bzw. nach der Nutzung der Chancen von Heterogenitat im Wege
stehen. Das dritte Hindernis liegt in der Ideologie der neoliberalen Wissenschaft, in der Men-
schen mit Behinderung, sofern sie keine produktiven (Arbeits-)Krafte sind, als nicht verwert-
bar und dementsprechend als nicht wertvoll erachtet werden. Der vierte Widerspruch zur
Inklusion ist das Gedankengut des Neoliberalismus selbst, der seit den siebziger Jahren des
20. Jahrhunderts Einzug in alle Bereiche gesellschaftlichen Lebens (Politik, Sozialbereiche
u.A.) gehalten hat. Der Autor z&hlt hierzu Merkmale wie den Skeptizismus und Konsumis-
mus, die Uberbewertung des AuReren, den (bertriebenen Individualismus sowie die Unsoli-
daritat und Intoleranz.

(Melero, 2000, 0.A.) schliefl3t seinen Diskurs Uber die Zukunft einer Kultur der Vielfalt mit fol-
genden Worten:

,An die Stelle des homo sapiens sapiens, den die neoliberale Kultur unterstreicht und
exzeptionellen Menschen keinen Platz ldsst, miissen wir andere pddagogische Modelle
setzen, die den homo amantis betonen, wenn wir uns wirklich als menschliche Lebewe-
sen humanisieren wollen. {...} Nur der Kampf fiir die Umwandlung all dessen, was uns in
diesen Momenten unmdéglich erscheint, ist die einzige Mdéglichkeit, {...} die Ethik des Ha-
bens (welche die Ethik des homo sapiens ist) in eine Ethik des Seins (welche die Ethik
des homo amans ist) zu wandeln {...}. Dies ist die ethische Verantwortung des Diskurses
der Kultur der Vielfalt, der Kampf gegen die Ungleichheit.”
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4 Inklusion und Sport

Im Rahmen ihres Vortrages anlasslich des vierten wissenschaftlichen Kongresses von Spe-
cial Olympics Deutschland in Bremen gehen Milles und Meseck (2011a, S. 32) davon aus,
dass in Sport und Bewegung wertvolle Chancen zur Konkretisierung der Entwicklungsmoég-
lichkeiten von Menschen mit Behinderung im Sinne von Inklusion und Empowerment liegen.
Diese Annahme ist die Basis des vorliegenden Kapitels. Nach einer kurzen Einleitung Gber
Sport und Bewegung als gesellschaftliches Teilsystem und der Uberleitung zur Forderung
nach einem ,Sport fir alle® (Kichenmeister & Schneider, 2011, S. 5), wird der Frage nach
den inklusiven Kraften von und in sportlicher Aktivierung nachgegangen. Dabei werden As-
pekte wie die Teilhabe am Sport als Kulturgut, die padagogischen Chancen und Grenzen
eines inklusiv konzipierten Sports, der Begriff der Adapted Physical Activity sowie die Di-
mensionen und Wirkungen von Sport auf die individuelle Entwicklung von Menschen mit Be-
hinderung beleuchtet.

,Durch sportliche Aktivierung werden Motivation, Bewegung und Handlung in eine qualifi-

zierende und qualifizierte Entwicklung eingebracht. Dadurch kann der Anspruch, in der

Mitte der Gesellschaft zu stehen, tatséchlich teilzuhaben, begriindet werden.” (Milles &
Meseck, 2011a, S. 33)

4.1 Kulturgut, Abbild, Motor: die gesellschaftlichen Funktionen ei-
nes ,,Sports fur alle*

Als gesellschaftliches Teilsystem und Motor sozialer Prozesse ist der Sport eine verbindende
Kraft im und fir das gemeinsame Handeln von Menschen unterschiedlicher Herkunft,
Schichten, Geschlechter, Altersgruppen und individueller Fahigkeiten.

4.1.1 Zur inklusiven Kraft von Bewegung und Sport

Die sozialen und Kultur bildenden Funktionen des Sports als ,Abbild und Motor gesellschaft-
licher Prozesse” (Klichenmeister & Schneider, 2011, S. 3) sind unumstritten. Da diese immer
in komplexer Wechselbeziehung zu den sozialen, politisch-6konomischen und kulturellen
Verhaltnissen einer Gemeinschaft stehen, ist heute nach den An- und Herausforderungen fir
einen Sport der Zukunft zu fragen, der alle Menschen miteinbezieht und sie zu verantwor-
tungsvollen Akteurinnen in gemeinsamen Bedeutungsraumen macht.

In Anlehnung an unterschiedliche sportpadagogische Konzepte stellt Wegner (2008, S. 817
f.) sechs Sinn- und Wertdimensionen des Sports vor. Zunachst ruft kérperliche Aktivierung
subjektives Wohlbefinden (1) hervor und vermittelt besondere und/oder neue Erlebnisse,
Erfahrungen und Eindriicke (2). Zudem kann der Mensch sich Uber Bewegung ausdriicken
und sich anderen mitteilen (3), was wiederum zu personlicher Aktivierung und Selbstbe-
wusstsein (4) fuhrt. Weiters kann Sport auch Abenteuer und positiv erlebte Spannung (5)
sein und fordert das Miteinander, d.h. das zwischenmenschliche Zusammenleben in Koope-
ration und Konkurrenz. Diese Sinndimensionen gelten fir alle Menschen, unabhangig von
ihren individuellen Unterschieden und Merkmalen, in gleichem Male.

Als Voraussetzung flir wechselseitige Annaherungsprozesse von Menschen mit und ohne
Behinderung nennt schon Speck (1990, o.A.; zit.n. Scheid, 1995, S. 87 f.) den Abbau von
Vorurteilen und sozialer Distanz sowie den Auf- und Ausbau von sozialen Kompetenzen wie
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der Interaktions- und Kommunikationsfahigkeit auf beiden Seiten. Inklusive Bewegungsaktivi-
taten und Sport bieten hierzu Gelegenheit.

»,Im Sport werden die soziokulturellen Grundlagen der Gesellschaft, ihre Wertvorstellun-

gen, Umgangsformen und sozialen Netze permanent revitalisiert. Dariiber hinaus schafft

er eine Vielzahl und Vielfalt an Gelegenheiten zur Mitentscheidung und -gestaltung und

tragt somit zur sozialen Integration von benachteiligten Menschen und mittels Symbolen,

Ritualen und Inszenierungen und zum gesellschaftlichen Zusammenhalt bei.“ (Klichen-

meister & Schneider, 2011, S. 6)
Bei genauerer Betrachtung dieser Aussage fallt auf, dass die Autoren nach wie vor von ,In-
tegration®, also von der Eingliederung benachteiligter Menschen, sowie von der reinen Revi-
talisierung gesellschaftlicher Grundlagen sprechen. Versteht sich der Sport als inklusive
Kraft, misste hier eher von einer standigen Veranderung gesellschaftlicher Werte in Rich-
tung Inklusion und gleichberechtigter Teilhabe aller Menschen im und durch Sport die Rede
sein.

4.2 Sportliche Aktivitat fur Menschen mit Behinderung

Jeder Mensch hat Anspruch auf Bewegung und Sport als unverzichtbare Bestandteile von
Entwicklung und Lebensgestaltung. Die Qualitdten sportlichen Handelns liegen im kulturel-
len, sozialen, padagogischen und psychologischen Bereich. ,Sport bedeutet das Erleben von
Erfolg, Freude, Miteinander und Freinander, Selbstvertrauen und vieles {sic} mehr* (Gaska
& Senf, 2011, S. 178).

4.2.1 Soziale Kompetenzen und Selbstkonzept

Sportliche Betatigung bietet Menschen mit Behinderung die Chance, ihren Kérper wahrzu-
nehmen, ihre Grenzen zu erfahren und zu verschieben und soziale, kognitive und physische
Fahigkeiten und Kompetenzen zu erwerben. Dies betrifft auch Kinder und Jugendliche mit
Behinderung im inklusiven Sportunterricht. Im Zuge der Auseinandersetzung mit den auf die
eigene Person (z.B. beziglich vorhandener Funktionsbeeintrachtigungen) bezogenen Ein-
stellungen fordert Sporttreiben die Ausbildung eines positiv-realistischen Selbstkonzepts.
Dieses entsteht auf der Grundlage emotional bedeutsamer Erfahrungen und Informationen
Uber die eigene Person, wobei zwischen einem kérperbezogenen, sozialen und leistungsbe-
zogenen Selbstkonzept unterschieden werden kann. Sport und Bewegung bieten Anlass
dazu, die dafir notwendigen Erfahrungen und Informationen zu sammeln. (vgl. Gaska &
Senf, 2011, S. 180)

Der Begriff des Selbstkonzepts steht in direkter Relation zu Selbstverwirklichung und Auto-
nomie. Im Hinblick auf individuelle Entwicklung und Selbstbestimmung unterscheiden Milles
und Meseck (2011a, S. 33 f.) mehrere Zielperspektiven des Sports. In einer ersten Phase
gehe es darum, dass der Mensch die Motivation entwickelt, in Bewegung zu kommen und
sich neuen Aufgaben und Herausforderungen zu stellen. Uber Bewegungen kann Bewe-
gungssicherheit und somit Handlungssicherheit erzielt werden, die schliel3lich die Ausbildung
von Routinen und ein (sportliches) Handeln nach Regeln ermdéglicht. Dies férdert die Ent-
wicklung korperlicher, geistiger und sozialer Fahigkeiten und Kompetenzen, die ihrerseits
eine autonome Alltagsbewaltigung beglinstigen. ,Es wird deutlich, dass in der Auseinander-
setzung mit der sportlichen Aktivitat Fahigkeiten entwickelt werden, die in die alltagliche Le-
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benswelt transferiert werden und deren sozial akzeptierte und selbststandigere Bewaltigung
fordern” (Milles & Meseck, 2011b, S. 41).

4.2.2 Gesundheits- und Entwicklungsforderung

Neben dem Transfer erworbener Fahigkeiten auf andere Bereiche der Lebens- und Alltags-
bewaltigung (Empowerment) und der Eréffnung der Teilhabeperspektive (Inklusion) verwei-
sen die Autoren (2011b, S. 41 f.) auch auf die gesundheitsférdernden Effekte von sportlicher
Tatigkeit auf das psycho-physische Wohlbefinden und die individuelle Leistungsfahigkeit von
Menschen mit Behinderung. Dabei geht es weniger um Pravention, als vielmehr um die Mo-
tivation zur Steigerung der individuell-unterschiedlichen Funktionsfahigkeit. ,Wenn sportliche
Aktivierung zu konkret praktischen Wirkungen beitragt, 6ffnet sich die Empowerment-
Perspektive und verbindet sich mit gesundheitlichen Motiven* (Milles & Meseck, 2011b, S.
42).

Debling (2008, S. 28 ff.) verbindet diese Perspektiven und spricht von einer umfassenden
Entwicklungsforderung im und durch Sport. Wenn Bewegung ein Grundbedirfnis und -recht
jedes Menschen ist und seine Entwicklung ein lebenslanger Prozess, dann muss sportliches
Bewegen als zentraler Faktor der Personlichkeitsentwicklung verstanden werden. Bewegung
schafft Handlungsméglichkeiten, in denen Menschen die Zusammenhange und Funktionen
ihrer Umwelt erkennen und begreifen. Soziale Erfahrungen férdern ihrerseits die Personlich-
keitsentwicklung, indem die eigene Person in Relation zur Umwelt gesetzt wird. Dabei ist
Personlichkeitsentwicklung als ganzheitliches Konzept zu denken, das die Wahrnehmung,
die Motorik, die Leistungsfahigkeit, die emotionale Befindlichkeit, die kognitiven Fahigkeiten
und das Sozialverhalten des Menschen gleichermalien betrifft.

Hahmann (2002, S. 210) verweist in diesem Zusammenhang auf die Tatsache, dass der
Sport sich in Wechselwirkung mit den kulturellen, sozialen und politisch-6konomischen Ge-
gebenheiten der Gesellschaft standig wandelt. Demnach kénnen Aussagen Uber dessen
Ziele und Wirkungen nicht allgemeingliltig sein, sondern sind immer individuell fir den jewei-
ligen Menschen zu suchen.

Milles und Meseck (2011b, S. 39) schlieBen sich diesem Individualisierungsgedanken im
Kontext subjektiver Bewegungsmotive an:
~Was Freude bereitet bei sportlicher Aktivitat und was von Menschen mit {...} Behinde-
rung subjektiv sinnvoll erlebt wird, kbnnen und sollen sie selbst entscheiden. {...} Jedes
individuell wirksame Motiv, das zu einer Aktivierung fiihrt und neue Erfahrungen ermég-
licht, die Lern- und Entwicklungschancen beinhalten, kann zum Tragen kommen. Dieser

Vorgang entspricht der Eigenlogik von sportlicher Aktivitat, da in ihr und durch sie unter-
schiedliche Sinngebungen evoziert werden kénnen.*

4.3 Integrationssport: Entwicklung und Motive des gemeinsamen
Sports von Menschen mit und ohne Behinderung

Angesichts historisch verwurzelter Aussonderungspraktiken in allen Lebensbereichen fehlte
es lange Zeit an der Entwicklung von Zielen und Inhalten eines gemeinsamen Sports von
Menschen mit und ohne Behinderung. Im deutschsprachigen Raum wurden integrative An-
satze im und flr den Sport erstmals in den 1970er Jahren thematisiert. Zehn Jahre spater
erklarten die Vereinten Nationen das Jahr 1981 zum ,Internationalen Jahr behinderter Per-
sonen”. Unter dem Leitslogan "Volle Beteiligung und Gleichheit" wurden zunehmend Kon-
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zepte und FoérdermalRnamen zur gesellschaftlichen Integration durch Sport diskutiert. (vgl.
Hahmann, 2002, S. 199).

4.3.1 Erscheinungsformen und Perspektiven integrativer sportlicher Aktivita-
ten

Im Gegensatz zum Behindertensport pladiert der Integrationssport flir das gemeinsame
sportliche Handeln von Menschen mit und ohne Behinderung, wobei Austausch und Koope-
ration an erster Stelle stehen. Seine Begriindung liegt laut Fediuk (1999) im Abbau von Un-
sicherheiten, Vorurteilen und negativen Einstellungen im zwischenmenschlichen Umgang.
Dazu bedarf es der Initierung und Inszenierung von Begegnungssituationen, in denen Aus-
tausch stattfinden und Verstandnis aufgebaut werden kann (S. 211).

Das Prinzip der Gemeinsamkeit und Kooperation, das dem Integrationssport zugrunde liegt,
steht dem traditionellen Wettkampf- und Leistungsgedanken des Sports gegeniber. Die
Chancen integrativen Sporttreibens liegen daher vorwiegend im Breiten- und Freizeitsport,
wahrend sich auf der leistungssportlichen Ebene behindertenspezifische Sportangebote fiir
Gruppen mit annahernd gleichen Beeintrachtigungen (z.B. Paralympische Spiele) durchge-
setzt haben. (vgl. Debling, 2008, S. 41)

Im Breiten- und Freizeitsport werden integrative sportliche Aktivitaten als Herausforderung
zur Distanzierung von den auf Leistung und Auslese basierenden Werten und Normen des
traditionellen Sports genutzt. ,Es dominieren vielfaltige, vielseitige und erlebnisreiche Bewe-
gungsaktivitaten, die neue, sportartiibergreifende Erfahrungen ermdéglichen und vermitteln,
soziale Lernfelder eréffnen {...} und auf ein Mehr an Mitbestimmung und Mitgestaltung zie-
len“ (vgl. Fediuk, 2008, S. 46).

Ausgehend davon verfolgt die padagogische Perspektive des Integrationssports den Abbau
raumlicher, politisch-6konomischer, kultureller und sozialer Barrieren, sowie die Schaffung
gegenseitiger Anerkennung und Wertschatzung in der Interaktion mit dem/r jeweils anderen.
Dies erfordert vermehrte Zugangschancen zu integrativen Sportangeboten sowohl auf dem
Bildungssektor als auch im Freizeit- und Breitensport, verbesserte Ausbildungsmdéglichkeiten
fir Lehrerinnen und Ubungsleiterinnen sowie verstarkte Forschungs- und Entwicklungsarbei-
ten auf wissenschaftlicher Ebene. (vgl. Dinold, 1999, S. 44)

Scheid (1995, S. 33) sieht die padagogische Aufgabe des Integrationssports in der Eréffnung
individueller Erlebnis- und Entwicklungsméglichkeiten zum einen und sozialer Kommunikati-
onsmaoglichkeiten zum anderen. Diese und ahnliche Aspekte werden im Kontext des inklusi-
ven Schulsports unter Kapitel 7 genauer behandelt.

4.3.2 Das Konzept der Adapted Physical Activity

Zeitgleich mit der Etablierung der ersten Integrationskonzepte im Sport etablierte sich aus
dem urspringlichen Ansatz der Adapted Physical Education im schulischen Bereich das
Konzept der Adapted Physical Activity fir Menschen mit Funktionsbeeintrachtigungen.

Der Begriff ,Adapted Physical Activity“ wurde 1973 im Rahmen der Grindung der Internatio-
nal Federation of Adapted Physical Activity (IFAPA) in Quebec, Kanada, eingeflihrt und von
diesem Zeitpunkt an international verbreitet (vgl. Sherill & Hutzler, 2007, S. 1 ff.).
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In der aktuellen Definition seitens der IFAPA aus dem Jahr 2004 heift es:

LAdapted physical activity is defined a cross-disciplinary body of knowledge directed to-

ward the identification and solution of individual differences in physical activity. It {...}

supports an attitude of acceptance of individual differences, advocates access to active

lifestyles and sport, and promotes innovation and {...} empowerment systems. Adapted

physical activity includes, but is not limited to, physical education, sport, recreation, dance

and creative arts, nutrition, medicine, and rehabilitation. (IFAPA, 2004, 14.01.2012)
Die Intention von Adapted Physical Activity besteht darin, die gesellschaftliche Akzeptanz
und Wertschatzung individueller Unterschiede zu férdern, die Teilhabe aller Menschen an
sportlichen Aktivitaten zu verbessern und Empowerment-Konzepte zu unterstiitzen. APA ist
der Uberbegriff fiir eine Sportkultur, die sich der Einzigartigkeit und individuellen Bedirfnisse
von Menschen aller Alters- und Behinderungsgruppen annimmt und konkrete Realisierungs-
konzepte flir die unterrichtliche und aulRerschulische Praxis liefert. Es geht primar um ver-
schiedene Formen der Anpassung von Aufgaben, Inhalten, Methoden und Umweltbedingun-
gen an die vorhandenen Fahigkeiten und Ressourcen von Menschen mit Beeintrachtigun-
gen. Angesichts der Tatsache, dass das Konzept auf dem Gedanken der ,Anpassung“ sport-
licher Aktivitaten an die ,besonderen” Bedirfnisse von Menschen mit Behinderung basiert,
stimmt es jedoch nur zum Teil mit den Zielsetzungen eines inklusiv gedachten Sports lber-
ein. (vgl. Dinold, 2009, S. 18 f.; Wegner, 2008, S. 830)

Zu den heutigen Anwendungsbereichen der APA gehoéren der Breiten- und Freizeitsport
(Adapted Physical Recreation), der Leistungs- und Wettkampfsport, der Gesundheits- und
Rehabilitationssport, und vor allem der Schulsport, aus dessen Kontext APA urspriinglich
entstanden ist (vgl. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 39 ff).

Begriff und Konzept der Adapted Physical Education fiir den Schulsport werden in Kapitel
7.5.1 erlautert.

4.3.3 Integrativer Sport im erweiterten Verstandnis

Bereits Ende der 1990er fragt Fediuk (1999, S. 221) danach, ob und inwieweit der Integrati-
onssport in seinem urspringlichen Verstandnis den tatsachlichen Bedurfnissen und Teilha-
berechten von Menschen mit Behinderung entspricht. Der Autor warnt etwa davor, im Sinne
sozialer Selektion nur jene Menschen zu ,integrieren®, deren Behinderungen keine grof3en
Veranderungen sportlicher Aktivitaten in Inhalt, Ablauf, Methodik oder Organisation erfor-
dern. Dies ware das genaue Gegenteil von Integration, namlich die Ausgrenzung all jener
Menschen, die aufgrund individueller Voraussetzungen nicht am normierten Sport teilneh-
men kénnen. Dementsprechend bedarf es eines erweiterten Begriffsverstandnisses von in-
tegrativem Sport als ein dynamisches System, das offen ist fiir vielfaltige Veranderungen,
das der Individualitat aller Beteiligten Rechnung tragt und das jedem/r Einzelnen die Chance
auf soziale Teilhabe einerseits und Selbstverwirklichung anderseits erdffnet. Dies erfordert
einen Perspektivenwechsel von der Integration durch Sport hin zur Entwicklung eines ge-
meinsamen inklusiven Sports. (vgl. Fediuk, 1999, S. 221 f.)

,Dabei besteht eine groBe Herausforderung an die Sportpddagogik darin, integrative Mo-
delle mit dem Ziel zu entwickeln, dal3 {sic} {...} es zunehmend normal wird, in Sportgrup-
pen trotz oder gerade wegen unterschiedlicher Voraussetzungen gemeinsam Sport zu
treiben. Dieses scheint vorrangig dort zu gelingen, wo die soziale Integration nicht als
Einpassung behinderter Menschen in Lebenszusammenhénge nichtbehinderter Men-
schen milBverstanden {sic} wird, sondern einen Wechselwirkungsprozel3 {sic} darstellt
{..}." (Fediuk, 1999, S. 222f.)
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Bach (2011, S. 17) verweist darauf, dass die wirkungsvolle Implementierung von inklusivem
Sport nicht nur guten Willen erfordert, sondern konkrete MaRnahmen und verlassliche Be-
dingungen. So bedarf es etwa verstarkter Bemihungen durch Vereine und Verbande, der
Schaffung erforderlicher Rahmenbedingungen durch rechtliche und politische Absicherungen
sowie der Ausbildung qualifizierten Personals.

Zu den Zielsetzungen integrationspadagogischen Handelns im Sport gehdren die Aufhebung
von Diskriminierung und Stigmatisierung zugunsten des Aufbaus sozialer Beziehungen, die
auf wechselseitiger Anerkennung und Wertschatzung beruhen. Ausgrenzungs- und Ausson-
derungsmechanismen sind aufzubrechen und Veranderungsprozesse auf beiden Seiten zu
initiieren. ,Wenn dieses Ziel erreicht ist, ist Integrationssport nicht langer notwendig und kann
zu einem ,Sport fir alle’ umfunktioniert werden“ (Debling, 2008, S. 43). Die Chancen ge-
meinsamer sportlicher Aktivitaten liegen auf der sozialen Ebene in ihrer Funktion als Kontakt-
und Kommunikationsmittel, tGber die der/die Einzelne mit anderen in Beziehung tritt. Auf der
personalen Ebene hingegen liefern sie Anstol3 zur Auseinandersetzung mit den eigenen Fa-
higkeiten und Ressourcen und fordern vor dem Hintergrund der Selbsterfahrung die Ausbil-
dung von Identitat und Handlungsfahigkeit. (vgl. Debling, 2008, S. 43 f.)

4.3.4 Dimensionen einer differenzierten Integration durch Sport

Im Kontext der obig diskutierten Forderung nach einem erweiterten Verstandnis von Integra-
tion stellt Rheker (2008, S. 169) den Ansatz einer ,differenzierten Integrationspadagogik fir
den Sport mit unterschiedlichen Voraussetzungen® vor:
,Durch die offene Begegnung und das gemeinsame Handeln bei Bewegung, Spiel und
Sport von Menschen mit unterschiedlichen Voraussetzungen soll Integration im Sport und
dariiber hinaus verwirklicht werden unter den positiven Bedingungen, dass jeder mit sei-
nen individuellen Fahigkeiten und Méglichkeiten angenommen wird und die individuelle
Entfaltung und soziale Eingliederung miteinander in Einklang gebracht werden.” (Rheker,
2008, S. 160)
Der Autor (2008, S. 160 f.) versteht unter Integration keinen Tatbestand, sondern einen nie
endenden Prozess, flir den drei Dimensionen zu unterscheiden sind: die horizontale, die
vertikale und die Tiefendimension. Die Realisierung von differenzierter Integration durch
Sport erfordert das dynamische Zusammenspiel aller drei Ebenen. Die folgenden Uberle-
gungen gelten flr den Breiten- und Freizeitsport ebenso wie flr den Schulsport.

Die horizontale Dimension der Integration meint das rein raumliche Zusammenkommen von
Menschen mit unterschiedlichen Voraussetzungen. Sie kann die organisatorische und quan-
titative (in Zahlen) Teilnahme von Menschen mit und ohne Behinderung an integrativen
sportlichen Aktivitaiten messen, lasst aber keine Aussagen Uber die zwischenmenschlichen
Beziehungen zu. Da Integration mehr sein muss als raumliche Begegnung, bedarf es der
Schaffung glinstiger Bedingungen fiir Kontakt und Austausch. Hier tritt die vertikale Dimensi-
on der Integration in Kraft, die in die Tiefe geht und nach den Beziehungen von Menschen
unterschiedlicher Voraussetzungen fragt. Qualitdt und Intensitat der Beziehungen sind aus-
schlaggebend daflir, ob und inwieweit der/die Einzelne innerhalb der Gruppe in sei-
nem/ihrem So-Sein — auch wenn dies ein Anderssein ist — angenommen wird. (vgl. Rheker,
2008, S. 160 f.)

Fur die Etablierung positiver sozialer Beziehungen in heterogenen Gruppen, d.h. fir die In-
tegration auf vertikaler Ebene, nennt Rheker (2008, S. 162 f.) folgende Bedingungen: Freiwil-
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ligkeit des Kontaktes, Offenheit der Gruppe, positive Grundeinstellung, Toleranz, gemeinsa-
me Ziele und Aufgaben, persdnliches Engagement, emotionale Erlebnisqualitat, Vorbilder
und Intensitat der Beziehungen.

Die von Rheker (2008, S. 165 ff.) als Tiefendimension bezeichnete dritte Komponente der
differenzierten Integration basiert ebenfalls auf der Heterogenitat der Gruppe und kommt
dann zum Tragen, wenn die Bedingungen vertikaler Integration flir unterschiedliche Ziel-
gruppen, d.h. auf unterschiedlichen Ebenen, erfiillt werden. Denn horizontale und vertikale
Integration in und durch Sport kénnen stattfinden zwischen Menschen unterschiedlichen Al-
ters und Geschlechts, unterschiedlicher Erwartungen und Motive, unterschiedlicher sozialer
und kultureller Zugehdrigkeit, und eben auch zwischen Menschen mit und ohne Behinde-
rung.

Angesichts aktueller Bestrebungen um mehr Autonomie und Partizipation von Menschen mit
Behinderung in allen gesellschaftlichen Bereichen, steht der integrative Sport vor neuen
Herausforderungen. Vor allem bleibt zu klaren, was die Einfiihrung des Inklusionsgedankens
und die damit verbundene Akzentverlagerung von der Eingliederung beeintrachtigter Men-
schen in den Sport auf die strukturelle Veranderung des Sports selbst flr sportpadagogische
Integrationskonzepte bedeutet bzw. wie diese sich vor dem Hintergrund aktueller Entwick-
lungen zu verandern hatten (vgl. Fediuk, 2008, S. 49). Ausgehend davon wird in den folgen-
den zwei Kapiteln das erweiterte Konzept eines inklusiven Sports vorgestellt, in dem Teilha-
be und Partizipation als grundlegende Rechte aller Menschen, und dementsprechend als
Leitprinzipien eines Sports fiir alle, gedacht werden.

4.4 Sport ist Teilhabe

Im Folgenden wird der Frage nach der Legitimation der gleichberechtigten Partizipation aller
Menschen an einem gemeinsamen Sport nachgegangen. Wird selbstbestimmte und verant-
wortungsvolle Teilhabe als grundlegendes Prinzip und universelles Menschenrecht moderner
Gesellschaften verstanden, ergibt sich diese fast von selbst.

4.4.1 Pladoyer fiir einen inklusiven Sport

Wenn jeder Mensch als Individuum das Recht auf Miteinbezogenheit in allen sozialen, politi-
schen und gesamtgesellschaftlichen Lebensbereichen hat, so gilt dies auch flir Bewegung
und Sport (vgl. Rheker, 2008, S. 159).

Im Verstandnis der ICF (WHO 2001) sind Aktivitat und Partizipation zentrale Bestandteile der
Funktionsfahigkeit jedes Menschen. Im Zusammenhang mit Sport bezieht sich die Aktivitats-
dimension auf konkrete sportliche Tatigkeiten und deren spezifische Zielsetzungen. Die Par-
tizipationsdimension hingegen fragt nach den Teilhabemdglichkeiten durch sportliche Aktivi-
tat auf der sozialen Ebene und erweitert so die rein sportspezifische Betrachtung um die
psychologische Komponente. (vgl. Wegner, 2008, S. 816)

Die Bedeutung von Sport und Bewegung fiir eine individuell-autonome Lebensgestaltung
legitimiert sich aullerdem in ihrer identitats- und beziehungsstiftenden Funktion. Je mehr also
Aspekte wie Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung und Kommunikationsfahigkeit zu den
Parametern erfolgreicher Lebensfiihrung erklart werden, desto lauter wird die Forderung
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nach Austausch und Interaktion aller Menschen in gemeinsamen sportlichen Aktivitaten. Ki-
chenmeister und Schneider (2011, S. 7) meinen dazu:

,Wird Behinderung nicht mehr als Defizit, sondern als soziale Benachteiligung im Sinne

einer Einschrankung von Teilhabechancen betrachtet, und werden Menschen mit Behin-

derung nicht langer als Objekte der Flirsorge, sondern als mit Biirgerrechten ausgestatte-

te, selbstbestimmte Subjekte begriffen, reicht es nicht, spezielle Angebote fiir Menschen

mit Behinderung (bis hin zum Leistungssport) zu schaffen. Vielmehr kommt es darauf an,

durch die Entwicklung und Organisation von inklusiven sportlichen Angeboten und Ver-

anstaltungen Menschen mit und ohne Behinderung miteinander in Bewegung kommen zu

lassen.”
Das Potential eines Sports, der nicht nur als Teil der Kultur, sondern selbst als kultur- und
wertstiftender Motor verstanden wird und alle Menschen miteinschlief3t, liegt darin, soziale
Prozesse im Sinne einer immer groReren Teilhabe immer grélRerer Bevolkerungsteile an
immer mehr Bereichen des gesellschaftlichen Lebens in Gang zu setzen (vgl. Klichenmeister
& Schneider, 2011, S. 8)

4.5 Inklusion und Empowerment durch Sport

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 hat sich Osterreich
offiziell zur Etablierung inklusiver Strukturen in allen Bereichen des gesellschaftlichen Le-
bens verpflichtet. Flr den Bereich Sport ist in Art. 30 der Konvention Folgendes verankert:

,Mit dem Ziel, Menschen mit Behinderungen die gleichberechtigte Teilnahme an Erho-
lungs-, Freizeit- und Sportaktivitdten zu ermoglichen, treffen die Vertragsstaaten geeigne-
te MalBnahmen, {...} um Menschen mit Behinderungen zu ermutigen, so umfassend wie
mdéglich an breitensportlichen Aktivitdten auf allen Ebenen teilzunehmen, und ihre Teil-
nahme zu férdern; {...} um sicherzustellen, dass Menschen mit Behinderungen Zugang
zu Sport-, Erholungs- und Tourismusstéatten haben.“ (Hlppe, 2010, S. 47)
Bei der Frage nach den Konkretisierungsmaoglichkeiten von Inklusion kommt der Empower-
ment-Begriff ins Spiel. Die Bedeutung sportlicher Aktivitaten liegt hierbei darin, dass sie Ge-
legenheit flr die Verwirklichung von Inklusion und Empowerment, im Sinne der Teilhabe von
Menschen mit Behinderung einerseits und der Konkretisierung und Férderung ihrer Entwick-

lungschancen andererseits, schaffen. (vgl. Milles & Meseck, 2011a, S. 32)

4.5.1 Inklusion im Sport — Inklusion durch Sport

Die positiven Wirkungen von Sport und Bewegung auf die soziale und personale Entwicklung
jedes Menschen sind unumstritten und wurden bereits ausgiebig eroértert. Nicht immer
selbstverstandlich jedoch ist die Tatsache, dass die Inklusion von Menschen mit Behinde-
rung weit mehr erfordert als das rein solidarische Verhalten gegenulber ihrer Andersartigkeit
in vermeintlich integrativen Settings (vgl. Franke, 2010, S. 16). Duldung in der rdumlichen
Begegnung schafft ein Neben-, aber kein Miteinander. Das Ziel der Inklusion liegt vielmehr
im gelungenen Umgang mit und in der Nutzung der positiven Chancen von Heterogenitat
und Vielfalt, also im ,Diversity Management® (Niehoff, 2010, S. 30), im Rahmen gemeinsa-
mer — und nicht nebeneinander laufender — sportlicher Aktivitaten.

Spricht man von Inklusion und Sport, so ist zwischen Inklusion durch Sport und Inklusion im
Sport zu unterscheiden: ,In the field of APA, inclusion can be considered as a two-way pro-
cess: Inclusion through sports in society and inclusion via society into PA and sports® (Van
lent, 2006, S. 24). Erstere bezieht sich auf die Erdffnung gesellschaftlich-sozialer Teilha-
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bechancen durch sportliche Aktivitaten, letztere hingegen meint die Partizipation am Teilsys-
tem Sport selbst. In beiden Fallen geht es darum, die am Sport Beteiligten nicht irgendwel-
chen Normalisierungs-, Homogenisierungs- oder Eingliederungsversuchen zu unterwerfen,
sondern eben deren Unterschiedlichkeit zum Ausgangspunkt der Gestaltung gemeinsamer
Aktivitdten zu machen.

4.5.2 Sportliche Aktivitat und Empowerment

Die Teilhabe von Menschen mit Behinderung im Sport birgt vielfaltige soziale und personale
Entwicklungschancen im Sinne von Empowerment. Radtke (2011, S. 33) beschreibt diese
Starken-Perspektive der Inklusion folgendermalen:

~Sportliche Aktivitat tréagt zur Steigerung des kérperlichen sowie psychischen Wohlbefin-

dens bei. Sowohl die motorische als auch die kognitive Leistungsfahigkeit wird durch Be-

wegungsaktivitdten geschult und geférdert, was wiederum im Alltag dem Aktivitdtsspekt-

rum, der Autonomie und damit der sozialen Interaktion von Menschen mit Behinderung

zugute kommt. lhr Vertrauen in die eigene Kompetenz {...} erhéht ihr Selbstkonzept und

damit ihre allgemeine Lebensqualitat.”
Demnach ist das Empowerment-Konzept flr sportliche Aktivitdten in dreierlei Hinsicht be-
deutsam. Erstens férdern Sport und Bewegung die Persénlichkeitsentwicklung des Individu-
ums (personale Ebene). Das Erkennen, Erfahren und Ausweiten kdrperlicher und kognitiver
Fahigkeiten im Sport steigert das Selbstvertrauen und erlaubt dessen Transfer auf andere
Lebensbereiche. Zweitens ist gemeinsames sportliches Handeln Anlass flir soziales Lernen
und den Erwerb sozialer Kompetenzen (soziale Ebene). Im Miteinander lernen Menschen
voneinander. Sie erwerben Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit, entwickeln und er-
fahren Toleranz und Akzeptanz und lernen, fiireinander einzustehen. Die dritte Ebene ist die
gesellschaftliche Dimension. Indem etwa inklusive Sportereignisse Menschen mit Behinde-
rung in den offentlichen Raum stellen, werden ihre bis dato kaum oder nicht erkannten Fa-
higkeiten und Potentiale gesellschaftlich wahrgenommen. (vgl. Theunissen & Kulig, 2011, S.
73 f)

4.5.3 Anforderungen an den inklusiven Sport

Konzeption und Gestaltung gemeinsamer Sportangebote fir Menschen mit und ohne Behin-
derung haben sich an den Zielstellungen von Inklusion und Empowerment zu orientieren.
Zentrale Leitmotive sind hier die Befahigung zu Selbstbestimmung und Autonomie, die Aus-
bildung von Handlungs- und Kommunikationsfahigkeit, die Verbesserung kognitiver und koér-
perlicher Fahigkeiten und sozialer Kompetenzen sowie die Unterstitzung der Identitats- und
Personlichkeitsbildung.

Dartber hinaus ist laut Niehoff (2010) eine Vielzahl an Wahimd&glichkeiten in allen Anwen-
dungsbereichen und Disziplinen des Sports zu schaffen, denn ,Menschen mit Behinderung
sollten auswahlen kénnen aus der ganzen Vielfalt, die der Sport bietet” (S. 45). Dies wiede-
rum erfordert den Ausbau der inklusiven Angebote und der dafiir notwendigen Infrastruktu-
ren (Sportanlagen u.A.) sowie die Verfligbarkeit von qualifiziertem Personal (Ubungsleiterin-
nen u. a.). Abschlielend sei auf die nach wie vor glltige Notwendigkeit eines Perspektiven-
wechsels in der Gestaltung inklusiver sportlicher Aktivitaten verwiesen. Die Sichtweise, die
Menschen mit Behinderung eine defizitdre Sonderrolle zuschreibt und versucht, sie durch
oberflachliche Begegnungen mit Menschen ohne Behinderung zu ,integrieren®, steht in der
Tradition sozialer Ausgrenzung. Sie ist zugunsten jenes Ansatzes zu verwerfen, der die ,Be-
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sonderung“ bestimmter Personen oder Gruppen prinzipiell vermeidet, indem bestehende
Sportangebote dahingehend hinterfragt, verandert oder neu erfunden werden, dass sie allen
zuganglich sind. (vgl. Niehoff, 2010, S. 45 f.)

4.5.4 Grenzen und Hindernisse

Obgleich der gemeinsame Sport von Menschen mit und ohne Behinderung in den letzten
Jahren Vieles erreicht hat und wertvolle Chancen fir die Zukunft des Sports birgt, ist an die-
ser Stelle auch auf nach wie vor bestehende Schwierigkeiten und Hirden bei der praktischen
Umsetzung theoretischer Forderungen zu verweisen.

Auf der Einstellungsebene zeigt sich die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis im Fortbe-
stand von wechsel- oder einseitigen Berlhrungsangsten und vorurteilsbeladenen bzw. dis-
kriminierenden Erwartungshaltungen gegeniiber Menschen mit Behinderung. Sie fihren da-
zu, dass die Teilnahme an rein behindertenspezifischen Sportangeboten fir Menschen mit
Behinderung nicht zur Wahl-, sondern oft zur einzigen Moglichkeit der Teilhabe am Kulturgut
Sport wird. (vgl. Radtke, 2011, S. 38)

Auch Jantzen (2011, S. 209) stellt die theoretischen Bemihungen um Partizipation und Em-
powerment den bestehenden Aussonderungspraktiken der Gesellschaft gegentber. Denn
letztlich stellt sich die Frage, wie die Forderungen nach Inklusion und Teilhabe von Men-
schen mit Behinderung im Sport — und auch in anderen Lebensbereichen — mit einer gesell-
schaftlichen Realitdt zu vereinbaren sind, in der etwa mental beeintrachtigte Menschen in
Tagesstatten oder Heime abgeschoben werden.

Als weitere Hindernisse fir den inklusiven Sport nennt Rheker (2008, S. 179) den Mangel
geeigneter Infrastrukturen und Sportanlagen, unzureichende finanzielle Mittel und das Feh-
len qualifizierter Ubungsleiterinnen. Dies gilt sowohl fiir den Freizeit- und Breitensport als
auch flr den inklusiven Schulsport.

Radtke (2011, S. 38) sieht die Grenzen der Inklusion im Sport in der Komplexitat des Sach-
verhaltes selbst. Die breite Palette unterschiedlicher Behinderungsarten und -grade einer-
seits und die grof3e Bandbreite der Handlungsfelder des Sports andererseits machen gelun-
gene Inklusion zu einer komplexen und schwierigen Herausforderung. Das soll aber nicht
heilRen, diese Herausforderung nicht anzunehmen. Im Gegenteil, in der Herausforderung
liegt die Chance, Dinge zu verandern und gemeinsame Zukunftsperspektiven zu schaffen.

4.6 Strukturen und Netzwerke zur Forderung des Sports von Men-
schen mit Behinderung

Mit der European Sport for All Charter forderte der Europarat (COE, Council of Europe) 1975
alle damaligen EU-Mitgliedsstaaten unter der Pramisse ,Sport fir alle“ dazu auf, allen Men-
schen ungeachtet ihrer Voraussetzungen die Teilhabe an Sport zu erméglichen. Damit ging
ein Perspektivenwechsel einher, der den bis dato leistungs- und wettkampfbasierten Sport-
begriff um Aspekte wie Gesundheit, Freizeit, Wohlbefinden und Spal} erweiterte. Da dieses
neue Sportverstandnis zu jenem Zeitpunkt flr die Mitgliedsstaaten eine véllig neue Heraus-
forderung bezlglich der Konzeption und Gestaltung von Sportangeboten war, kommt der
Charta aus heutiger Sicht kulturelle Bedeutung auf internationaler Ebene zu. (vgl. Hartmann-
Tews, 2007, S. 201 ff.)
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Die Neufassung des mittlerweile als Europaische Sportcharta bezeichneten Ubereinkom-
mens aus dem Jahr 2001 versteht sich als politische Empfehlung des Europarats an die ak-
tuell 25 Mitgliedsstaaten. Angesprochen sind nationale politische Akteure einerseits und
Sportverbande und -vereine andererseits. Die Bedeutung der Charta fir die Inklusion von
Menschen mit Behinderung im Sport liegt darin, dass mit der Ausdifferenzierung des Sports
zu einem Sport fur alle ihre Teilhabechancen zu Teilhaberechten wurden. (vgl. Hartmann-
Tews, 2007, S. 204)

In der Fassung der Charta von 2001 wird unter Artikel 1 folgendes Ziel definiert:

Governments {...} shall take the steps necessary {...} in order to enable every individual to

participate in sport, {...} to ensure that all young people should have the opportunity to re-

ceive physical education instruction, {...} to ensure that everyone should have the oppor-

tunity to take part in sport and physical recreation in a safe and healthy environment {...}.“

(Council of Europe, 2001, 13.01.2012)
Dartber hinaus griindete der Europarat im Jahr 1977 einen eigenen Lenkungsausschuss flr
die Sportforderung, das Comité pour le Développement du Sport (CDDS)*. Seine Aufgabe
war die Implementierung und Férderung des Prinzips ,Sport fir alle“ zur Verbesserung von
sozialer Integration und gesellschaftlicher Integritat in allen EU-Mitgliedsstaaten. Neben der
EU-Kommission bildet der Europarat mittlerweile die wichtigste politische und institutionelle
Basis fir die Zusammenarbeit der europaischen Staaten im Sport. (vgl. Sportsektion des
Bundesministeriums fir Landesverteidigung und Sport, 2009, 15.01.2012)

4.6.1 Férderungsstrukturen in Osterreich und im Burgenland

Als Dachverband aller Behindertensportorganisationen und Schnittstelle der Landesverban-
de ist der Osterreichische Behindertensportverband (OBSV) der wichtigste nationale Trager
des Behindertensports. In fiinf Fachausschlissen werden die Bedlirfnisse und Interessen von
Menschen aus flinf Behinderungskategorien (Amputiertensport, Blinden- und Sehbehinder-
tensport, Cerebralparetikersport, Mentalbehindertensport und Rollstuhlsport) vertreten. Seit
1996 ist der OBSV ordentliches und stimmberechtigtes Mitglied der Osterreichischen Bun-
des-Sportorganisation (BSO). Mit der Novelle zum Bundes-Sportfordergesetz im Jahr 2003
wurde die Férderung des Behindertensports gesetzlich verankert und so die Basis flr eine
umfangreiche Breitensportférderung von Menschen mit Beeintrachtigungen gelegt. Im Hin-
blick auf den gemeinsamen Sport von Menschen mit und ohne Behinderung organisiert der
OBSV im Sommer ,Integrative Behindertensportwochen®, bei denen Jugendliche mit Kérper-
oder Sinnesbehinderungen sich gemeinsam mit nicht beeintrachtigten Jugendlichen eine
Woche lang sportlich betatigen. Im Zentrum steht dabei die Initiierung sozialer Lernprozesse
durch die Auseinandersetzung mit Themen wie Kommunikation und Konfliktmanagement.
(vgl. BMASK, 2009, S. 263)

Auf nationaler Ebene sei an dieser Stelle auch die Austrian Federation of Adapted Physical
Activity (AFAPA) genannt. Sie ist offizielles Mitglied der IFAPA und setzt sich fiir die Anpas-
sung sportlicher Aktivitaten (APA) an die Bedirfnisse von Menschen mit Behinderung ein.
Der Verein will Bewusstsein fiir das grundlegende Recht aller Menschen auf die Teilhabe an
sportlicher Betatigung schaffen und Menschen mit Behinderung zur lebenslangen Person-
lichkeitsentwicklung und Entfaltung ihrer Potentiale durch Bewegung, Spiel und Sport verhel-

* Anm. der Verfasserin: Aufgrund von SparmafRnahmen fiel der CDDS im Jahr 2007 aus dem Programm des
Europarates.
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fen. Mit der finanziellen Unterstiitzung ihres Dachverbandes, des ASVO (Allgemeiner Sport-
verband Osterreich), bemiiht sich AFAPA um nationale und internationale Zusammen- und
Offentlichkeitsarbeit und um die Realisierung ihrer Ziele durch Versammlungen, Sportfeste
und Veranstaltungen, sowie durch die Herausgabe von Mitteilungsblattern und jahrlichen
Forschungsberichten. (vgl. AFAPA, 2004, 15.01.2012)

Abgesehen von o6ffentlichen Netzwerken gibt es mittlerweile auch zahlreiche Initiativen und
Bemulhungen privater Organisationen, Vereine und Gesellschaften (Jugend am Werk, Le-
benshilfe, Caritas u. a.) um den vermehrten Einbezug von Sport in den Alltag von Menschen
mit Behinderung, etwa in den Arbeits- oder Wohnstatten. (vgl. Dinold, 2011, S. 100).

Im Burgenland gibt es aktuell sieben Behindertensportvereine, die dem OBSV unterstehen:
den Burgenlandischen Behindertensportverein (BBSV), den ASKO Behindertensportverein
Stidburgenland (ASKO-BSV Siidburgenland), die Diézesansportgemeinschaft Union Burgen-
land (DSG Union Burgenland), den Integrativen Union Sportverein Neusiedl/See (USV Neu-
siedl), den Verein Motorik-B in Eisenstadt (Motorik B), die Sportunion Wohnheim Dornau
(SUWH Dornau) und das Union Burgenland Skiteam (vgl. OBSV, 0.A., 15.01.2012). Auf eine
genauere Behandlung dieser Strukturen wird verzichtet, da es das Ausmal} dieser Arbeit
Ubersteigen wirde und nicht im primaren Forschungsinteresse liegt.

Bezlglich inklusiver Sportangebote bemiht sich die SPORTUNION Burgenland — in Zu-
sammenarbeit mit der Diézesansportgemeinschaft und dem OBSV — um die Integration von
Menschen mit Behinderung und die Schaffung von gleichen Voraussetzungen fir alle. So
organisiert die Union etwa einmal jahrlich das ,Integrative Kinder Sport- und Spielfest” in

Donnerskirchen (Bezirk Eisenstadt-Umgebung), bei dem Kinder mit und ohne kérperliche
oder geistige Behinderung miteinander unterschiedliche Bewegungsstationen (Laufen, Rad-
fahren u.A.) absolvieren, voneinander lernen und Spall an der gemeinsamen sportlichen
Betatigung erleben sollen. An der GroRRveranstaltung, die im Schuljahr 2010/11 unter dem
Motto ,Gemeinsam statt einsam*” stand, nehmen mittlerweile jedes Jahr rund 500 Kinder und
Betreuerlnnen teil. (vgl. SPORTUNION Burgenland, o0.A., 15.01.2012)

4.6.2 Projekte und Initiativen im Bereich des inklusivem Schulsports

Im Bereich der Sportférderung fir Kinder und Jugendliche mit Behinderung hat die AFAPA
im Rahmen des 17. Internationalen Heilpadagogischen Kongresses in der Hofburg am 23.
Mai 2008 am Wiener Heldenplatz einen Mitmach- und Demonstrationssporttag unter dem
Titel ,,Spielplatz Heldenplatz“ organisiert. Anhand verschiedener Bewegungsstationen, an
denen sie selbst mitmachen konnten, sollten die eingeladenen Schilerinnen mit und ohne
Behinderung einen Einblick in die Mdglichkeiten der Adapted Physical Activity erhalten. Im
Zuge des Projektes wurde aulterdem eine Erhebung zur Einstellungsveranderung der betei-
ligten Schilerlnnen durchgefiihrt, die zu positiven Ergebnissen fiihrte. (vgl. Dinold, 2010, S.
95)

Am 21. Juni 2010 wurde mit ,Move Together — MOTO* dem Nachfolgeprojekt von ,Spiel-
platz Heldenplatz®, im Rahmen der nationalen Special Olympics Sommerspiele in St. Polten
einmal mehr demonstriert, wie Menschen mit Behinderung an verschiedenen Formen von
Bewegung, Spiel und Sport teilhaben kénnen. Schilerinnen und Menschen mit und ohne
Behinderung sollten zu eigenen Erfahrungen mit den Bewegungsangeboten angeregt wer-
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den und so einen Zugang zu Bewegung und Sport im Sinne von Adapted Physical Activity
als Grundstein einer inklusiven Gesellschaft erhalten. (vgl. Dinold, 2011, S. 101 f.)

2007 startete AFAPA gemeinsam mit Gesundheitsférderung Osterreich das Langzeitprojekt
JMOVEAT* (2007 — 2009) als Ernahrungs- und Bewegungstherapieprogramm flr Uberge-
wichtige Jugendliche und junge Erwachsene mit Down Syndrom zwischen 15 und 30 Jahren.
Ziel der des Projekts waren die positive Beeinflussung des Bewegungs- und Ernahrungsver-
haltens, die Steigerung des Selbstbewusstseins und der Eigenverantwortung der Jugendli-
chen sowie deren soziale Inklusion. Zusatzlich zu den Bewegungs- und Erndhrungseinheiten
wurden sportmotorische Tests durchgefiihrt, Veranderungen im Bewegungs- und Essverhal-
ten anhand einer Fragebogenuntersuchung erhoben und die psychosozialen Auswirkungen
des Projektes auf die Entwicklung der Jugendlichen evaluiert. (vgl. Dinold, 2010, S. 93 f.)

Ein bedeutendes Osterreichisches Netzwerk zur Férderung von inklusivem Schulsport ist die
steirische Bildungsinitiative flr Sport und Inklusion (BISI). Unter dem Slogan ,/nklusionssport
- Sport fiir alle” organisiert die seit dem Schuljahr 2007/08 bestehende Initiative in Kooperati-
on mit dem ,Special Olympics Get Into It“ Schulprogramm die inklusiven ,Unified Sports*
Veranstaltungen (FuRball, Volleyball, Schwimmen u.A.). Es geht darum, Schilerinnen mit
und ohne Behinderung in bzw. durch die gemeinsame sportliche Aktivitat zusammen zu
bringen und im gemeinsamen Spiel und Sport die Anerkennung und Wertschatzung der indi-
viduell unterschiedlichen Bedlrfnisse aller Menschen — egal ob mit oder ohne Behinderung —
zu vermitteln (vgl. BISI, 2011, 15.01.2012).

Kritisch zu hinterfragen ist jedoch der leistungs- und wettkampforientierte Ansatz von inklusi-
vem Sport, den die Bildungsinitiative vertritt. Denn letztlich steht die Forderung, alle Schiile-
rinnen ,{...} sollen an ihre eigenen Leistungsgrenzen gehen und sollen sich in Wettkdmpfen
mit Schilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren Leistungen messen kénnen® (BISI, 2011,
15.01.2012) im Zeichen der Messbarkeit und Bewertung aufierlich definierter Leistungspa-
rameter und somit im Widerspruch zur eigentlichen Zielvorstellung des inklusiven Sports.
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5 Inklusion in Schule und Unterricht

Schulische Bildung und Erziehung sind ein Spiegelbild gesellschaftlicher Entwicklungen. In
Anbetracht bereits ausfihrlich erdrterter Forderungen nach der Partizipation aller Menschen
in allen Bereichen einer inklusiven Gesellschaft steht auch die Schule als professionelle
Struktur zum einen und als sozialer Lern- und Lebensraum zum anderen vor neuen Heraus-
forderungen. In den folgenden Kapiteln werden diese Herausforderungen zunachst in den
Kontext der Entwicklungen schulischer Integration gesetzt und anschlieRend vor dem Hinter-
grund einer neuen, inklusiven Padagogik flir den gemeinsamen Unterricht aller Schilerinnen
diskutiert. Ziel dieser Uberlegungen ist, Defizite und Grenzen der aktuell praktizierten Integ-
rationspadagogik aufzuzeigen und diese im Hinblick auf ein inklusives Verstandnis von
Schule und Unterricht neu zu konzipieren.

5.1 Die Partizipation an Bildung als Menschenrecht

Bereits 1952 wurde im ersten Zusatzprotokoll der Europaischen Konvention zum Schutz der
Menschenrechte und Grundfreiheiten® unter Art. 2, Recht auf Bildung, Folgendes festgelegt:

»,Niemandem darf das Recht auf Bildung verwehrt werden. Der Staat hat bei Ausiibung
der von ihm auf dem Gebiet der Erziehung und des Unterrichts (ibernommenen Aufgaben
das Recht der Eltern zu achten, die Erziehung und den Unterricht entsprechend ihren ei-
genen religiésen und weltanschaulichen Uberzeugungen sicherzustellen.“ (Européischer
Gerichtshof fiir Menschenrechte, 2010, S. 39)

Erachten wir also die Teilhabe an Bildung als grundlegendes Recht des Menschen, wird
deutlich,

»1...} dass wir beides, Erziehung und Bildung in ihrer Bedeutung fiir Gesellschaft und Kul-

tur wie gleichwohl in ihrer Notwendigkeit fiir die menschliche Persénlichkeitsentwicklung

nicht durch Selektion, Ausgrenzung und Segregierung {...} realisieren kénnen, die von

der Teilhabe an den gesellschaftlichen Giitern und Kultur isolieren, einen pddagogischen
Bildungsreduktionismus betreiben {...}.“ (Feuser, 2010, S. 3)

Aus diesem Gedankengut entwickelte sich die padagogische Integrationsbewegung.

5.2 Schulische Integration: Entwicklungen, Konzepte, Kritik

Im Folgenden wird die schulische Integration von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung
in ihren Entwicklungen, padagogischen Konzeptionen und Zielvorstellungen analysiert. Aus-
gehend von der Kritik an der traditionell sonderpadagogisch orientierten Praxis der Integrati-
onspadagogik, werden Begriff und Konzept einer inklusiven Padagogik eingefiihrt.

5.2.1 Anfange der integrativen Padagogik in Erziehung und Bildung

,Der gemeinsame Unterricht von ,behinderten’ und ,nichtbehinderten’ Schiilerinnen ist
Ausdruck der gesellschaftlichen Bemiihungen, Menschen mit ,Behinderungen’ eine um-
fassende Teilhabe am Leben der Gesellschaft zu erméglichen. Im allgemeinen Sprach-
gebrauch wird dieser Prozess mit dem mehrdeutigen und eher unscharfen Begriff der ,In-
tegration® gekennzeichnet.” (Thiele, 2003, S. 25)

® Anm. der Verfasserin: Die Européische Menschenrechtskonvention ist ein internationales Abkommen des Euro-
parates. Die Erstfassung von 1950 (Rom, Italien) wurde mehrmals durch Zusatzprotokolle erweitert. Die aktuelle
Fassung wurde 2010 verdffentlicht.
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Schon die groRen Reformpadagoginnen des ausgehenden 19. und frithen 20. Jahrhunderts
(Maria Montessori, Otto Glockel u. a.) Ubten Kritik am selektiven Schulsystem und forderten
eine gemeinsame Schule fir alle Kinder. Sie legten den Grundstein flr eine integrative, ja
sogar inklusive Konzeption von Schule und Unterricht. (vgl. Schraml, 2005, S. 59 ff.)

Im Kontext anderer politisch motivierter Reformbewegungen wie dem radikalen Feminismus
oder der neuen Friedensbewegung entstand in den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts
die padagogische Integrationsbewegung. Sie etablierte sich aus dem politischen Engage-
ment betroffener Eltern fir die schulische Integration ihrer Kinder und lautete den grofRen
paradigmatischen Wechsel von der Sonder- und Heilpadagogik zur integrativen Padagogik
ein, der sich in den letzten 30 Jahren vollzogen hat. (vgl. Fragner, 2005, S. 88)

Durch die Abschiebung von Menschen mit Behinderung in Sondereinrichtungen kann den
Erfordernissen menschlicher Personlichkeitsentwicklung — denn hierzu gehért Gemeinsam-
keit und Austausch — nur unzureichend entsprochen werden. Aus diesem Gedanken ent-
stand die Integrationsbewegung als neues padagogisches Paradigma, das nach der Einglie-
derung von Kindern mit Behinderung in den Regelunterricht verlangte.

Die Forderung des Deutschen Bildungsrates von 1973 nach einer umfassenden Integration
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in das Regelschulsystem basierte auf dem
Normalisierungsprinzip. Das Ziel integrativer Bestrebungen bestand primar darin, Kindern mit
Behinderung ein moglichst ,normales” Leben in Annaherung an jenes der Nichtbeeintrachtig-
ten zu gewahren. Es ging dementsprechend um deren Ein- und Anpassung an das beste-
hende System. (vgl. Debling, 2008, S. 20)

Jedoch verweist der Bildungsrat bereits auf die Notwendigkeit einer padagogischen Integra-
tionspraxis, die ,{...} gemeinsame soziale Lernprozesse Behinderter und Nichtbehinderter
ermdoglicht und den individuellen Moéglichkeiten und Bediirfnissen behinderter Kinder und
Jugendlicher entgegenkommt” (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 24).

In den achtziger Jahren halt die padagogische Integrationsbewegung auch in Osterreich Ein-
zug, in den 1990ern kommt es zu ersten gesetzlichen Verankerungen (vgl. Kapitel 6.1.1). Auf
europaischer Ebene liefern die Salamanca-Erklarung der UNESCO von 1994, sowie der Leit-
faden zur ,Chancengleichheit fir behinderte Menschen“ der Europaischen Kommission von
1996, wichtige AnstoRRe fir die internationale Implementierung und Ausweitung schulischer
Integration:

LzUmstellung der Bildungs- und Ausbildungssysteme zur Férderung der Teilhabe: {...} Er-

forderlich sind dazu unter anderem die verstarkte Unterrichtung behinderter Kinder an

Regelschulen unter Einhaltung des Grundsatzes der Entscheidungsfreiheit und ein flie-

Bender Ubergang zwischen Regel- und Sonderschulen, der fiir beide Seiten von Vorteil
ist.“ (Kommission der Européischen Gemeinschaften, 1996, S. 26)

5.2.2 Die politische und padagogische Dimension der Integration

In ihrer politischen Intention sucht die Integrationspadagogik zunachst nach der Aufhebung
der gesellschaftlichen Separation und Segregation von Menschen mit Behinderung und kon-
Zipiert eine integrative Erziehung und Bildung als Basis flir deren umfassende soziale In-
tegration. Die Annahme, dass eine humane und demokratische Weiterentwicklung der Ge-
sellschaft die Gemeinsamkeit des Lernens voraussetzt, ist im heutigen Inklusionsansatz

66



ebenso giiltig: ,Inklusive Bildung als Schlissel, um dem menschenrechtlichen Ziel, wirklich
an einer freien Gesellschaft teilzuhaben, gerecht zu werden® (Schulze, 2010, S. 5).

In den achtziger und neunziger Jahren forderten integrationspadagogische Vertreter wie
Jantzen (1982) bereits eine vollkommene Abschaffung von Sonderschulen. Andere verlang-
ten nach einem Abwagen der Vor- und Nachteile von schulischer Integration und pladierten
fur den parallelen Fortbestand von Sondereinrichtungen. Nach Kobi (1994, S. 77; zit.n. Deb-
ling, 2008, S. 25) etwa ist die Frage, ob integrativ oder separativ unterrichtet wird, abhangig
von der Personlichkeit des Kindes mit Behinderung einerseits und den 6rtlichen, zeitlichen
und personalen Bedingungen andererseits.

Ihren padagogischen Auftrag sieht die schulische Integration zunachst in der Normalisierung,
d.h. in der Annaherung und Anpassung von Kindern mit Behinderung an die ,normalen” Le-
bens- und Lernbedingungen der Nichtbeeintrachtigten: ,Eine bedeutungsvolle Vorausset-
zung {...} ist das Prinzip der Normalisierung, dem das Ziel der Integration behinderter Men-
schen immanent ist” (Debling, 2008, S. 19). Mit den integrationstheoretischen Positionen der
1990er Jahre etablieren sich neue padagogische Ansatze, die nicht langer nach einseitiger
Anpassung oder Normalisierung verlangen, sondern nach der Anerkennung und Berlicksich-
tigung von Individualitat und Vielfalt in gemeinsamen Lernsettings.

5.2.3 Integrationspadagogische Theorien in den 1990ern

In seinen Empfehlungen zur Umsetzung eines flachendeckenden Integrationskonzepts meint
Preuss-Lausitz 1999 (S. 398 ff.), es gehe um die Veranderung von Schule in Richtung einer
verstarkten Individualisierung von Lernprozessen sowie um die konstruktive Zusammenar-
beit aller am System Beteiligten. Vor allem Lehrerinnen und Sonderpadagoglnnen hatten in
kooperativer Arbeit individuelle Férderplane fiir die Schilerlnnen mit Behinderung in Integra-
tionsklassen zu erarbeiten und regelmafig zu revidieren. Der/die Sonderpadagogln hatte
auBerdem weiterhin die Aufgabe der ,klassischen sonderpadagogischen Férderung®
(Preuss-Lausitz, 1999, S. 399). Der Autor konzipiert Integration hier zwar als prinzipiell ge-
meinsamen Unterricht aller Schilerlnnen und verweist bereits auf die Notwendigkeit der
strukturellen Veranderung von Schule, halt aber weiterhin am Gedanken einer ,sonder*-
padagogischen Betreuung fest.

Kobi verweist 1999 darauf, dass Integration sich nicht am reinen Kontakt, sondern nur an der
Qualitat und Intensitat dieses Kontaktes messen kann. Das heil3t, dass schulische Integrati-
on keinesfalls ein durch das formale Zusammenkommen von Kindern mit und ohne Behinde-
rung erreichbarer Tatbestand ist, sondern dass sie ,{...} in jedem Moment durch Interaktion
neu hergestellt werden muld {sic}. Der jeweilige, dynamisch wechselnde Integrationsgrad
ware somit abzulesen am Umfang, an der Intensitat sowie an der Haufigkeit sozialer Aus-
tauschprozesse® (Kobi, 1999, S. 75).

Im Kontext der prozessorientierten Theorie von Integration differenziert Kron (1999, S. 157)
vier Ebenen integrativer Prozesse. Auf einer ersten, innerpsychischen Ebene gehe es da-
rum, den/die andere in seiner/ihrer Individualitat und Besonderheit anzuerkennen. Die zwei-
te, interpersonelle Ebene beziehe sich auf die Interaktions- und Austauschprozesse im ge-
meinsamen Lernen. Die hierfir notwendigen strukturellen Rahmenbedingungen seien auf
der dritten, institutionellen Ebene zu schaffen. Auf der letzten, gesellschaftlichen Ebene gehe
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es schlieBlich um die Aufhebung des Widerspruches zwischen Integration und Separation,
und dementsprechend um die Abschaffung von Sonderinstitutionen.

Auch Ewald Feyerer (1998), einer der bedeutendsten osterreichischen Integrationstheoreti-
ker der Neunziger und mittlerweile Leiter des Instituts fir Inklusive Padagogik an der Pada-
gogischen Hochschule Oberdsterreich, denkt Integration als mehrdimensionalen Prozess,
der nicht nur bildungspolitische und gesetzliche MaRnahmen auf formaler Ebene, sondern
auch konkrete Konzepte fiir die Gestaltung gemeinsamer Lernprozesse sowie die daflr not-
wendigen Veranderungen auf der institutionellen Ebene erfordert. Schulische Integration
umfasse ,{...} alle MalBnahmen innerhalb des Schulsystems mit dem Ziel, eine gemeinsame
Schule fir alle Kinder zu verwirklichen® (Feyerer, 1998, S. 18). Der Autor nennt dementspre-
chend drei Ebenen gelungener Integration: das raumliche Beisammensein als Vorausset-
zung gemeinsamen Lernens, den Aufbau intensiver sozialer Kontakte und Beziehungen,
sowie die unterrichtsbezogene Kommunikation zur Kompetenz- und Fahigkeitserweiterung
jedes/r Einzelnen. (vgl. Feyerer, 1998, S. 18 ff.)

Es bleibt festzuhalten, dass die Integrationspadagogik der 1990er in ihrer eigentlichen Ziel-
vorstellung bereits dem entsprach, was auch die inklusive Padagogik von heute fordert: die
Anerkennung jedes Menschen in seiner individuellen Besonderheit sowie seines Rechts auf
Teilhabe an einer gemeinsamen Erziehung fiir alle. Beispielhaft seien hier die zukunftswei-
senden bildungspolitischen Empfehlungen der Salamanca-Deklaration von 1994 genannt:
,Das grundlegende Prinzip der integrativen Schule ist es, dass alle Kinder miteinander
lernen, wo immer méglich, egal welche Schwierigkeiten oder Unterschiede sie haben. In-
tegrative Schulen miissen die unterschiedlichen Bedlirfnisse ihrer Schiiler und Schiilerin-
nen anerkennen und auf sie eingehen, indem sie sich auf unterschiedliche Lernstile und
Lerngeschwindigkeiten einstellen. Sie miissen durch geeignete Lehrpldne, organisatori-
sche Rahmenbedingungen, Unterrichtsmethoden und Materialeinsatz {...} hochwertige
Bildung fiir alle sichern. (Osterreichische UNESCO-Kommission, 1994, S. 16)
Die schulische Integrationspraxis, die sich in den letzten Jahrzehnten — auch in Osterreich —

entwickelt und etabliert hat, wird diesem Anspruch in vielerlei Hinsicht jedoch nicht gerecht.

5.2.4 Eingliederung als Ausgrenzung: Kritik an der Integrationspraxis

Lvergleicht man allerdings die nationalen und internationalen (bildungs-)politischen Erkla-
rungen mit den Fakten der gemeinsamen Unterrichtung von behinderten und nichtbehin-
derten Schiilerinnen und Schiilern {...}, lasst sich der Widerspruch zwischen Integrations-
beteuerungen einerseits und der tatsédchlichen Aussonderungspraxis andererseits nicht
libersehen.” (Thiele 2003, S. 31)
Die bestehende Diskrepanz zwischen den theoretischen Forderungen der Integrationspada-
gogik und ihrer praktischen Umsetzung wurde in den letzten Jahren zum Gegenstand inten-

siver Diskussionen Uber die Qualitdt von Schule und Bildung.

In der Fachliteratur wird schulische Integration oft als ,der gemeinsame Unterricht von ,be-
hinderten’ und ,nichtbehinderten’ Schiilerinnen® (Thiele, 2003, S. 25) definiert. Hierin liegt ein
erster Widerspruch und Kritikpunkt zugleich. Denn obwohl die Integrationspadagogik sich in
ihrer theoretischen Konzeption zu einem ganzheitlichen Menschen- und Weltbild bekennt,
werden Kinder und Jugendliche hier explizit den Kategorien ,behindert” oder ,nicht behin-
dert* zugeordnet und dementsprechend schubladisiert bzw. stigmatisiert.

Durch die im Alltagsverstandnis verankerte Vorstellung, Behinderung sei ein Problem oder
Defizit, hat sich eine schulische Integrationspraxis etabliert, in der es nicht um die kooperati-
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ve Tatigkeit an gemeinsamen Gegenstanden, um Austausch oder gar um die strukturelle
Veranderung von Schule als gemeinsamer Lebens- und Lernraum geht, sondern um die
sonderpadagogische Betreuung und ,spezielle” Forderung der Schilerlnnen mit Behinde-
rung parallel zum Regelunterricht der Nichtbeeintrachtigten (vgl. Dederich, 2007, 0.A.). Unter
dem Deckmantel der ,Integration” bleibt es bei einer Sonderbeschulung fir Kinder mit Be-
hinderung, die postulierte ,Gemeinsamkeit aller Schilerlnnen beschrankt sich auf ihr raum-
liches Beisammensein.

Laut Feuser (2001, S. 12) beruht die auf einem Nebeneinander von Regel- und Sonderpa-
dagogik basierende heutige Integrationspraxis auf einem normalitats- und abweichungsbe-
zogenen Menschenbild und versucht, durch leistungsorientierte Selektion ein groltmaogliches
Maf an Homogenitat zu gewahrleisten. Auf didaktischer Ebene werden durch aulere Diffe-
renzierung unterschiedliche Bildungsinhalte flr unterschiedliche Schilerlnnen angeboten
und je nach Schulform oder -typ andere Lehrplane eingesetzt.

Hinzu kommt die Tatsache, dass auch heute, 30 Jahre nach Beginn der ersten bildungspoli-
tischen Bestrebungen zur Abschaffung gesellschaftlicher Separation von Menschen mit Be-
hinderung, die schulische Integration eine selektive ist. Indem man nur bestimmte Kinder und
Jugendliche — je nach Art und Schweregrad ihrer Behinderung — in das Regelschulsystem
sintegriert® und andere an Sonderschulen verweist, ist und bleibt Integration ,{...} ein Artefakt
des selektierenden und segregierenden Erziehung-, Bildungs- und Unterrichtssystems einer
auf Separierung und Ausgrenzung fundierten Gesellschaft‘ (Feuser, 2002, S. 4).

Die Hintergrinde der Selektionsstrategien von schulischer Integration liegen, so Feuser
(2010, S. 1 ff.), in der gesamtgesellschaftlichen Praxis der Ausgrenzung all jener Menschen,
die im Sinne der neoliberalen Wirtschafts- und Machtstrukturen als nicht ,verwertbare® Ar-
beitskrafte gelten. Insofern wird Integration als Teilhabe an Erziehung und Unterricht nur so
weit zugelassen, als dadurch das hierarchisch gegliederte, flir den Arbeitsmarkt qualifizie-
rende, Bildungssystem aufrechterhalten werden kann und es keiner strukturellen oder werte-
bezogenen Veranderungen von Schule bedarf.

sIntegrationspéddagogische Modelle sind kaum mehr als eine sich an zeitgeméleren

Sichtweisen orientierende Neujustierung einer sozial segregierenden und bildungsinhalt-

lich reduktionistischen Péadagogik, die vor allem dem Erhalt des hierarchisch gegliederten

Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssystems dient und mithin auch eine weitgehend

schichtenspezifische Wahrung des ,Bildungsprivilegs® garantiert.” (Feuser, 2002, S. 5)
Die Befahigung zu Autonomie und die Wahrung der Selbstbestimmung jedes Menschen als
zentrale padagogische Anliegen inklusiver Gesellschaften, erfordern den vollen Zugang von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung zu allen Bildungseinrichtungen (vgl. Schénwiese,
2000, 0.A.). Solange die Integrationspraxis diesem Anspruch nicht gerecht wird, kann sie das
Grundrecht jedes Menschen auf Teilhabe und Partizipation nicht erfiillen.

Dementsprechend bedarf es heute einer neuen Konzeption von Integration, in der es um die
Qualitdt gemeinsamer Lehr- und Lernprozesse und um den Abbau bildungspolitischer und
administrativer Barrieren geht. Die Integrationspadagogik muss zu einer sowohl individuali-
sierenden als auch allgemeinen Padagogik werden, die sich der Entwicklungsmoglichkeiten
aller Schilerlnnen in einer Schule fir alle annimmt und niemanden ausgrenzt.
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5.2.5 Pladoyer fir die inklusive Padagogik

LAngesichts der Tatsache, dass dem Konzept der Integration der Aspekt der Ausgren-

zung immanent ist und Segregation nach wie vor Realitdt und Praxis, scheint es ange-

bracht, sich dem Konzept der Inklusion zuzuwenden, das eine Vertiefung des Integrati-

onsgedankens darstellt.“ (Bintinger et. al., 2005, S. 22)
Ausgehend vom angloamerikanischen Raum gerieten mit der internationalen Bewegung der
Inclusive Education die traditionellen Begrifflichkeiten und Positionen der Integrationspada-
gogik ins Wanken. Im deutschsprachigen Raum hat sich der Inklusionsbegriff in der padago-
gischen Diskussion um den gemeinsamen Unterricht in den letzten Jahren etabliert, findet
aber unterschiedliche begriffliche und konzeptionelle Auslegungen. Wahrend manche Auto-
rinnen ihn als Synonym fiir den Integrationsbegriff verwenden oder gar als tberflissige Neu-
erung im Sprachgebrauch kritisieren, verstehen ihn andere als legitime und notwendige Be-
zeichnung einer qualitativen Weiterentwicklung der Integration. (vgl. Merz-Atalik, 2008, S. 25
f.)

Ob die inklusive Padagogik eine ,optimierte Integration® ist, hangt laut Hinz (2008, 0.A.) da-
von ab, ob die integrative Padagogik sich als sonderpadagogische Férderung durch Einglie-
derung, oder aber als Anspruch einer Padagogik fir alle versteht.

Im erweiterten Verstandnis Feusers (1999, S. 217) meint Integration, dass ,{...} alle Kinder in
Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau und mittels ihrer momen-
tanen Denk- und Handlungskompetenzen an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spie-
len, lernen und arbeiten.“ Diese auf dem Ansatz einer entwicklungslogischen Didaktik basie-
rende Integrationspadagogik entspricht dem Ansatz der Inklusion und ist weder als Konzept
noch als Begriff zu verwerfen. Die integrative Praxis, die sich in den letzten Jahrzehnten in
Osterreich etabliert hat, zeugt jedoch von der obig diskutierten sonderpadagogisch orientier-
ten und selektiven Integration, die es zu Gberwinden gilt. Im Denk- und Handlungsmodell der
inklusiven Padagogik wird Integration als Grundprinzip eines gemeinsamen Unterrichts aller
gedacht, aus dem niemand ausgegrenzt wird. Der Gedanke der Eingliederung einer ,behin-
derten“ Minderheit in eine ,normale“ Mehrheit, der in der integrativen Praxis eine Zwei-
Gruppen-Trennung bewirkt, ist somit nicht tragbar (vgl. Bintinger & Wilhelm, 2001, 0.A.).

Die inklusive Padagogik fragt nicht danach, ob ein Kind aufgrund seiner Voraussetzungen
zur Schule oder zur Klasse passt, sondern danach, welche padagogischen Mallhahmen in-
nerhalb einer Schule fir alle erforderlich sind, damit das Kind seine jeweils nachste Entwick-
lungsstufe erreichen kann. ,Eine gute prozessorientierte Férderdiagnostik, um Leistungs-
stdande zu erheben, ersetzt die bisher Ubliche punktuelle Selektionsdiagnostik (vgl. Zollne-
ritsch, 2009, S, 256).

Schulische ,Integration“ steht heute vor der Aufgabe, durch entwicklungsférdernde Lernpro-
zesse den ,besonderen padagogischen Forderbedarfen® aller Schilerlinnen Rechnung zu
tragen, anstatt sich der ,speziellen Betreuung der Schuilerlnnen mit Behinderung zuzuwen-
den. Diesem Anspruch liegt die inklusive Padagogik zugrunde: ,Inklusion ist kein Erzie-
hungskonzept zum Nutzen behinderter Kinder. Sie ist ein Modell der gerechten Erziehung
aller Kinder“ (Dederich, 2007, 0.A.).
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5.3 Inklusion in einer ,,Schule fir alle“

Das vorliegende Kapitel widmet sich der padagogischen Konzeption und Realisierung von
Inklusion in einer neuen Schule fur alle. Diskutiert werden dabei erforderliche Qualitats-
merkmale und Grundprinzipien einer entwicklungslogischen Unterrichtsdidaktik sowie das
Konzept der ,Allgemeinen Padagogik“ als inklusive Erziehungswissenschaft.

5.3.1 Inklusive Padagogik als Padagogik der Vielfalt

Das padagogische Konzept der Inklusion basiert auf einem ganzheitlichen Mensch- und
Weltbild und verlangt nach solchen Lern- und Entwicklungsangeboten, die individuellen Be-
durfnissen entgegen kommen und Heterogenitat als Normalitat verstehen. Heterogenitat
meint hier nicht primar die Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Behinderung, sondern die Verschiedenheit jedes/r Einzelnen in seinem/ihrem So-Sein. An-
stelle einseitiger Anpassungs- und Homogenisierungsbestrebungen — wie die integrative
Praxis sie betreibt — sind Vielfalt und Unterschiedlichkeit padagogische Herausforderung und
Ziel zugleich. Denn sofern alle Schilerinnen in all ihren Unterschieden an gemeinsamen
Lernprozessen und -gegenstanden teilhaben, kann die Gruppe als soziales Ganzes von
eben dieser Vielfalt profitieren. (vgl. Holter, 2008, S. 97; Radtke, 2011, S. 35)

Die Forderung nach der Anerkennung und positiven Nutzung der Chancen von menschlicher
Vielfalt geht einher mit einer Absage an die Vorstellung von Normalitat und Abweichung:
,Besonders die Unvergleichlichkeit der Seinsweisen und {...} die Erkenntnis der Welt, die
{...} die Normalisierung und Kategorisierung grundsétzlich in Frage stellt, sollten in einer
Péadagogik der Inklusion Beachtung finden. {...} Subjektive Potentiale sind in dieser Form
des Denkens von gleichem Wert und laufen nicht Gefahr, als ,héher” oder {...} gar ,be-
hindert” zu gelten.” (Kaluza & Schimek, 2005, S. 112)
Die bisherigen begrenzten Auffassungen von menschlicher Entwicklung und menschlichem
Lernen sowie die Kategorisierung von Schilerlnnen in ,behindert® und ,normal“ sind nicht
mehr tragbar. Auch der Gedanke der ,sonder-padagogischen® Férderung eribrigt sich, denn
er wirde eine ,spezielle” Gruppe, in dem Fall die Schiilerinnen mit Behinderung, von der
»allgemeinen® Gruppe trennen. Hinz (2008, o0.A.) meint dazu: ,{...} vielmehr steht ein pada-
gogisch untrennbares Spektrum von Individuen mit unterschiedlichen Potentialen im Fokus
inklusiver Padagogik, die es produktiv zu nutzen gilt.*

Dementsprechend ist ein wesentliches Ziel des inklusiven Unterrichts, Sozialverhalten und
Einstellungen dahingehend zu verandern, dass ,Anderssein“ als etwas Positives empfunden
wird, von dem man selbst profitieren kann, und nicht als ein abweichendes ,Fremdes®, zu
dem man Distanz halt oder es ablehnt. ,Die Bedeutung der inklusiven Padagogik liegt dem-
nach in der Chance, Andersartigkeit als Bereicherung anzuerkennen und damit die Vorstel-
lungen dahingehend zu verandern, dass Verschiedenheit zur Norm wird“ (Kaluza & Schimek,
2005, S. 112).

Eine vollkommen inklusive Gesellschaft ohne jegliche Form der sozialen Aussonderung oder
Kategorisierung wird es nie geben. Dennoch sind Schule und Unterricht dazu angehalten,
die Prinzipien einer inklusiven Padagogik als Herausforderung anzunehmen, Barrieren fir
das gemeinsame Lernen von Schiulerlnnen unterschiedlicher Voraussetzungen abzubauen
und Entwicklungsprozesse in Richtung einer ,Schule fir alle in Gang zu setzen.
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5.3.2 Inklusive Padagogik als ,,Allgemeine Padagogik“

Nach Georg Feuser (2001 u. a.) ist das Nebeneinander von Regel- und Sonderpadagogik in
der heutigen Integrationspraxis aufzuheben und stattdessen eine qualitatsvolle schulische
Inklusion auf der Grundlage der ,Allgemeinen Padagogik“ zu realisieren.

Bereits 1989 fordert Feuser in seiner ersten Grundlegung einer entwicklungslogischen Di-
daktik nach einer allgemeinen, ihrer Funktion nach inklusiven Padagogik, in der es um ge-
meinsames Lernen ohne sozialen Ausschluss bestimmter Gruppen oder Personen, um die
Bericksichtigung von Individualitat in der Heterogenitat, und um die gleichberechtigte Teil-
habe aller an Erziehung und Bildung Beteiligten geht. Dies wiederum bedarf der Gestaltung
von Schule als Lebens- und Lernraum, in dem alle Schiilerinnen, auf der Grundlage ihrer
jeweils unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen, miteinander
agieren und voneinander profitieren. (vgl. Bintinger & Wilhelm, 2001, 0.A.)

In einem Vortrag anlasslich der Eréffnung der Padagogischen Akademie Niederdsterreich im
Jahr 2002 warnt Feuser davor, den gesetzlich verankerten und auf formaler Basis stattfin-
denden gemeinsamen Unterricht von Schilerinnen mit und ohne Behinderung bereits per se
als Integration zu bezeichnen. Im Sinne der Uberwindung der Integration zugunsten der In-
klusion pladiert er fur die Entwicklung und Etablierung der ,Allgemeinen Padagogik® als neu-
er Erziehungswissenschaft einer Schule fir alle: ,Die Entwicklung einer ,Allgemeinen Pada-
gogik’ und ihre praktische Realisierung stellt eine conditio sine qua non fiir eine Integration
auf dem Weg zur Inklusion dar.”“ (Feuser, 2002, S. 6).

5.3.3 Merkmale und Grundprinzipien inklusiven Unterrichts

In der Auseinandersetzung mit der Frage nach der Qualitdt von inklusivem Unterricht sind
laut Feuser (2001, S. 1) drei Ebenen zu differenzieren. Zum Ersten gilt es, die vielfaltigen
zwischenmenschlichen, kommunikativen, kooperativen und interaktiven Beziehungen zwi-
schen den Beteiligten — also zwischen Schilerlnnen bzw. zwischen Schilerlnnen und Lehre-
rinnen — zu analysieren. Zum Zweiten bedarf es der Auseinandersetzung mit der metho-
disch-didaktischen Gestaltung von Bildungsinhalten seitens der Padagoglnnen. Und drittens
geht es um die Veranderungen, d.h. um die Entwicklungen, die die Beteiligten in Abhangig-
keit von der Qualitat der ersten beiden Ebenen erfahren.

Da weder in der Fachliteratur noch in der padagogischen Praxis ein einheitlicher Konsens
darlber besteht, was inklusiver Unterricht GUberhaupt sei, gibt es auch keine allgemein giilti-
gen Kriterien dazu, wie er auszusehen habe. Dennoch sind Schulen und Padagoglnnen da-
zu angehalten, sich mit der Frage nach mdglichen Qualitatskriterien auseinandersetzen,
denn ohne die Festlegung padagogischer MalRstdbe und didaktischer Leitmotive kann es
keine Veranderung von Erziehung und Bildung im inklusiven Sinne geben.

So nennt Feuser (2001, S. 2 ff.) die Schaffung moéglichst heterogener Lerngruppen, die Ver-
mittlung von Wertschatzung und Anerkennung jedes/r Einzelnen, die Férderung der persona-
len und sozialen Entwicklung aller Schiilerinnen, und die Gestaltung ergebnisoffener Lernsi-
tuationen als qualitative Merkmale inklusiven Unterrichts. In jedem Fall gehe es um eine sub-
jektorientierte Didaktik, die ,{...} die Schiler mit der Zielrichtung auf die ,nachste Zone ihrer
Entwicklung’ mit komplexen Bildungsinhalten befasst und in komplexe kooperativ-
kommunikative und interaktive Handlungsprozesse hineinfiihrt* (Feuser, 2001, S. 8).
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Diesen Merkmalen zugrunde liegen didaktische Prinzipien. Ein erstes Grundprinzip inklusi-
ven Unterrichts ist die Gemeinsamkeit. Sie meint nicht das Nebeneinander-Lernen im rdum-
lichen Beisammensein, sondern ein miteinander und voneinander Lernen in Aufgaben und
Settings, an denen alle in gleichem Male auf ihren je unterschiedlichen aktuellen Entwick-
lungsstufen teilhaben. Um dies zu ermdéglichen, bedarf es der Individualisierung als zweites
Prinzip. Sie ist nicht Gber aulRere Differenzierungen oder unterschiedliche Lehrplane, son-
dern Uber die innere Differenzierung gemeinsamer Inhalte und Gegenstande zu realisieren,
sodass jedes Kind gemal seiner aktuellen Ressourcen und Fahigkeiten einen Beitrag leisten
kann. (vgl. Werning, 2005, S. 171)

Vor dem Hintergrund der Kooperation und Solidaritat als weitere Prinzipien gemeinsamer
Lernprozesse nennt auch Werning (2005, S. 169 f.) kooperative Gruppenarbeiten und For-
men des autonomen bzw. entdeckenden Lernens als Fundamente einer inklusiven Didaktik.
In jedem Fall misse der Unterricht ein handlungsorientierter sein, der die Entwicklung eines
positiv-autonomen Selbstkonzepts auf personaler sowie der Kommunikations- und Interakti-
onsfahigkeit auf sozialer Ebene férdert. Unter entdeckendem Lernen versteht der Autor sol-
che interaktiven Prozesse, in denen Schilerlnnen unterschiedlicher Voraussetzungen sich
einander nahern und, in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit einer Aufgabe, die Be-
reitschaft zu gegenseitiger Unterstitzung und Verantwortung entwickeln. Dabei sind alle
Lernsituationen derart zu gestalten, ,{...} dass Schulerlnnen in ihrem Aufgabenbereich durch
das Einbringen ihrer Starken und Fahigkeiten eine realistische Erfolgsaussicht haben®
(Werning, 2005, S. 170).

Abgesehen von methodischen Uberlegungen gilt es, sich auch der Erlebnisebene zuzuwen-
den, denn ihr kommt in inklusiven Unterrichtssettings entscheidende Bedeutung zu. Feuser
(2001, S. 12 f.) geht hier davon aus, dass gelingende inklusive Erziehung und Bildung nur in
einem vertrauenssollen Lernklima, das Sicherheit und Annahme vermittelt, moglich ist.

Zusammengefasst liegt das Ziel einer im Zeichen der ,Allgemeinen Padagogik“ stehenden
Didaktik also darin, von der Heterogenitat einer Lerngruppe zu profitieren und im gemeinsa-
men Unterricht entwicklungsrelevante Handlungsraume zu eréffnen, in denen jede/r Schiile-
rin ungeachtet seiner/ihrer Voraussetzungen als handlungs- und mitbestimmungsfahig ange-
sehen wird und in der Kooperation mit anderen seine/ihre Entwicklungspotentiale erweitert.
(vgl. Feuser, 2002, S. 5)
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6 Schulische Inklusion in Osterreich

Mitte der achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts kommt die Integrationsbewegung nach Oster-
reich und stellt den bis dato als selbstverstandlich geltenden Unterricht von Kindern mit Be-
hinderung an Sonderschulen in Frage. In den Neunzigern kommt es zur gesetzlichen Veran-
kerung der ,Integration® fiir die Volksschule und die Sekundarstufe I. Die Probleme und Defi-
zite bei der praktischen Umsetzung des ,eingliedernden® Unterrichts fihren ab 2000 zu im-
mer mehr kritischen Stimmen und der Forderung nach einer inklusiven Schule.

Kapitel 6 gibt einen Uberblick (iber die Anfange und Entwicklungen der schulischen Inklusion
in Osterreich, iber heutige rechtliche Grundlagen und Rahmenbedingungen des gemeinsa-
men Unterrichts auf der Sekundarstufe und Uber spezielle Aspekte der Inklusion nach Schul-
typ sowie flir das Burgenland. Im Anschluss werden aktuelle Defizite und Kritikpunkte an der
Osterreichischen ,integrativen“ Praxis aufgezeigt und mdgliche Zukunftsperspektiven einer
inklusiven Schule vorgestellt.®

6.1 Anfange und Entwicklungen der schulischen Inklusion

Zu Beginn der 1980er setzten sich engagierte Eltern und Padagoginnen in Osterreich erst-
mals fir die Inklusion von Kindern mit Behinderung an Regelschulen ein. Im Jahr 1984/85
wurde an der Volksschule Oberwart (Burgenland) nach §7 des Schulorganisationsgesetzes
(SchOG) die erste Integrationsklasse auf Schulversuchsbasis eingerichtet. Ein Jahr spater
folgten weitere Schulversuche in Kalsdorf (Steiermark) und Weilkenbach/Reutte (Tirol). Ab
1985 schlossen Elterninitiativen sich auf Bundeslanderebene zusammen und veranstalteten
ein jahrliches Integrationssymposium, auf dem empirische Befunde und Erfahrungswerte aus
bisherigen Schulversuchen vorgestellt wurden. Man erkannte und prolongierte zunehmend
mehr die positiven Wirkungen und Vorteile inklusiver Erziehung gegeniiber dem segregie-
renden Unterricht in Sonderschulen und es kam zum Einsatz erster Teamteaching-Konzepte
fur Regelschul- und Sonderpadagoglnnen. 1989 wurden an der HS Kalsdorf und an der HS
Reutte (Tirol) die ersten Integrationsklassen auf der Sekundarstufe | eingerichtet, wobei die
dort auf Schulversuchsbasis erarbeiteten Konzepte in den Folgejahren zur Grundlage vieler
inklusiver Schulstandorte wurden. 1992 wurden in Wien und Bruck/Mur (Steiermark) die ers-
ten Integrationsklassen an Gymnasien mit geistig beeintrachtigten Kindern eingerichtet. (vgl.
Schmid, 2011, S. 2.; Feyerer, 1998, S. 24 ff.)

Bereits in der Schulversuchsphase wurden unterschiedliche berufsbegleitende Fortbildungs-
angebote flr Lehrerlnnen angeboten. In den Padagogischen Akademien wurde Inklusion
zunachst nur im Rahmen von Wahlfachern und der Schulpraxis der allgemeinen LehrerIn-
nenbildung implementiert. Erst mit der gesetzlichen Verankerung des gemeinsamen Unter-
richts gab es ab 1993 die ersten Diskussionen Uber notwendige curriculare Veranderungen
der Ausbildungsprogramme. (vgl. Feyerer, 1998, S. 24 f.)

® Anm. der Verfasserin: In Zusammenhang mit den Entwicklungen und Rahmenbedingungen des inklusiven Un-
terrichts in Osterreich werden in diesem Kapitel an einigen Stellen auch die sprachgebrauchlichen Begriffe ,integ-
rativ‘ bzw. ,Integration Gbernommen.
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6.1.1 Vom Schulversuch in der Volksschule zur gesetzlichen Verankerung fiir
die Sekundarstufe

Im Rahmen der 11. SchOG-Novelle wurde 1988 eine erste gesetzliche Grundlage fir inklusi-
ve Schulversuche geschaffen. 1989 publizierte das BMUK (heute: BMUKK) ein erstes Rah-
menkonzept zur Durchflihrung der Schulversuche an Volksschulen. Die Zahl der zuldssigen
Schulversuche wurde zunachst auf 10% aller Sonderschulklassen des jeweiligen Bundes-
landes beschrankt, erst 1991 wurde aufgrund des explosionsartigen Anwuchses der Ver-
suchsklassen die Klausel auf 20% erhdht. (vgl. Feyerer, 1998, S. 26)

Im Behindertenkonzept des &sterreichischen Bundesregierung von 1992 wurde unter dem
»,mainstreaming“-Begriff erstmals die umfassende Eingliederung von Menschen mit Behinde-
rung in alle Lebensbereiche als politisches Ziel festgelegt. Das grofl’e Schulreformpaket von
1993 stand im Zeichen dieser neuen mainstreaming-Politik. (vgl. BMASK, 2009, S. 41)

Mit der 15. SchOG-Novelle kam es 1993 zur ersten gesetzlichen Verankerung des gemein-
samen Unterrichts flir Volksschulen, wonach Kinder in Integrationsklassen von einem/r
Volksschullehrerln und einem/r Sonderschullehrerin im Team betreut werden sollten. 1995
erarbeitete das Unterrichtsministerium in Vorbereitung auf die Uberfiihrung der Inklusion in
den Sekundarstufenbereich ein erstes Grundlagenpapier ,Integration in der Sekundarstufe 1.
Trotz heftiger 6ffentlicher Diskussionen wurde im Jahr 1996 mit der 17. SchOG-Novelle der
inklusive Unterricht an Hauptschulen und AHS-Unterstufen gesetzlich verankert. Ein Jahr
spater wurden die Landesdurchfiihrungsgesetze fir die Sekundarstufe verabschiedet. Zeit-
gleich stieg das Interesse an inklusiver Erziehung auch auf der 9. Schulstufe, also im letzten
Pflichtschuljahr. Die gesetzliche Regelung des Inklusionsunterrichts flr die Polytechnischen
Schulen (PTS) liel’ jedoch bis Herbst 2011 auf sich warten. (vgl. Feyerer, 1998, S. 27)

6.2 Rahmenbedingungen und Modelle des inklusiven Unterrichts

Zum besseren Verstandnis einer spateren kritischen Auseinandersetzung mit der derzeitigen
Osterreichischen ,Integrationspraxis”, werden im Folgenden aktuelle rechtliche Bestimmun-
gen und Rahmenbedingungen flir den Unterricht von Schiilerinnen mit spF, mégliche Model-
le sowie aktuelle Zahlen und Fakten zum inklusiven Unterricht dargestellt.

6.2.1 Der Weg der Inklusion: Rechtliche Bestimmungen zum gemeinsamen
Unterricht

Mit dem Schulrechtsreformpaket von 1993 wurden erste Sonderpadagogische Zentren (SPZ)
an Sonderschulstandorten eingerichtet und ihre Aufgaben im Rahmen der 15. SchOG-
Novelle (§27a) gesetzlich verankert. Die Funktion des SPZ liegt in der Bereitstellung und
Koordination erforderlicher sonderpadagogischer Malinahmen fiir den Unterricht von Schiile-
rinnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf an allgemeinen Schulen. Auf der Umset-
zungsebene ist das SPZ etwa flr die Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs,
fur die Erstellung sonderpadagogischer Gutachten, fir die Beratung von Eltern und Lehre-
rinnen sowie flr die Organisation von Lehrerinnenfortbildungen verantwortlich. An welcher
Sonderschule das SPZ als ,regionale Drehscheibe fiir integrative Betreuungsmallinahmen®
(BMASK, 2009, S. 124) eingerichtet wird, entscheidet der jeweilige Landesschulrat bzw. der
Stadtschulrat fiir Wien. (vgl. BMASK, 2009, S. 124 f.)
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Im Burgenland gibt es derzeit an sieben der insgesamt elf Sonderschulstandorte ein Sonder-
padagogisches Zentrum: Jennersdorf, Stegersbach, Oberwart, Oberpullendorf, Mattersburg,
Eisenstadt und Frauenkirchen. (vgl. Sonderpadagogik Burgenland, 2007, 27.01.2012)

Kinder und Jugendliche mit Behinderung galten lange Zeit als ,schulunfahig“ und wurden von
der Schulpflicht befreit. Unter §15 (1) des Schulpflichtgesetzes (SchPflG) heildt es: ,Sofern
medizinische Griinde dem Besuch der Schule entgegenstehen oder dieser dadurch zu einer
fur den Schiler unzumutbaren Belastung wirde, ist der Schiiler fir die unumganglich not-
wendige Dauer vom Besuch der Schule zu befreien. Jedoch gelten seit der SchPflG-Novelle
des BGBI. | Nr. 20/2006 Befreiungen von der allgemeinen Schulpflicht wegen Schulunfahig-
keit nur fur die festgestellte notwendige Dauer der Befreiung. ,Wenn ein Kind sonderpada-
gogisch geférdert werden kann darf keine Befreiung vom Schulbesuch ausgesprochen wer-
den. Es missen im Gegenteil alle Anstrengungen unternommen werden, um einen Schulbe-
such zu ermdglichen“ (BMUKK, 2007a, S. 32).

Seit den gesetzlichen Verankerungen des inklusiven Unterrichts kann die ,sonderpadagogi-
sche Férderung“ von Schiilerinnen mit Behinderung in Osterreich entweder weiterhin an ei-
ner Sonderschule, oder im Rahmen des Regelunterrichts an allgemeinbildenden Pflichtschu-
len der Primar- und Sekundarstufe | erfolgen. Daher geht es rechtlich nicht mehr um das
Verfahren zur Aufnahme in die Sonderschule, sondern allgemeiner um die Feststellung des
Bedarfs auf sonderpadagogische Forderung. Der Antrag auf die Feststellung des sonderpa-
dagogischen Foérderbedarfs (spF) kann seitens der Eltern oder der Schulleiterinnen erfolgen.
Letztere dirfen erst dann einen Antrag auf spF erst dann stellen, wenn fiir das betreffende
Kind alle padagogischen MalRnahmen des allgemeinen Schulwesens (Férderunterricht, Wie-
derholen einer Schulstufe, u.A.) ausgeschopft worden sind. Das hier implizierte Ziel, Schiile-
rinnen, die in der Vergangenheit als sonderschulbedirftig eingestuft worden waren, wenn
maoglich in Regelschulen zu integrieren, ohne die Zahl der schulpflichtigen Kinder mit spF zu
erhdhen, steht bereits im Zeichen einer versuchten Absage an den Gedanken der ,speziel-
len“ Forderung fir ,spezielle® Kinder. (vgl. BMUKK, 2007a, S. 27)

Laut §8 (1) des SchPflG ist der Antrag auf die Feststellung des spF vom jeweiligen Bezirks-
schulrat zu prifen. In schulrechtlichem Sinne hat ein schulpflichtiges Kind sonderpadagogi-
schen Foérderbedarf, wenn es ,{...} infolge physischer oder psychischer Behinderung dem
Unterricht in der Volks- oder Haupt- schule oder Polytechnischen Schule ohne sonderpada-
gogische Forderung nicht zu folgen vermag, aber dennoch schulfahig ist* (BMUKK, 2007a,
S. 27). Kindern und Jugendlichen mit Kérper- und/oder Sinnesbehinderungen wird, sofern
sie gemal der allgemeinen Aufnahmebedingungen der jeweiligen Schule an dieser aufge-
nommen werden, kein sonderpadagogischer Foérderbedarf zugewiesen. (vgl. BMUKK,
2007a, S. 27 f.)

Spricht man also von Schilerlnnen mit Behinderung an allgemeinbildenden Pflichtschulen,
gehoren dazu sowohl Schilerlnnen mit spF als auch Schilerinnen mit Behinderung ohne
zugewiesenem spF. Dementsprechend fragt die vorliegende Arbeit nicht nur nach der Betei-
ligung im Sportunterricht von Schilerlnnen mit spF, sondern nach jener aller Schilerinnen
mit Behinderung.

Grundlagen fir den Entscheid Uber die Zuweisung eines spF sind das sonderpadagogische
bzw. schulpsychologische (sofern der Antrag von Schulleiterinnen gestellt wurde) Gutachten
sowie gegebenenfalls weitere medizinische oder psychologische Gutachten von Arztinnen,
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Therapeutlnnen oder Betreuerlnnen. Nach Feststellung eines spF hat der Bezirksschulrat die
Eltern Uber die vorhandenen regionalen schulischen Mdglichkeiten zu informieren und zu
beraten. Eltern haben das Recht, zwischen integrativem Unterricht und Sonderschulunter-
richt zu entscheiden, die gewlinschte Betreuungsform ist wiederum durch den Bezirksschul-
rat zu ermoglichen. (vgl. BMASK, 2009, S. 124)

Auf der Homepage des BMUKK sind unter ,Sonderpadagogik/inklusive Bildung“ aktuell fol-
gende Informationen zur Konzeption des Unterrichts von Schilerinnen mit Behinderung an
Sonderschulen bzw. in inklusiv geflhrten Klassen zu finden:

»Die Organisationsstruktur der Sonderschule umfasst elf Sonderschulsparten, in welchen

ein breites Spektrum an behinderungsspezifischen Angeboten und Férdermalinahmen

zur Verfiigung steht. In Integrationsklassen der Volksschule, der Hauptschule und der

Unterstufe der allgemein bildenden héheren Schulen findet der gemeinsame Unterricht

von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung statt. Die sonderpddagogische

Foérderung erfolgt in individualisierter, den Lernbediirfnissen der Schiilerinnen und Schi-

ler entsprechender Form, wobei in der Regel ein spezifischer Lehrplan sowie erforderli-

chenfalls der Einsatz einer zusétzlichen qualifizierten Lehrkraft zur Anwendung kommt.“

(BMUKK, 2009, 27.01.2012)
An der Beschreibung der Sonderschule wird hier deutlich, dass diese weiterhin einen festen
Bestand im Osterreichischen Bildungssystem hat und seitens bildungspolitischer Akteurlnnen
nach wie vor legitimiert wird. Der Widerspruch zwischen der fortbestehenden ,Sonderbe-
schulung® von Kindern mit Behinderung in Osterreich und der politischen Forderung nach
Inklusion in der Bildung als Basis einer gesamtgesellschaftlichen Inklusion wird im weiteren
Verlauf dieser Arbeit noch genauer analysiert.

An allgemeinen Schulen der Sekundarstufe | werden Kinder und Jugendliche mit spF nach
Sonderschullehrplanen bzw. nach angepassten Lehrpldnen der Hauptschule oder AHS-
Unterstufe unterrichtet. Neben den Regellehrerinnen werden zusatzliche Sonderpadagoglin-
nen oder andere Betreuungspersonen eingesetzt, wobei rein rechtlich gesehen jeweils beide
Lehrpersonen fiir alle Schilerinnen verantwortlich sind. Ob, in welchen und in wie vielen
Stunden ein/e Sonderpadagogin eingesetzt wird, wird je nach Bundesland unterschiedlich
geregelt. Zu berilcksichtigen sind dabei die Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung in der
jeweiligen Klasse, Ausmal’ und Art ihrer Behinderung sowie die Klassensituation insgesamt.
(vgl. BMUKK, 2009, S. 11 f.)

Die gesetzlich zulassige Hochstdauer des Schulbesuchs fiir Schilerlnnen mit spF betragt
nach §32 des Schulunterrichtsgesetzes (SchUG) maximal zwolf Jahre. Der inklusive Unter-
richt an Regelschulen ist hochstens fiir die Dauer der allgemeinen Schulpflicht und einem
weiteren Schuljahr mdglich, also fir insgesamt zehn Jahre. Das elfte und zwdlfte Schuljahr
kénnen auf Bewilligung der zustandigen Schulbehdrde in einer allgemeinen Sonderschule
(ASO) absolviert werden. (vgl. BKA, 2012a, 27.01.2012)

6.2.2 Von der Expansion zur Stagnation: aktuelle Zahlen und Tendenzen

Mit den gesetzlichen Regelungen stieg die Anzahl von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf an Regelschulen innerhalb weniger Jahre rasant an, die Zahl der Schilerinnen
an Sonderschulen sank. Bundesweit wuchs der Anteil der inklusiv unterrichteten Schilerln-
nen von 20,3% aller Kinder mit spF im Schuljahr 1994/95 auf 49,1 % im Schuljahr 2000/01.
(vgl. Schmid, 2011, S. 3)
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Seit 2001 erfahrt die durchschnittliche Inklusionsrate von rund 50% keine Steigerung mehr.
Die Stagnation der Quoten ist in allen Bundeslandern zu beobachten, wenn auch auf unter-
schiedlichem Ausgangsniveau (vgl. Schmid, 2011, S. 3). Je nach Bundesland schwanken die
Prozentsatze zwischen 32% und 82%. Die Tendenz, dass vor allem Volksschulkinder mit
leichteren Behinderungen inklusiv unterrichtet werden, wahrend Schilerlnnen mit schwere-
ren Behinderungen auf der Sekundarstufe | berwiegend die Sonderschule besuchen, ist
Osterreichweit zu beobachten. Wahrend die Zahl der Pflichtschilerlnnen insgesamt gesun-
ken ist, blieb die Zahl der Sonderschilerlnnen in den letzten 10 Jahren konstant. (vgl. Schul-
ze, 2010, S. 1)

Im Schuljahr 2010/11 gab es 6sterreichweit 552.318 Schilerinnen an Pflichtschulen. Von
insgesamt 27.660 Schilerlnnen mit zugewiesenem sonderpadagogischem Forderbedarf
besuchten bundesweit 13.198, also ca. 50%, eine Sonderschule. Von 7.982 Schiilerinnen
mit spF an Regelschulen der Sekundarstufe besuchten 7.309 eine Haupt- oder Neue Mittel-
schule und 676 eine Polytechnische Schule. Der Anteil der Schiilerlnnen mit spF im dsterrei-
chischen Durchschnitt lag bei 3,8% in den Haupt- bzw. Neuen Mittelschulen und bei 3,6% in
den Polytechnischen Schulen. (vgl. STATISTIK AUSTRIA, 2012b, 26.01.2012)’

Die Ursachen flr Stagnationstendenzen bzw. flr die Gefahr ricklaufiger Entwicklungen im
Bereich der inklusiven Erziehung sehen Kritikerlnnen im Mangel an verbindlichen rechtlichen
Verankerungen und Rahmenbedingungen flr den Inklusionsunterricht, sowie im Habitus der
Schulbehdrden und Bezirksschulrate, Eltern trotz gesetzlich verankerter Wahlfreiheit tenden-
ziell den Besuch der Sonderschule anzuraten (vgl. Schmid, 2011, S. 2 ff.).

6.2.3 Modelle fiir den inklusiven Unterricht

1989 wurden in dem vom damaligen BMUK (Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und
Sport) herausgegebenen Rahmenkonzept fir die Schulversuche zum gemeinsamen Unter-
richt in der Volksschule vier ,Integrationsmodelle“ vorgestellt: die Integrationsklasse, die
Stitzlehrerlnnenklasse, die Kooperationsklasse und die Klein- oder Forderklasse. Fir den
inklusiven Unterricht auf der Sekundarstufe | wurde spater kein einheitliches bzw. eigenes
Rahmenkonzept erarbeitet. Im Wesentlichen wurden bzw. werden die vier Modelle aus dem
Primarstufenbereich auch im Sekundarbereich fortgesetzt. (vgl. Feyerer & Prammer, 2003,
0.A.)

Auch heute, 20 Jahre spater, sind diese als Schulversuchsmodelle eingeflihrten Formen des
gemeinsamen Unterrichts fester Bestandteil der dsterreichischen Inklusionspraxis auf allen
Schulstufen.

Die Integrationsklasse

In einer Integrationsklasse werden prinzipiell alle Schilerlnnen gemeinsam unterrichtet, d.h.
es gibt keinen Ausschluss von Kindern und Jugendlichen aufgrund der Art oder Schwere
ihrer Behinderung. Sonderpadagogische Forderung erfolgt so weit wie mdglich durch innere
Differenzierung, weshalb das Modell am Ehesten den urspriinglichen Zielvorstellungen der
Elterninitiativen der achtziger Jahre entspricht. Die notwendigen baulichen und strukturellen

" Anm. der Verfasserin: Die Angaben von STATISTIK AUSTRIA beziehen sich auf Schiilerinnen mit sonderpada-
gogischem Foérderbedarf. Da etwa Kinder und Jugendliche mit kérperlichen oder Sinnesbehinderungen nicht
zwangslaufig auch spF haben, kann nicht davon ausgegangen werden, dass hier alle Schilerlnnen mit Behinde-
rung mitgedacht wurden.
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Voraussetzungen sind seitens der Schule zu schaffen: ,Eine Integrationsklasse ist eine
Volksschul-, Hauptschul- bzw. AHS-Klasse, die den speziellen Bedirfnissen von behinderten
Kindern angepasst wurde. Fir gehbehinderte Kinder oder Kinder, die einen Rollstuhl bendti-
gen, soll das Klassenzimmer leicht erreichbar sein“ (BMUKK, 2009, S. 12).

Die verminderte Klassenschilerlnnenzahl (in der Regel ca. 20 Schilerlnnen) in Integrations-
klassen schwankt je nach Schultyp. Sie ist abhangig von der Anzahl der beeintrachtigten
Schilerlnnen und der Art und Auspragung ihrer Behinderung, eine gesetzlich verankerte
Obergrenze gibt es nicht. Der Unterricht basiert in allen Schultypen auf dem Zwei-
Padagoglnnen-System, wobei der/die Regel- und der/die Sonderpadagogln in gleichem Ma-
Re fir alle Schilerlnnen verantwortlich sind. Je nach sonderpadagogischem Fdrderbedarf
wird nach unterschiedlichen Lehrplanen unterrichtet und auf alternative Formen der Leis-
tungsbeurteilung — vor allem flir die Schilerlnnen mit spF — zurlickgegriffen. (vgl. Feyerer,
1998, S. 28 f.)

Auf der Sekundarstufe wird in vielen Fallen die gesamte Integrationsklasse aus der Volks-
schule weitergefiihrt. Die Zusammenstellung einer neuen Integrationsklasse fiir die HS, NMS
oder AHS-Unterstufe obliegt der/m Leiterln des zustandigen SPZ in Absprache mit der/m
Leiterln der jeweiligen Regelschule. (vgl. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 51)

Das urspriinglich konzipierte Zwei-Padagoglnnen-System flr alle Unterrichtsstunden ist auf-
grund von bildungspolitischen SparmalRhahmen und Stundenklirzungen heute in vielen Fal-
len — vor allem auf der Sekundarstufe — nicht mehr zutreffend. Weiters sei an dieser Stelle
auf die grofRen regionalen Unterschiede bezlglich der Individualisierung der Leistungsbeur-
teilung, des Einsatzes von Sonderpadagoginnen und der Umsetzung offener Unterrichtsfor-
men verwiesen. Die konkrete Gestaltung des Unterrichts in Integrationsklassen obliegt den
Landesdurchfliihrungsgesetzen der Bundeslander, weshalb nach wie vor gravierende Unter-
schiede — auch innerhalb eines Bundeslandes — beziiglich der Qualitdt des gemeinsamen
Unterrichts bestehen. Feyerer und Prammer (2003, 0.A.) meinen dazu: , {...} je weniger die
Integration ein gemeinsam getragenes {...} Anliegen der gesamten Schule ist, desto weniger
sind Schulen bereit, herkdmmliche Formen {...} des Unterrichts zu verandern, um damit in-
tegrative Prozesse zu optimieren.”

Die StiitzlehrerInnenklasse

Im Stitzlehrerlnnensystem werden einzelne Schiilerinnen mit spF durch eine/n zusatzliche/n
Sonderpadagogln geférdert, die ihrerseits mit den jeweiligen Klassen- bzw. Fachlehrerinnen
kooperieren. Laut Gruber und Ledl (1992, S. 36; zit.n. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 53) ist
die Stltzlehrerlnnenklasse ein flexibles und in prinzipiell jeder Schule anwendbares Modell
der Einzelinklusion, da es keiner besonderen organisatorischen Voraussetzungen auf Klas-
senebene bedarf und Sonderpadagoglnnen je nach Bedarf in unterschiedlichem zeitlichen
Ausmal eingesetzt werden kénnen.

Das Stutzlehrerinnenmodell als Form der Inklusion einzelner Kinder und Jugendlicher findet
vor allem in landlichen oder diinn besiedelten Regionen Anwendung, in denen es zu wenige
Schilerlnnen mit Behinderung fir die Finanzierung einer Integrationsklasse mit Zwei-
Padagoglnnen-System gibt.

Zu kritisieren ist an diesem Modell, dass herkdémmliche Lernorganisationsformen wie der
lehrerinnenzentrierte Frontalunterricht weiterbestehen und offene oder handlungsorientierte
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Unterrichtskonzepte in der Praxis kaum Eingang finden. So wird in der Regel nicht nach
maoglichen Strukturveranderungen des Unterrichts, sondern nach der Anpassung des/r Schi-
lerin mit Behinderung an die Ublichen Strukturen der Schule und Klasse verlangt. (vgl.
Specht, 1997, S. 20; zit.n. Feyerer, 1998, S. 33)

Die Kooperative Klasse

Kooperative Klassen sind Sonderschulklassen, die organisatorisch an Regelschulen unter-
gebracht werden, administrativ aber dem Sonderschulstandort angehdren und primar von
Sonderpadagoglnnen unterrichtet werden. In dieser als KOOP-Klasse bezeichneten Form
der Inklusion soll die raumliche Nahe der Sonderschulklasse und der jeweiligen Hauptschul-
oder AHS-Klasse soziale Kontakte zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung er-
maoglichen. Gemeinsame Schulveranstaltungen und inklusive Unterrichtsstunden in weniger
leistungsorientierten Fachern sollen dies unterstiitzen. In der Praxis gibt es de facto kaum
gemeinsamen oder binnendifferenzierten Unterricht, weshalb die herkdmmlichen Lernorga-
nisationsformen und Leistungsbeurteilungsregelungen beider Schularten bestehen bleiben.
(vgl. Feyerer, 1998, S. 30)

Anstelle gelebter Inklusion scheint die Kooperative Klasse also eher der halbherzige Versuch
einer raumlichen ,Integration” zu sein, die Art und Ausmalf inklusiver MalRnahmen im Unter-
richt selbst vollig frei lasst und dadurch zu einer Alibi-Version von Gemeinsamkeit wird.

Auch Vertreterlnnen der Fachliteratur kritisieren am kooperativen Modell, dass aufgrund der
standig wechselnden Lerngruppen und dementsprechend kurzlebigen sozialen Kontakte
Inklusion durch punktuelle gemeinsame Aktivitaten kaum zu realisieren ist (vgl. Joppich,
1997, S. 62 f.; zit.n. Feyerer, 1998, S. 31). Laut Feuser (2002, S. 7) bleibt mit dem kooperati-
ven Modell ,{...} durch die in der ,AuReren Differenzierung’ sich realisierende Selektion und
Segregation der Kinder und Schilerlnnen der klassische Weg, durch Segregierung zur In-
tegration kommen zu wollen, erhalten. Dem ist insofern zuzustimmen, als das selektive
Schulsystem und seine Orientierung am Prinzip der Homogenitat und Zielgleichheit im Unter-
richt durch die Einrichtung von kooperativen Klassen an Regelschulstandorten kaum bzw.
gar nicht tangiert werden.

Die Klein- oder Forderklasse

Das im Schuljahr 1987/88 erstmals an Hauptschulen erprobte Modell zielte in seiner Ur-
sprungskonzeption darauf ab, durch besondere padagogische Rahmenbedingungen in klei-
nen Gruppen der Entstehung von Lernbehinderungen oder Verhaltensstérungen und der
damit verbundenen Feststellung eines spF flir einzelne Schilerlnnen vorzubeugen, ohne sie
vom Schulstandort zu trennen. Im Idealfall sollten sie wieder in die Regelklasse reintegriert
werden oder, falls nicht, in der Klein- bzw. Férderklasse den Hauptschulabschluss erreichen.
Als Modell der zielgleichen Inklusion galt die Kleinklasse, in der sechs bis elf Schilerlnnen
von einem/r Sonderpadagogin nach dem Lehrplan der Hauptschule unterrichtet wurden,
formal als Hauptschulklasse. Durch unterschiedliche Formen der Kooperation zwischen den
Klein- und Regelklassen — von der gemeinsamen Teilnahme an Schulveranstaltungen bis
zum inklusiven Unterricht in einzelnen Fachern — wurde versucht, der au3eren Differenzie-
rung (Klassentrennung) entgegenzuwirken und Hauptschullehrerinnen fiir den padagogi-
schen Umgang mit Schilerlnnen mit Behinderung zu sensibilisieren. (vgl. Feyerer, 1998, S.
31)
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Kinder und Jugendliche mit Kérper- oder Sinnesbehinderungen sowie mit geistigen Behinde-
rungen waren von diesem Modell urspriinglich ausgeschlossen. Aufgrund zahlreicher Kritik
wurde das Kleinklassensystem im Jahr 1991/92 im Hinblick auf die teilweise Inklusion von
Kindern mit Behinderung modifiziert. In neuen Schulversuchen an Hauptschulen sollten
Lehrplanniveaus im Sinne einer zieldifferenten Inklusion an die Fahigkeiten der Schilerlnnen
angepasst und niemand aufgrund der Art oder Schwere seiner/ihrer Behinderung ausge-
schlossen werden. Die Kleinklasse sollte auf maximal zwei Schulstufen beschrankt bleiben
und in standiger Zusammenarbeit mit einer Regelklasse stehen. Kooperationspartnerinnen
und -formen waren bereits zu Beginn eines Schuljahres festzulegen. (vgl. Feyerer & Pram-
mer, 2003, 0.A.)

Die Praxis zeigte, dass der gemeinsame Unterricht der Schiilerinnen einer Klein- und einer
Hauptschulklasse auch nach der Modifikation von 1991/92 je nach Schulstandort in héchst
unterschiedlichem Ausmal stattfand und qualitatsvolle Inklusion daher nicht gesichert wer-
den konnte. So fand das Modell zwar als positive Alternative zur KOOP-Klasse bzw. zur all-
gemeinen Sonderschule seine Legitimation, jedoch wurde bzw. wird es den wesentlichen
padagogischen Zielen gemeinsamen Unterrichts, , {...} wie zum Beispiel die Unteilbarkeit von
Integration, Individualisierung statt Normierung und gemeinsames Leben, Lernen und Arbei-
ten behinderter und nichtbehinderter Kinder {...}* (Feyerer & Prammer, 2003, 0.A.), nicht ge-
recht.

Durch den lockeren gesetzlichen Rahmen kénnen Schulen auch heute relativ autonom agie-
ren und sind nicht dazu verpflichtet, inklusive Malknahmen im Rahmen des Kleinklassensys-
tems transparent zu machen. Darin wiederum liegt die Gefahr des ganzlichen Ausbleibens
solcher MalRnahmen. In diesem Sinne stehen die kooperativen Organisationsformen des
gemeinsamen Unterrichts (KOOP-Klasse und Klein- bzw. Férderklasse) nicht im Zeichen der
Inklusion. Im Gegenteil: Schafft man die organisatorischen Rahmenbedingungen, um ,Prob-
lemkinder® in kleinere Fordergruppen abzuschieben und legitimiert dies obendrein Uber die
Annahme deren ,bestmoglichen Férderung®, ist dies nichts anderes als Segregation und
Selektion zum Zweck der Homogenisierung.

Fazit

Die Gefahr der kooperativen Modelle liegt also vorwiegend darin, dass angesichts der orga-
nisatorischen Bedingungen die eigentlichen Zielsetzungen der Inklusion nicht realisiert wer-
den kénnen. Denn kurzzeitige Kontakte unter dem Deckmantel der ,Kooperation® reichen fir
die Ausbildung gegenseitiger Achtung und Wertschatzung nicht aus. Die Chancen dieser
Modelle bestehen nach Feyerer und Prammer (2003, 0.A.) darin, ,{...} dass jene Lehrerin-
nen, die eine inklusive Schule in obigem Sinne verwirklichen wollen, diese trotz der organisa-
torischen Schwierigkeiten umsetzen und somit die Sinnhaftigkeit des Gemeinsamen Lernens
{...} beweisen kénnen.“ Dies erfordert Anstrengung und ist in der &sterreichischen Praxis
eher die Ausnahme.

Neben der Integrationsklasse als erfolgreichste und meist verbreitete Form der schulischen
Inklusion, hat sich heute vorwiegend das Modell der Einzelinklusion etabliert. Im ersten 6s-
terreichischen Staatenbericht zur Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonventionsbestimmungen fir den Bildungsbereich heilt es dementspre-
chend:
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sInklusiver Unterricht wird entweder in Form von Integrationsklassen (mehrere Schiilerin-
nen mit sonderpéddagogischem Fdrderbedarf in einer Klasse und eine zur Gdnze einge-
setzte zweite zusétzlich ausgebildete Lehrkraft) oder Einzelintegration (ein bis zwei Schii-
lerinnen mit sonderpddagogischem Férderbedarf und eine stundenweise eingesetzte
zweite zusétzlich ausgebildete Lehrkraft) organisiert.“ (BMASK, 2010, S. 35)

6.2.4 Inklusion von Schiilerinnen mit Kérper- und Sinnesbehinderungen

Fur schulpflichtige Kinder und Jugendliche mit Kérper- und/oder Sinnesbehinderungen, wel-
che die allgemeinen Aufnahmevoraussetzungen (positiver Abschluss der Volksschule oder
Sonderschule) fur die Hauptschule bzw. die Unterstufe der AHS erfiillen, ist der sonderpada-
gogische Forderbedarf ab der 5. Schulstufe aufzuheben. Seitens der Schulbehérde kénnen
aber auch in diesem Fall Lehrplanabweichungen flir den Unterricht festgelegt werden (z.B.
teilweise oder ganzliche Befreiung von Unterrichtsgegenstanden, zusatzlicher Foérderunter-
richt u.A.). (vgl. BKA, 2011c¢, 28.01.2012)

Zur Gewahrleistung des weiterfiihrenden Unterrichts von Schilerlnnen mit Kérper- oder Sin-
nesbehinderungen ohne spF in AHS-Oberstufen und in berufsbildenden mittleren (BMS) und
hoéheren Schulen (BHS) gibt es mittlerweile gesetzliche Regelungen, die in Abhangigkeit von
Art und Schwere der Behinderung erweiterte ForderunterrichtsmalRnahmen oder notwendige
Abweichungen vom regularen Lehrplan erlauben. Grundsatzlich werden Kinder und Jugend-
liche mit kérperlichen oder Sinnesbehinderungen in allen technischen, kaufmannischen und
humanberuflichen berufsbildenden mittleren und héheren Schulen integriert, soweit sie die
generellen Lehrplananforderungen bei gleichzeitiger Anwendung der gesetzlich festgelegten
Ricksichts- und Férdermalinahmen erflllen kénnen. (vgl. BMASK, 2010, S. 35f.)

Auch im Hinblick auf Unterrichtsmaterialien gibt es grolse Bemihungen in Richtung Inklusion
und Unterrichtsférderung. Fir Schiilerlnnen mit Sehbehinderung oder Blindheit an Bundes-
schulen werden Uber eine am Bundes-Blindenerziehungsinstitut Wien eingerichtete Lehrmit-
telzentrale erforderliche elektronische Hilfsmittel (elektronische Lesegerate, PC mit Braille-
zeilen, PC mit Sprachausgabe u.A.) und sehbehinderungsspezifisch adaptierte Schulbiicher
zur Verfigung gestellt. Fir Schilerlnnen mit Hoérbehinderung oder Gehdrlosigkeit wird im
Rahmen des Projekts ,Fachgebarden fir die Schule” (Laufzeit 2009-2012) am Zentrum flr
Gebardensprache und Hoérbehindertenkommunikation der Universitat Klagenfurt derzeit eine
elektronische Gebardensprachdatenbank (Gebardenlexikon) fir den Schulunterricht einge-
richtet. Darliber hinaus werden Schiulerinnen im Krankenhaus im Zuge des Projekts "lll and
Isolated Children Connected — [ICC" seit 2005 mit Laptops inklusive einer Computervernet-
zung mit der Schule ausgestattet, wodurch sie Uiber Videokonferenzen mit Schilerlnnen und
Lehrerlnnen kommunizieren und am Unterricht teilnehmen kénnen. Im Bereich der Lehrerin-
nenbildung werden in Form berufsbegleitender Weiterbildungen von Padagogischen Hoch-
schulen Hochschullehrgange flir Lehrerinnen angeboten, die Schilerlnnen mit Seh- oder
Hoérbehinderungen unterrichten. (vgl. BMASK, 2010, S. 36 ff.)

Hier wird deutlich, dass Schilerlnnen mit Korper- oder Sinnesbehinderung dem Ziel der In-
klusion im Sinne ihrer vollen Teilhabe an allen Bildungseinrichtungen aller Schulstufen weit
naher sind als Schilerlnnen mit zugewiesenem spF. Letztere sind vom Besuch einer allge-
meinen Schule der Sekundarstufe 1l (AHS-Oberstufe bzw. BHS) in Osterreich nach wie aus-
geschlossen.
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Die Tatsache, dass in Osterreich fiir Kinder und Jugendliche mit spF nach der Sekundarstufe
| das Recht auf den Besuch einer Regelschule endet, wird vielerorts heftig kritisiert und ist
weder aus padagogischer noch aus menschenrechtlicher Perspektive haltbar. Mit der Ratifi-
zierung der UN-Behindertenrechtskonvention ist Osterreich seit spatestens 2008 dazu ver-
pflichtet, Inklusion im Sinne der gleichberechtigten Teilhabe aller Menschen an allen Teilbe-
reichen der Gesellschaft umzusetzen. Ein Grundstein daflr ist die inklusive Bildung, die ih-
rerseits nur dann zu realisieren ist, wenn alle Kinder und Jugendlichen, egal ob beeintrachtigt
oder nicht, Zugang zu allen Einrichtungen des Bildungssystems haben — und dazu gehoéren
auch die Schulen der Sekundarstufe Il. Auf eine genauere Analyse dieser Problematik wird
verzichtet, da sie nicht Thema dieser Arbeit ist.

6.3 Inklusion auf der Sekundarstufe |

Im Folgenden werden gesetzliche und rechtliche Rahmenbedingungen der schulischen In-
klusion auf der Sekundarstufe | sowie diesbezligliche Verankerungen in den Lehrplanen ge-
klart. Die Bedingungen flir Aufnahme und Unterricht von Schilerlnnen mit Behinderung an
AHS-Unterstufen werden nur kurz erlautert, da sie nicht Teil der Untersuchung und daher fir
den weiteren Verlauf dieser Arbeit kaum relevant sind.

6.3.1 Schulrechtliche Bestimmungen fiir die Hauptschule, Neue Mittelschule
und AHS-Unterstufe

Ebenso wie fiir die Volksschule haben Eltern auch auf der Sekundarstufe das Recht, zwi-
schen dem Sonderschulbesuch und dem inklusiven Unterricht an einer Haupt- bzw. Neuen
Mittelschule oder AHS-Unterstufe zu wahlen. Der Bezirksschulrat ist gesetzlich dazu ver-
pflichtet, alle MaRnahmen zur Erméglichung des Besuchs der gewiinschten Schulart zu er-
greifen, auch wenn es an den nachstgelegenen Hauptschulen oder AHS-Unterstufen
(Sprengelschulen) keine entsprechenden Férderméglichkeiten gibt. (vgl. BMUKK, 2007a, S.
29 f1.)

Wie bereits erwahnt, kdnnen Schilerlnnen mit Kérper- und Sinnesbehinderungen, sofern sie
die jeweiligen Aufnahmekriterien erfiillen, ohne die Zuweisung eines spF die allgemeinen
Schulen der Sekundarstufe besuchen. Kann ein/e Schiilerin die Voraussetzungen der ge-
wiinschten Schulform nicht erflllen, bleibt die Feststellung des spF auch beim Ubergang in
die Sekundarstufe aufrecht. Prinzipielle Voraussetzung flir die Aufnahme von Schiilerinnen
mit spF in eine Hauptschule oder AHS-Unterstufe ist lediglich der Besuch der 4. Klasse
Volksschule bzw. einer entsprechenden Stufe der Sonderschule. Die Bestimmungen fir die
AHS-Unterstufe unterliegen der Bundesgesetzgebung. Fir die Einrichtung einer Integrati-
onsklasse zu Beginn eines Schuljahres bedarf es im Osterreichischen Durchschnitt mindes-
tens funf Schilerinnen mit spF. Haupt- und Neue Mittelschulen hingegen unterliegen der
Landesgesetzgebung, weshalb es zwischen den Bundeslandern geringfligige Unterschiede
hinsichtlich der gesetzlichen Regelungen zur schulischen Inklusion gibt. Die Regelungen fir
das Burgenland werden in Kapitel 6.5.2 dargestellt. (vgl. BKA, 2011c¢, 28.01.2012)

Bestimmungen fiir die Haupt- und Neue Mittelschule

Nach SchOG §15 (3) besteht die Aufgabe der Hauptschule (HS) darin, Schilerlnnen mit spF
nach dem Prinzip der sozialen ,Integration“ eine der allgemeinen Sonderschule entspre-
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chende Bildung zu vermitteln, wobei je nach Lernvoraussetzungen der Schilerlnnen die Un-
terrichtsziele der Hauptschule anzustreben sind (vgl. BKA, 2012b, 27.01.2012). Gemal dem
Gesetzesentwurf 2011 zur Veranderung des Schulorganisationsgesetzes (vgl. BKA, 2011a,
26.01.2012) ist die Aufgabe der Neuen Mittelschule (NMS) damit identisch.

Sowohl in HS als auch NMS sind flr den Unterricht von Schilerinnen mit spF neben den
Fachlehrerlnnen zusatzliche Lehrerinnen — mit bzw. in einzelnen Gegenstdnden auch ohne
entsprechender Ausbildung — einzusetzen (SchOG §20). Solange die Bildungs- und Lehr-
aufgabe des jeweiligen Unterrichtsfaches ohne Uberforderung erreicht werden kann, werden
Schilerinnen mit spF nach den (Fach-)Lehrpléanen der Haupt- bzw. Neuen Mittelschule un-
terrichtet. Gilt dies aufgrund der Art und Schwere ihrer Behinderung als nicht realisierbar,
werden der entsprechende Lehrplan der Sonderschule oder adaptierte Formen der Regelleh-
rplane eingesetzt. (vgl. BKA, 2012b, 27.01.2012; BKA, 2011a, 26.01.2012)

Fur Kinder mit korperlichen oder Sinnesbehinderungen, die nach erfolgreichem Abschluss
der Volksschule in die HS oder NMS aufgenommen werden, legt nach SchOG §16 die
Schulbehdrde erster Instanz die entsprechenden Abweichungen vom allgemeinen Lehrplan,
und zwar je nach Behinderung und Foérderungsmaoglichkeiten des Kindes, fest (vgl. BKA,
2012b, 27.01.2012). Fur Schilerinnen mit zugewiesenem sonderpadagogischen Férderbe-
darf entscheidet nach SchUG §17 der Bezirksschulrat dartiber, ob und inwiefern sie nach
dem Sonderschullehrplanen unterrichtet werden, wahrend die Schulkonferenz bestimmt, ob
und in welchen Unterrichtsgegenstanden sie nach modifizierten Regellehrplanen (z.B. nach
dem Lehrplan einer anderen/niedrigeren Schulstufe) zu unterrichten sind (vgl. BKA, 2012a,
27.01.2012).

Die Klassenschiilerinnenzahl fir Haupt- und Neue Mittelschulen soll nach §20 SchOG den
Richtwert von 25 nicht Ubersteigen und 20 nicht unterschreiten. Fir Klassen mit Schilerin-
nen mit spF entscheidet, in Absprache mit dem Bezirks- und Landesschulrat, die zustandige
Schulbehdrde darlber, unter welchen Bedingungen und in welchem Ausmal der Richtwert
kleiner als 25 ist. Berlicksichtigt werden dabei die Anzahl der Schilerlnnen mit spF, Art und
Schwere ihrer Behinderung sowie das Ausmal des zusatzlich notwendigen Lehrerlnnenein-
satzes, bundesweit einheitliche Bestimmungen dazu gibt es aber nicht. (vgl. BKA, 2012b,
27.01.2012; BKA, 2011a, 26.01.2012)

Zum Aufsteigen in die nachsthéhere Schulstufe innerhalb einer HS, NMS oder AHS-
Unterstufe sind Schilerlnnen mit spF nach SchUG §25 dann berechtigt, wenn diese ihnen
insgesamt bessere Entwicklungsmaoglichkeiten bietet. Entschieden wird darlber in der Klas-
senkonferenz. (vgl. BKA, 2012a, 27.01.2012)

Bestimmungen fiir die AHS-Unterstufe

Die Aufnahme schulpflichtiger Kinder in die erste Klasse einer AHS-Unterstufe setzt die Be-
urteilung mit ,Sehr gut” oder ,Gut” in Deutsch, Lesen, Schreiben sowie Mathematik fir die
vierte Schulstufe voraus. Fir Schilerinnen mit spF gilt dies nicht, sie missen lediglich die
vierte Klasse der Volksschule oder die entsprechende Stufe der Sonderschule besucht ha-
ben (SchOG §40). Die Aufnahme von Schillerinnen mit spF in die zweite, dritte oder vierte
Klasse einer AHS-Unterstufe spater, setzt den Besuch der vorhergehenden Schulstufe in
einer Haupt-, Neuen Mittel- oder Sonderschule voraus (vgl. BMUKK, 2007a, S. 40).
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Die Bestimmungen Uber die Aufgabe der AHS-Unterstufe (SchOG §34), Uber den Einsatz
von Fach- und Zusatzlehrerlnnen (SchOG §42) und Uber die Anwendung bzw. Anpassung
von Sonder- und Regelschullehrplanen fiir Schilerlnnen mit spF (SchOG §39) sind mit jenen
der HS und NMS identisch. Die Klassenschilerlnnenzahl in AHS-Unterstufen soll prinzipiell
25 nicht Ubersteigen und 20 nicht unterschreiten. Nach SchOG §43 (1a) ist flir den gemein-
samen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung eine durchschnittliche (bezogen
auf das Bundesland) Mindestanzahl von fiinf Schilerlnnen mit spF zur Einrichtung einer In-
tegrationsklasse festgelegt. Bei der Festlegung der Klassenschilerlnnenzahl zahlt jede/r
Schilerln mit spF doppelt. (vgl. BKA, 2012b, 27.01.2012)

Die folgende Analyse der Lehrplanbestimmungen flir die Sekundarstufe | beschrankt sich auf
den Lehrplan der Hauptschule. Die Neue Mittelschule verfligt als Modellversuch (2009-2013)
bislang Uber keinen eigenen Lehrplan, fiir sie gelten die Regelungen des Hauptschullehr-
plans. Die Lehrplanbestimmungen der allgemein bildenden héheren Schulen sind auf der
Homepage des BMUKK?® zu finden, werden an dieser Stelle aber nicht naher erlautert, da die
AHS-Unterstufe in der empirischen Untersuchung dieser Arbeit nicht berlicksichtigt wird.

6.3.2 Lehrplanbestimmungen der Hauptschule

Mit dem BGBI. Il Nr. 134/2000 wurde am 11. Mai 2000 der neue Hauptschullehrplan als ei-
genstandige Verordnung, nicht mehr so wie bisher gemeinsam mit Volksschule und Sonder-
schule, veroffentlicht. Als Initiative des BMUKK zur Umsetzung der unter ,Lehrerplan 99¢
bekannten neuen Lehrplane fir die Hauptschule und AHS-Unterstufe wurde im Rahmen des
Projekts ,gemeinsamlernen.at” eine Webseite zur Unterstlitzung von Lehrerinnen erarbeitet.
Darauf werden umfangreiche Informationsmaterialien Uber Lehrplane, Rechtsgrundlagen,
Qualitats- und Bildungsstandards sowie Uber konkrete Umsetzungsméglichkeiten im Unter-
richtsalltag zu Verfligung gestellt. (vgl. BMUKK, 2010, 28.01.2012)

Im Lehrplan der Hauptschule ist ,Integration“ im Sinne des gemeinsamen Unterrichts von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung explizit als dritter Punkt der allgemeinen didakti-
schen Grundsatze verankert:

L,Unter Beachtung des Prinzips der sozialen Integration ist gemal3 § 15 des Schulorgani-
sationsgesetzes Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf, die
in die Hauptschule aufgenommen wurden, eine der Aufgabe der Sonderschule entspre-
chende Bildung zu vermitteln, wobei entsprechend den Lernvoraussetzungen der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichtsziele der Hauptschule anzustreben sind.
Sofern fiir diese Schiilergruppe ein der Behinderung entsprechender Lehrplan der Son-
derschule zur Anwendung kommt, gelten die hier angefiihrten Allgemeinen Didaktischen
Grundsétze sinngemal in Ergdnzung der didaktischen Grundsétze des Lehrplanes der
Sonderschule.” (BKA, 2000, 28.01.2012)

In allen anderen Lehrplanbestimmungen werden Schiilerinnen mit spF nicht explizit genannt,
es ist allgemein von den ,Schilerinnen und Schilern® die Rede. Dementsprechend ist davon
auszugehen, dass all das, was der Lehrplan zur Konzeption, Gestaltung und Umsetzung von
Unterricht vorgibt, sinngemaly auch fir Schilerinnen mit Behinderung bzw. spF zu gelten
hat. Vor allem unter ,Allgemeine didaktische Grundsatze“ (Zweiter Teil) und ,Schul- und Un-
terrichtsplanung® (Dritter Teil) sind wesentliche Punkte verankert, die auch fir die Qualitat
des inklusiven Unterrichts von Bedeutung sind. Exemplarisch seien hier die didaktischen

8http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp ahs_unterstufe.xml
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Grundsatze ,Anknlipfen an die Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Schilerinnen und
Schiler” und ,Férderung durch Differenzierung und Individualisierung® (Zweiter Teil), sowie
der ,Facherverbindende und fachertbergreifende Unterricht* als zentraler Aspekt der Schul-
und Unterrichtsplanung genannt. (vgl. Stender, 2008a, S. 8)

Aus den Forderungen des Hauptschullehrplans lasst sich also eine Reihe zentraler padago-
gischer Aufgaben- und Tatigkeitsfelder flr den inklusiven Unterricht ableiten. Beer (2005, S.
255) nennt hier unter anderem die Schaffung eines foérderlichen Lernklimas, die Férderung
individueller Entwicklungspotentiale, die Ausbildung von Selbst- und Sozialkompetenz und
die Berlcksichtigung der unterschiedlichen Arbeitstempi, Lerntypen und Vorerfahrungen der
Schilerlnnen.

Hinderlich dafiir ist das Leistungsgruppensystem der Hauptschule, in dem alle Schilerlnnen
einer Schulstufe mit der Absicht ihrer ,bestmdglichen Forderung“ je nach Leistungsniveau in
Deutsch, Mathematik und der Lebenden Fremdsprache drei unterschiedlichen Leistungs-
gruppen zugeteilt und getrennt voneinander unterrichtet werden. Fir soziales Lernen in in-
klusiven Klassenverbanden kann diese selektive Einteilungspraxis nur hinderlich sein. Daher
besteht mittlerweile die gesetzlich geregelte Mdglichkeit, beim gemeinsamen Unterricht von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung auf diese Form der aulieren Differenzierung durch
raumliche Trennung zu verzichten (vgl. BMUKK, 2009, S. 23). Demnach waren alle Schiile-
rinnen in allen Gegenstanden gemeinsam zu unterrichten und durch differenzierende und
individualisierende Unterrichtsangebote in ihren individuell unterschiedlichen Bedirfnissen
und Entwicklungsniveaus zu férdern. Die inklusive Praxis an dsterreichischen Hauptschulen
wird diesem Anspruch in vielen Fallen nicht gerecht.

6.3.3 Die Neue Mittelschule: Zukunftsweisendes Modell oder moderner Slogan
fur die Hauptschule?

Wahrend in vielen Staaten die ,Gemeinsame Schule“ langst Realitat ist, ist die Schule der
10- bis 14-Jahrigen in Osterreich nach wie vor in unterschiedliche, nach Leistung differenzie-
rende Schultypen gegliedert. Die fortschreitende Heterogenisierung von Lerngruppen und
die Forderung nach Inklusion verlangen die Uberwindung von Selektionspraktiken und ver-
frihten Bildungswegentscheidungen zugunsten der starkeren Individualisierung des Lehrens
und Lernens innerhalb einer gemeinsamen Schule. Dieses Ziel verfolgt die Neue Mittelschu-
le (NMS), die auf Grundlage der Modellversuchsbestimmung des SchOG §7a im Schuljahr
2008/09 als vierjahriger Modellversuch an ca. 140 Schulstandorten aus allen Bundeslandern
eingefiihrt wurde. (vgl. BKA, 2011b, 26.01.2012)

Die neue Schulform wird derzeit vorwiegend an Hauptschulstandorten geftihrt, nur in Einzel-
fallen sind AHS-Unterstufen betroffen. Sie verfolgt das Konzept des gemeinsamen Unter-
richts in einer gemeinsamen Schule, auf deren Besuch alle Kinder ein Anrecht haben, und
steht so im Zeichen inklusiver padagogischer Bestrebungen. Durch die Bereitstellung ent-
sprechender personeller, struktureller und organisatorischer Ressourcen sollen binnendiffe-
renzierte padagogische MalRnahmen zur individuellen Begabungs- und Entwicklungsférde-
rung gewahrleistet werden. Dementsprechend wird der verstarkte Einsatz alternativer und
vor allem kooperativer Lehr- und Lernformen wie Teamteaching (TT) forciert. Themen sollen
facherlbergreifend, projektorientiert und selbststandig erarbeitet werden. Der Unterricht hat
dementsprechend in flexiblen Kleingruppen und auf Basis offener Lernformen stattzufinden.
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Die Fuhrung von Leistungsgruppen wird an NMS-Standorten entweder unter genauerer Re-
gelung der Zuweisungskriterien beibehalten oder zugunsten des gemeinsamen Unterrichts in
der heterogenen Stammklasse ganzlich abgeschafft. Im Sinne der Etablierung differenzierter
und individualisierter Formen der Leistungsbeurteilung wird jedem/r Schilerln am Ende je-
des Schuljahres zusatzlich zum Ziffernzeugnis ein Schilerlnnenportfolio ausgestellt, das
Angaben Uber individuelle Begabungen und Entwicklungen enthalt. (vgl. Eder, 2009, S. 53;
RKA, 2011b, 26.01.2012)

In Bezug auf strukturelle, organisatorische und methodisch-didaktische Schwerpunktsetzun-
gen haben die einzelnen Modellschulen relative Handlungsfreiheit. Als verbindliche Grundvo-
raussetzungen jedoch gelten der Verzicht auf die duRere Leistungsdifferenzierung bei star-
kerer Gewichtung der Kompetenzentwicklung (anstelle messbarer Leistungsoptimierung) bei
den Schilerlnnen, das Teamteaching von AHS- und Hauptschullehrerlnnen, die Ausrichtung
des Unterrichts nach den Bildungsstandards sowie die Offnung der Schule nach auBen. (vgl.
Schober et. al., 2009, S. 134)

,Die damit gegebenen Rahmenbedingungen deuten auf ein breit angelegtes und viel ver-

sprechendes Entwicklungsprojekt zur Steigerung der Qualitét des Unterrichts, von dem

direkt und indirekt — (iber den Transfer von Praxiswissen — starke Effekte fiir eine Hebung

der Bildungsertrdge und eine Steigerung der Freude am Lernen ausgehen sollten.” (Eder,

20009, S. 53)
Wissenschaftlich begleitet wird die NMS, die zu den derzeit wichtigsten bildungspolitischen
Reformansatzen in Osterreich zahlt, durch das BIFIE. Lehrerinnen erhalten von Expertinnen
Unterstlitzung bei der Entwicklung und Umsetzung von neuen Unterrichtsformen und haben
Zugang zu spezifischen Fort- und Weiterbildungen schulintern oder an Padagogischen
Hochschulen. Ausgehend davon kann die NMS laut Nationalem Bildungsbericht 2009 aus
bildungspolitischer und padagogischer Sicht ein durchaus zukunftsweisendes Modell von
Schule sein. Aufgrund der bisher wenigen und kaum verbindlichen allgemeinen Vorgaben
bleibt aber abzuwarten, was an den Modellschulen bis 2013 umgesetzt wird, wie dies ge-
schieht und welche Perspektiven sich dadurch fliir eine gemeinsame Schule der 10- 14-
Jahrigen ergeben. (vgl. Schober et. al., 2009, S. 134)

Im November 2011 wurde ein Gesetzesentwurf zur Anderung des SchOG durch die gesetzli-
che Regelung der Neuen Mittelschule veréffentlicht. Nachdem sich der Modellversuch be-
wahrt zu haben scheint und an immer mehr Standorten eingefiihrt wird, fordert der Gesetz-
geber fiir 2012/13 die Uberfiihrung der NMS ins Regelschulwesen. Ab 2018/19 soll sie als
vierjahriger Bildungsgang an die vierte Stufe der Volksschule anschlieRen und die Haupt-
schule komplett ersetzen, indem die ersten Klassen der HS bundeslanderweise in die neue
Schulart umgewandelt werden. Anhand einer breiten Palette an Férdermdglichkeiten und
unter Berlcksichtigung individueller Interessen, Begabungen und Entwicklungspotentiale
sollen Bildungswegentscheidungen gezielt vorbereitet werden. Fir die AHS solle weiterhin
die Moglichkeit bestehen, NMS-Modellversuche nach Malkgabe des SchOG §7a einzurich-
ten. Zur Verankerung der NMS als neue allgemeinbildende Pflichtschule fordert der Geset-
zesentwurf eine Reihe schulrechtlicher Veranderungen, vor allem fir SchOG und SchUG.
(vgl. BKA, 2011b, 26.01.2012)

Die Notwendigkeit der gesetzlichen Regelung der NMS wird im Gesetzesentwurf (BKA,
2011b, 26.01.2012) folgendermalien argumentiert:
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,Das Regierungsprogramm 2008-2013 riickt Individualisierung und Differenzierung in den
Vordergrund der bildungspolitischen Zielsetzungen und definiert den Auftrag, die Weiter-
entwicklung der Sekundarstufe | sicherzustellen. In Hinblick auf das Bestreben, allen
Hauptschulen die Mdglichkeit zur Entwicklung in eine neue innovative Schulart zu geben,
{...} und in Hinblick auf die Zielsetzungen des Regierungsprogrammes besteht keine Al-
ternative zum gegensténdlichen Regelungsvorhaben.
Trotz der durchaus zu beflirwortenden und aus inklusiver Sichtweise zukunftsweisenden
padagogischen Konzeption der NMS, sei an dieser Stelle auch auf kritische Aspekte des

neuen Schulmodells verwiesen.

Zum einen gibt es derzeit kaum verbindliche Modellvorgaben, weshalb die einzelnen Schul-
standorte autonom agieren und entscheiden kénnen, welche und vor allem wie theoretische
Forderungen in der Praxis umgesetzt werden. Daher ist es schwierig, den Erfolg der regional
stark differierenden Realisierungen objektiv zu evaluieren. Die Frage nach der Qualitat der
NMS sollte sich dementsprechend nicht nur an bildungspolitischen Entscheidungen und
schulrechtlichen Verankerungen messen, sondern vielmehr die konkrete Umsetzung der
neuen Herausforderungen am Schulstandort, die letztendlich den Schulleiterinnen und Leh-
rerlnnen, und nicht den Gesetzgebern unterliegt, ins Auge fassen. Zum anderen sind an dem
Modellversuch fast ausschlieRlich Hauptschulen beteiligt, weshalb es bislang kaum Vernet-
zungen zwischen den Schulformen — v.a. zwischen HS und AHS-Unterstufe — gibt (Schober
et. al., 2009, S. 134). Ob die NMS also ein tatsachlich zukunftstrachtiges Modell einer ge-
meinsamen inklusiven Schule fir die Sekundarstufe | ist oder sich als moderner Slogan fir
de facto unveranderte Strukturen der Hauptschule entpuppt, bleibt abzuwarten.

Auf der Homepage des BMUKK ist in samtlichen Informationsmaterialien zur NMS von ,al-
len“ Schiilerlnnen die Rede, jedoch gibt es keine expliziten Hinweise auf die Inklusion von
Schilerlnnen mit Behinderung und/oder spF. Laut Feyerer (2009, S. 249) kann dies einer-
seits ein Zeichen dafilir sein, dass die 6sterreichische Bildungspolitik mittlerweile im Zeichen
der Inklusion steht, in der nicht langer zwischen ,mit Behinderung“ und ,ohne Behinderung®
unterschieden wird, oder aber dafiir, ,{...} dass man den ohnehin heiklen Diskurs um die
NMS nicht auch noch durch die explizite Einbeziehung von Kinder mit SPF {sic} belasten
mochte®. Trifft Letzteres zu, so verwundert und enttaduscht dies zugleich. Denn in ihrer pada-
gogischen Konzeption verfolgt gerade die Neue Mittelschule die Sicherung von Chancenge-
rechtigkeit und den Abbau von Barrieren flr die Teilhabe aller an einer gemeinsamen Schu-
le, und steht somit im Zeichen inklusiver Zielvorstellungen flir Erziehung und Bildung.

Im Burgenland wurde die NMS im Schuljahr 2008/09 an neun Hauptschulstandorten aus
insgesamt vier Modellregionen (Jennersdorf, Oberwart und Mattersburg, Oberpullendorf und
Neusiedl am See) implementiert. Im ,Modellplan Burgenland“ vom 23. Janner 2008 wurden
padagogische und organisatorische Konzepte, Moglichkeiten der standortbezogenen Ent-
wicklungsarbeit und wissenschaftlichen Begleitung bzw. Evaluation, sowie die padagogisch-
didaktischen Ziel- und Schwerpunktsetzungen aller Pilotschulen vorgestellt. (vgl. BMUKK,
2008, 29.01.2012)

Im Schuljahr 2010/11, das im Fokus des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit steht, wurden 28
der 41 Hauptschulstandorte als Neue Mittelschulen gefiihrt. Im laufenden Schuljahr 2011/12
sind es bereits 36 Standorte. Vor kurzem wurden auf der Homepage des BMUKK fir die
Neue Mittelschule weitere vier burgenlandische Standorte fir 2012/13 veroéffentlicht. Damit
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wird im kommenden Schuljahr nur noch die HS Jennersdorf (Bezirk Jennersdorf) offiziell als
Hauptschule gefihrt. (vgl. BMUKK, 2012a, 28.01.2012)

6.4 Inklusion an Polytechnischen Schulen

Die 1964 eingeflihrte Polytechnische Schule (PTS) bietet Schilerlnnen die Méglichkeit des
Pflichtschulabschlusses im Rahmen einer einjahrigen berufsorientierten Ausbildung auf der
9. Schulstufe (letztes Pflichtschuljahr). Die Durchfihrung inklusiver Schulversuche in Poly-
technischen Schulen wurde bereits mit der 11. SchOG-Novelle von 1988 grundgelegt. Mit
der gesetzlichen Verankerung der schulischen Inklusion flr die Sekundarstufe | ab 1996/97
bzw. spatestens ab der Jahrtausendwende wurde eine gesetzlich geregelte Ausweitung des
inklusiven Unterrichts auf die PTS diskutiert. Da die dsterreichische Regierung die Inklusion
von Schilerlnnen mit spF zwar an Polytechnischen Schulen, nicht aber an berufsbildenden
mittleren und hdéheren Schulen zulassen wollte, scheiterten im Jahr 2001 die Bemihungen
um eine gesetzliche Uberfiihrung des inklusiven Unterrichts auf die 9. Schulstufe. (vgl. Feye-
rer & Prammer, 2003, 0.A.)

Derzeit findet der gemeinsame Unterricht von Schilerinnen mit und ohne Behinderung an
Polytechnischen Schulen nach wie vor auf Schulversuchsbasis statt. GemaR den Schulver-
suchsbestimmungen aus §7 SchOG sind daflir Schulversuchsplane aufzustellen, die Anga-
ben Uber Ziele, Dauer und Einzelheiten der Durchfliihrung enthalten. Dartber hinaus bedarf
es der Zustimmung von mindestens zwei Dritteln der Erziehungsberechtigten bzw. der Schiui-
lerInnen selbst sowie von zwei Dritteln der Lehrerlnnen einer Klasse, um diese als inklusiven
Schulversuch zu fiihren. Jeder Schulversuch an einer PTS als allgemein bildende Pflicht-
schule ist von der Schulbehorde zweiter Instanz zu betreuen, zu kontrollieren und auszuwer-
ten. (vgl. BKA, 2012b, 27.01.2012)

Jedoch wurde den letzten Jahren die Forderung um eine Ausweitung der gesetzlichen Ver-
ankerung von schulischer Inklusion auch nach der Sekundarstufe | immer lauter und der
Druck auf die Bildungspolitik immer gréRBer. Am 27. September 2007 wurde im Nationalrat
ein EntschlieBungsantrag zur Fortfiihrung des gemeinsamen Unterrichts nach der 8. Schul-
stufe angenommen und das Unterrichtsministerium zur Erarbeitung einer entsprechenden
Gesetzesvorlage angehalten. Ziel war dabei die Uberfiihrung der Schulversuche an Poly-
technischen Schulen und berufsbildenden mittleren Schulen in das Regelschulwesen sowie
verbesserte Schulversuchsregelungen fir hdhere Schulen. (vgl. Lebenshilfe Wien, 2007,
06.02.2012)

Die tatsachliche gesetzliche Verankerung der Inklusion auf der 9. Schulstufe liel? weitere vier
Jahre auf sich warten. Im 6sterreichischen Staatenbericht zur Umsetzung der Bestimmungen
der UN-Behindertenrechtskonvention wurde ein Schulversuchsmodell fiir einen ,integrativ-
kooperativen“ Unterricht flr Schilerinnen mit Behinderung an der einjahrigen Wirtschafts-
fachschule bzw. Haushaltungsschule fir das Schuljahr 2010/11 eingefiihrt. Im Sinne eines
modularen Systems flir die berufsbildenden Schulen beinhaltet dieses Modell eine Dehnung
des Lehrplans auf zwei Jahre, wobei Schiilerinnen mit Behinderung die einjahrige Ausbil-
dung in insgesamt zwei Jahren und in zwei unterschiedlichen Klassenverbanden absolvie-
ren. Beide Jahre zusammen entsprechen der 9. Schulstufe. Mit dem Ziel verbesserter beruf-
licher Qualifikationen und Aussichten wurde darlber hinaus die Mdglichkeit der inklusiven
Berufsausbildung (IBA) nach der 9. Schulstufe geschaffen, in der Jugendliche mit Behinde-
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rung an Betrieben eine berufliche Erstausbildung durchlaufen. Im Juli 2010 befanden sich
Osterreichweit 4.570 Jugendliche in der IBA. (vgl. BMASK, 2010, S. 36)

6.4.1 Die gesetzliche Verankerung der Inklusion auf der 9. Schulstufe: das En-
de der Schulversuchsiara

Am 6. Dezember 2011 wurde in der 123. Sitzung des Ministerrats der dsterreichischen Bun-
desregierung die Uberfiihrung der inklusiven Schulversuche auf der 9. Schulstufe in das Re-
gelschulsystem beschlossen und eine entsprechende Regierungsvorlage zur Anderung des
Schulorganisations-, Schulpflicht-, und Schulunterrichtsgesetzes erarbeitet (vgl. BKA, 2004-
2012, 06.02.2012).

Mit der durch die Regierungsvorlage des BMUKK beschlossenen Gesetzesdnderung heifdt
es unter §8 (1) des Schulpflichtgesetzes (,Schulbesuch bei sonderpadagogischem Forder-
bedarf) fortan, der Bezirksschulrat habe den sonderpadagogischen Foérderbedarf eines
schulpflichtigen Kindes festzustellen, das aufgrund seiner physischen oder psychischen Be-
hinderung dem Unterricht ,{...} in der Volksschule, Hauptschule, Polytechnischen Schule,
Unterstufe einer allgemein bildenden hoéheren Schule oder Haushaltungsschule {...}*
(BMUKK, 2012b, 06.02.2012) nicht folgen kann.

In Schulorganisationsgesetz (SchOG) gab es bis dato keine speziellen Bestimmungen fir
den Unterricht von Schiilerinnen mit spF an Polytechnischen Schulen. Mit den Anderungen
des SchOG in der Regierungsvorlage zur gesetzlichen Verankerung der Inklusion auf der 9.
Schulstufe wurden unter Artikel 1 konkrete Regelungen in Anlehnung an jene fir die Haupt-,
Neuen Mittelschulen und AHS-Unterstufen festgelegt. So liegt die Aufgabe der PTS nach §8
(4) darin, entsprechend der Lernvoraussetzungen des/r Schilerln die Unterrichtsziele der
PTS anzustreben. Der Lehrplan der PTS findet fir Schilerlnnen mit spF nach §29 (2) An-
wendung, sofern die Bildungs- und Lehraufgabe des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes
grundsatzlich erreicht wird. Ist dies nicht der Fall, kommt auch hier der Behinderung entspre-
chende Lehrplan der Sonderschule zum Einsatz. Fir Schilerlnnen mit Kérper- und/oder
Sinnesbehinderungen sind je nach Behinderung und die Férderungsmaoglichkeiten von der
Schulbehdrde erster Instanz Abweichungen vom Lehrplan festzulegen. Im gemeinsamen
Unterricht von Schilerinnen mit und ohne spF sind nach §32 (1) fortan entsprechend ausge-
bildete zusatzliche Lehrerinnen einzusetzen, mit deren Zustimmung dirfen in einzelnen Ge-
genstanden auch Zusatzlehrerinnen ohne Ausbildung zur sonderpadagogischen Férderung
unterrichten. Inwieweit die Klassenschilerlnnenhdchstzahl im inklusiven Unterricht unter 25
liegt, ist von der Anzahl der Schilerlnnen mit spF, von Art und Ausmal ihrer Behinderung
sowie vom Ausmal} des zusatzlichen Lehrerinneneinsatzes durch die Ausfiihrungsgesetzge-
bung zu bestimmen (§33 SchOG). (vgl. BMUKK, 2012b, 06.02.2012)

Gemal SchUG §17 (4a und 4b) kénnen Schilerlnnen mit spF — jeweils zur Ganze oder teil-
weise — nach dem Lehrplan fir die Polytechnische Schule, dem Lehrplan fiir das Berufsvor-
bereitungsjahr’® an Sonderschulen, dem Lehrplan fiir die Hauptschule, dem Lehrplan fir die
Allgemeine Sonderschule und flir die Sonderschule flir schwerstbehinderte Kinder oder nach
dem Lehrplan fiir die Volksschuloberstufe unterrichtet werden. Je nach Bedarf kann der je-

® Anm. der Verfasserin: Im Lehrplan ,Berufsvorbereitungsjahr”, der seit 2001 an Sonderschulen zum Einsatz
kommt, sollen vorhandene Kompetenzen im personlichen, theoretischen und praktischen Bereich geférdert und
Jugendlichen der Zugang zum Arbeitsmarkt er6ffnet bzw. erleichtert werden. (vgl. CIS, 2008, S. 3 f.)
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weilige Lehrplan in allen oder nur in einzelnen Unterrichtsgegenstande eingesetzt werden.
Ob und in welchem Ausmal ein/e Schilerln nach dem Lehrplan einer anderen Schulart oder
einer anderen (niedrigeren) Schulstufe unterrichtet wird, unterliegt dem Bezirksschulrat bzw.
der Schulkonferenz. Beriicksichtigt wird dabei unter anderem das Zeugnis der zuletzt be-
suchten Schule (Schulart und Schulstufe). Uber Anderungen in der Lehrplaneinstufung auf
Antrag von Erziehungsberechtigten oder der Schule hat ebenso der Bezirksschulrat zu ent-
scheiden. (vgl. BMBWK, 2006, S. 7)

6.4.2 Chancen des inklusiven Unterrichts an der PTS

Da der inklusive Unterricht in Polytechnischen Schulen derzeit noch auf Schulversuchsbasis
stattfindet, gibt es im Lehrplan der PTS keine expliziten Bestimmungen zur Inklusion von
Schilerlnnen mit Behinderung. Ebenso wie fir die Hauptschule gilt dementsprechend auch
hier, dass die im Lehrplan angefiihrten Bestimmungen und didaktischen Grundsatze prinzi-
piell auch fur den Unterricht von und fiir Schilerlnnen mit Behinderung und/oder spF anzu-
wenden sind.

So etwa sind die allgemeinen Zielsetzungen der Polytechnischen Schule — Berufsorientie-
rung, Berufsgrundbildung und Berufsiberleitung — insbesondere fiir Schilerinnen mit spF
von wesentlicher Bedeutung, da ihnen reale und praktische Begegnungen mit der Arbeits-
und Berufswelt ermdéglicht und somit Chancen zur Teilhabe an eben dieser ermdglicht wer-
den. Durch die enge Zusammenarbeit der PTS mit Betrieben, dem Arbeitsmarktservice, der
Wirtschaft- und Arbeiterkammer, dem Berufsférderungsinstitut, den Bundes- und Landesso-
zialamtern und Organisationen wie der Caritas oder der Lebenshilfe, erhalten Jugendliche
mit Behinderung Zugang zur Arbeitswelt und beruflichen Entwicklungsmdglichkeiten. (vgl.
BMBWK, 2006, S. 9)

In seiner ,Handreichung zur Integration in der Polytechnischen Schule® aus dem Jahr 2006
gibt das damalige BMBWK (2000-2007, heute BMUKK) umfangreiche Empfehlungen zur
Organisation und Durchflihrung des inklusiven Unterrichts an der PTS. Aufgrund der schul-
artspezifischen Gegebenheiten — beispielsweise der jahrlich wechselnden Schilerinnenzah-
len und -zusammensetzungen und/oder vielfaltiger Fachbereichsangebote — erfordere die
Inklusion von Jugendlichen mit spF zunéachst unterschiedliche und flexible Organisationsfor-
men. In bisherigen Schulversuchen haben sich vor allem die Integrationsklasse mit mehreren
Schilerlnnen mit spF, die Stutzlehrerinnenklasse (Einzelinklusion) sowie Kooperationsfor-
men mit dem Berufsvorbereitungsjahr an Sonderschulen bewahrt. Fir die Festlegung der
Klassenschilerlnnenzahl, die in Kooperation mit dem SPZ und der Schulaufsicht an jedem
Standort autonom erfolgt, seien Art und Ausmald der Behinderung von Schilerlnnen und
Sicherheitsaspekte zu berlcksichtigen. Bezlglich der Unterrichtsgestaltung werden mog-
lichst kleine Lehrerlnnenteams empfohlen, in denen Klassenvorstande, Fachlehrerlnnen und
Sonderpadagoglnnen kooperativ zusammenarbeiten. Auch auf strukturelle oder bauliche
Mafinahmen fir die Inklusion von Schiilerinnen mit Koérper- und Sinnesbehinderungen sowie
auf den Einsatz besonderer Lehr-/Lernmittel und Kommunikationstechnologien wird verwie-
sen. (vgl. BMBWK, 2006, S. 17)

Fur die konkrete Unterrichtsgestaltung beim Einsatz unterschiedlicher Lehrplane in inklusi-
ven Lerngruppen der PTS schlagen die Autorlnnen Folgendes vor:
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,Fur die Koordination und effektive Umsetzung der unterschiedlichen Lehrpléne sowie die
Verwirklichung des gemeinsamen Unterrichts bieten sich die Durchfiihrung von Projekten
und anderer schiiler/innenzentrierter Lernformen (z.B. offenes Lernen, Planarbeit, Lern-
reise, usw.) an. Dabei werden soziale Aspekte, Inhalte der lebenspraktischen Erziehung
{...} und der berufspraktischen Ausbildung in den einzelnen Fachbereichen vermittelt.”
(BMBWK, 2006, S. 18)

6.5 Inklusiver Unterricht im Burgenland

Die Qualitat inklusiver Prozesse in Schule und Unterricht hangt von interpersonellen Fakto-
ren einerseits und institutionellen Bedingungen andererseits ab. Auf der interpersonellen
Ebene geht es um die Qualitat der zwischenmenschlichen Beziehungen aller Beteiligten (In-
teraktion, Kommunikation u.A.) und deren Auswirkungen auf die personalen und sozialen
Entwicklungsprozesse des/r Einzelnen. Wie diese Beziehungen gestaltet werden und ob
schulische Inklusion dementsprechend mehr oder weniger gelingt, ist nicht zuletzt eine Frage
der lokalen bzw. regionalen Auspragungen des Bildungssystems. In einer diesbeziiglichen
Untersuchung meint Bachtold (1999, S. 311): ,Je nach lokalspezifischen Eigenarten {...}
werden anscheinend typische Bildungsstrukturen gebildet, welche soziale Integration férdern
oder hemmen.®

6.5.1 Der Umgang mit Kindern mit Behinderung an burgenlandischen Schulen
im Riickblick

Als jingstes Bundesland gehért das Burgenland seit 1921 zu Osterreich, davor war es ein
Teil Westungarns. Mit der Einflihrung der 8-jahrigen Schulpflicht 1923 legte die Landesregie-
rung fest, dass alle Kinder, denen ein ,behinderndes geistiges oder schweres koérperliches
Gebrechen “ (Hazivar, 2000, S. 17) anhaftet, befristet oder dauerhaft vom Schulunterricht zu
befreien waren. Neben blinden und tauben Kindern wurden dabei auch erstmals die
»Sschwachsinnigen® erwahnt. ZahlenmaRig wurden diese zwar als schulpflichtige Kinder er-
fasst, auf Regelung der Landesregierung aber vom Schulbesuch ausgeschlossen. Wahrend
in Restosterreich bereits 1905 die ersten Hilfsschulen fiir Kinder mit geistiger Beeintrachti-
gung gab, blieben im Burgenland sonderpadagogische Bemuhungen lange Zeit aus. Zwar
gab es fir Kinder mit kérperlichen oder Sinnesbehinderungen ab den spaten zwanziger Jah-
ren die Moglichkeit der Unterbringung in Betreuungsanstalten auerhalb des Burgenlandes,
sonderpadagogische Betreuungsangebote fiir ,nicht vollsinnige“ (Hazivar, 2000, S. 22) Kin-
der gab es aber nicht. Im Vergleich zu den anderen Bundeslandern — Wien war bereits in
den DreilRigern Zentralstelle der Sonderpadagogik — blieb das Burgenland von padagogi-
schen Entwicklungstendenzen ausgeschlossen, es fehlte an engagierten Politikerlnnen und
Schulbehdrden. Erst im Jahr 1950 wurde im Rotkreuzkinderheim in Wimpassing/Leitha eine
erste Sonderschulklasse fiir zwélf Kinder eingerichtet, die von zwei Lehrerlnnen unterrichtet
wurden. Im Laufe der Flnfziger stieg die Zahl der Sonderschulklassen, die aus Schulwegs-
grinden teilweise mit Volksschulklassen verbunden wurden. 1962 wurde das Sonderschul-
wesen gesetzlich geregelt und der burgenldndische Landesschulrat gegriindet. ™ (vgl.
Hazivar, 2000, S. 17 ff.)

' Anm. der Verfasserin: Eine umfassende Darstellung und Erérterung der burgenlandischen Schulentwicklung im
sonder- und integrationspadagogischen Kontext liefert Robert Hazivar (2000) in seiner Diplomarbeit an der Uni-
versitat Wien zum Thema ,Sonderpadagogische Férderung von Kindern mit besonderen Bedurfnissen an Schu-
len des Burgenlandes. Ein Aspekt der Schulentwicklung.”
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Ab 1971 fanden in den Fortbildungen flr Pflichtschullehrerlnnen am Padagogischen Institut
des Bundes fir Burgenland (PIB) auch zunehmend heil- und sonderpadagogische Aspekte
Beachtung und man begann, ber inklusive Schulversuche zu diskutieren. Ab 1974/75 wurde
in Oberwart flr zwei Jahre der Schulversuch ,Integrierte Grundschule® erprobt, in dem mit-
tels eines Testverfahrens als ,integrierfahig“ ausgewiesene Sonderschilerlnnen in Volks-
schulklassen aufgenommen wurden. So wurde das Burgenland, entgegen der Entwicklungen
bis 1950, zum Vorreiter der schulischen Inklusion von geistig beeintrachtigten Kindern.

1984/85 wurde mit dem Schulversuch ,Integrierte Klasse® an der Oberwarter Volksschule die
erste Integrationsklasse Osterreichs eingerichtet. Die insgesamt 15 Schiilerinnen, davon drei
geistig und drei kérperlich beeintrachtigte Kinder, wurden von einer Volksschullehrkraft, einer
Sonderschullehrkraft und einer teilzeitbeschaftigten Helferin im Team und nach den Lehrpla-
nen der Volks- und Sonderschule unterrichtet. Nach den positiven Ergebnissen der Ver-
suchsevaluation folgten im nachsten Schuljahr weitere Schulversuche. 1988/89 gab es be-
reits 18 burgenlandische Versuchsklassen zur Erprobung der vier bundesweit eingeflihrten
Inklusionsmodelle. Die bis zur gesetzlichen Verankerung des gemeinsamen Unterrichts
(1993) laufenden Schulversuche erstreckten sich im Burgenland auch auf die Sekundarstufe
I, hier kam zunéachst vor allem die Klein- bzw. Foérderklasse zur Anwendung. (vgl. Hazivar,
2000, S. 87 ff.)

Die Durchfihrungsbestimmungen fir inklusive Schulversuche wurden bundesweit lber die
11. SchOG-Novelle von 1988 §131a festgelegt. Das dementsprechende Burgenlandische
Schulversuchsgesetz wurde im LGBI. 44/1989 vom 29. Mai 1989 veroéffentlicht und trat mit
September 1989 in Kraft. Folgende Bestimmungen waren darin enthalten:

»,§ 1. § (1) Flr die Erprobung von MaRnahmen zur Erméglichung des gemeinsamen Un-
terrichtes behinderter Kinder und nicht behinderter Kinder in Schulklassen an Pflichtschu-
len kénnen bis einschlielich zur 8. Schulstufe sowie im Polytechnischen Lehrgang
Schulversuche unter Anwendung von Lehrpldnen verschiedener Schularten oder Schul-
stufen {...} durchgefiihrt werden.

(2) Bei Schulversuchen nach Abs. 1 ist fiir die Berlicksichtigung der unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen bzw. zur Erprobung von Unterrichtsformen und Differenzierungs-
mallnahmen zur Erméglichung eines gré3tméglichen Ausmal3es an gemeinsamen Lern-
prozessen bei Bedarf ein zusétzlicher, sonderpddagogisch qualifizierter Lehrer heranzu-
ziehen, der vom Land beizustellen ist.

(4) Soweit bei der Durchfiihrung eines Schulversuches nach Abs. 1 die dullere Organisa-
tion beriihrt wird, bedarf es einer vorherigen Vereinbarung zwischen dem Bund und dem
Bundesland Burgenland.” (BKA, 2012d, 29.01.2012)

6.5.2 Rahmenbedingungen und Landesdurchfiihrungsgesetze

Die bundesweiten gesetzlichen Verankerungen (1997) zum gemeinsamen Unterricht auf der
Sekundarstufe | (SchOG, SchUG u.A.) legten zwar allgemeine Rahmenbedingungen fest,
tatsachlich verbindliche und klare Vorgaben dariber, wie inklusiver Unterricht auf organisato-
risch-institutioneller Ebene zum einen und methodisch-didaktischer Ebene zum anderen zu
gestalten sei, gab es aber kaum. Dementsprechend grof3 ist auch heute der Handlungsspiel-
raum der Bundeslander, die, je nach vorhandenen Ressourcen und lokalspezifischen Aus-
pragungen der Bildungspolitik, Gber eigene Landesdurchfliihrungsgesetze verfligen. Fir die
Hauptschule etwa wurde nach der gesetzlichen Uberfiihrung der Inklusion 1997 zwar in
samtlichen Landern — im Burgenland tUber §14 (4) des SchPflG — angeordnet, dass in Integ-
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rationsklassen das Leistungsgruppensystem entfallen kénne, vorgeschrieben wurde dies
aber nirgends (vgl. Feyerer & Prammer, 2003, 0.A.)

Das Verfahren zur Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs eines Kindes ist im
Burgenland entsprechend der bundesweiten gesetzlichen Bestimmungen geregelt. Auch die
anderen rechtlichen Rahmenbestimmungen zur Inklusion aus SchUG und SchOG, die be-
reits ausfuhrlich erértert wurden, gelten flr das Burgenland. Eltern haben das Recht, beim
Landesschulrat Burgenland (LSR) Berufung gegen die Entscheidung des Bezirksschulrates
einzulegen. Gegen die Entscheidung des LSR gibt es kein ordentliches Rechtsmittel. Nach
der Feststellung des spF besteht das Elternwahlrecht zwischen Sonderschul- oder Inklusi-
onsunterricht, der Bezirksschulrat wiederum ist flr die Ermdglichung des Besuchs der ge-
wlnschten Schulform zustandig, auch wenn diese aufierhalb des jeweiligen Schulspren-
gels" liegt. Laut §38 des Burgenlandischen Pflichtschulgesetzes darf die Aufnahme in eine
Schule eines anderen Sprengels einem Kind mit spF, fiir das es im eigenen Sprengel keine
entsprechende Schule mit angemessener Férderungsmoglichkeit gibt, nicht verwehrt werden
(vgl. BKA, 2012c, 29.01.2012).

Aktuelle rechtliche Bestimmungen fiir die Hauptschule sind in den diversen Landesgesetz-
blattern des Burgenlandischen Pflichtschulgesetzes (Bgld. PflISchG 1995) zu finden. Nach
§16 (1) sind flr den Unterricht von Schilerlnnen mit spF die Fachlehrerlnnen durch Lehre-
rinnen mit oder, in einzelnen Unterrichtsgegenstanden, ohne Ausbildung zur sonderpadago-
gischen Forderung zu unterstlitzen. In Klassen mit Schilerlnnen mit spF sind je nach Art und
Schwere der Behinderung zusatzliche Planstellen fir Lehrerlnnen vorzusehen. Benétigt
der/die Schulerln blof3 pflegerische Hilfe, sind keine zusatzlichen Planstellen fir Lehrerlnnen
vorgesehen. Landesweit verbindliche Kriterien zum Einsatz von Sonderpadagoglinnen oder
anderen Betreuungspersonen gibt es nicht. Je nach standortspezifischen und situativen Er-
fordernissen kann jede Schule selbst (iber die Anzahl von Zusatzlehrerinnen und das Aus-
mal} ihres Einsatzes fir die einzelnen Unterrichtsgegenstande entscheiden. (vgl. BKA,
2012c, 29.01.2012)

Eine gesetzlich vorgeschriebene Mindestanzahl von Schiilerlnnen mit spF flr die Einrichtung
einer Integrationsklasse zu Schulbeginn gibt es im Burgenland weder flr die Haupt- bzw.
Neue Mittelschule noch fir die AHS-Unterstufe (in Wien sind es flinf Schilerlnnen). Nach
Bgld. PfISchG §17 (2) kdnnen bis zu sechs Schiilerlnnen mit spF in eine Hauptschulklasse
aufgenommen werden. Fir den gemeinsamen Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne spF
liegt die zulassige Klassenschulerlnnenhdchstzahl derzeit (Stand vom 01.09.2011) bei 25, in
einer zweisprachigen Hauptschulklasse bei 18. Uber Herabsetzungen der Hochstzahl hat der
Landesschulrat zu entscheiden, wobei die Anzahl der Schilerlnnen mit spF, Art und Ausmal}
ihrer Behinderungen, das Ausmall des zusatzlichen Lehrerinneneinsatzes und die ortlich-
raumlichen Bedingungen zu berlcksichtigen sind. (vgl. BKA, 2012c, 29.01.2012)

Fur inklusive Schulversuche an Polytechnischen Schulen gelten die obig genannten Best-
immungen des Burgenlandischen Schulversuchsgesetzes von 1989. Die Anzahl der Klas-
sen, an denen solche Schulversuche durchgeflhrt werden, darf laut Bgld. PflISchG §55 5%
der insgesamt bestehenden PTS-Klassen nicht Ubersteigen (vgl. BKA, 2012c, 29.01.2012).

" Anm. der Verfasserin: Der Schulsprengel ist ein begrenztes Einzugsgebiet, das bestimmten Schulen zugewie-
sen ist. Schulpflichtige Kinder haben prinzipiell die Schulen ihres Sprengels zu besuchen.
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6.5.3 Zahlen und Fakten aus dem Schuljahr 2010/11

In den neun politischen Bezirken (Rust am See, Eisenstadt-Stadt, Neusiedl am See, Eisen-
stadt-Umgebung, Mattersburg, Oberpullendorf, Oberwart, Gussing, Jennersdorf) des Bur-
genlandes gab es im Schuljahr 2010/11 insgesamt 72 Pflichtschulstandorte fiir die Sekun-
darstufe, davon elf Sonderschulen, 41 Hauptschulen, 8 AHS-Unterstufen und 12 Polytechni-
sche Schulen. 28 Hauptschulstandorte wurden als Neue Mittelschulen geflihrt (147 Klassen),
an AHS-Unterstufen gab es keine Modellversuche zur NMS. In vier Schulbezirken gab es
keinen Standort fiir die AHS-Unterstufe: Rust am See, Eisenstadt-Umgebung, Glssing, Jen-
nersdorf. Von zwolf Polytechnische Schulen wurden acht als eigene Standorte und vier in
Zusammenschluss mit einer Hauptschule gefiihrt. Keine PTS gab es im Bezirk Eisenstadt-
Umgebung. (vgl. STATISTIK AUSTRIA, 2012d, 29.01.2012)

Auf Anfrage wurde der Verfasserin vom Landesschulrat flr Burgenland im November 2011
mitgeteilt, dass prinzipiell alle Hauptschulen, Neuen Mittelschulen und Polytechnischen
Schulen des Burgenlandes inklusiv geflihrt werden, jedoch nur an einer AHS-Unterstufe
Schilerlnnen mit Beeintrachtigung aufgenommen werden (Privates Gymnasium der Diézese
Eisenstadt im Wolfgarten). Aufgrund der Annahme mangelnder Daten und dementsprechend
unergiebiger Ergebnisse wird daher die AHS-Unterstufe in der empirischen Untersuchung
dieser Arbeit nicht berlcksichtigt. Im &sterreichischen Vergleich gehért das Burgenland zu
den Bundeslandern mit den hdchsten Inklusionsquoten. Bezliglich der bestehenden Paralleli-
tat von Inklusions- und Sonderschulunterricht verfolgt das Land — neben der Steiermark und
Oberoésterreich — nach Feyerer (2009, S. 244) einen ,one track approach®, d.h. eine bil-
dungspolitische Strategie zur Inklusion fast aller Schilerinnen.

Im Schuljahr 2010/11 gab es im Burgenland insgesamt 15.746 Pflichtschilerlnnen. Rund
56% der 718 Schilerlnnen mit spF wurden an Regelschulen (VS, HS/NMS oder PTS) unter-
richtet, rund 44% (613 Schulerlnnen) besuchten eine Sonderschule. Im Sekundarstufenbe-
reich besuchten 206 Schilerlnnen mit spF eine Haupt-, und 42 Schilerlnnen mit spF eine
Polytechnische Schule. Damit lagen die Quoten der Schilerinnen mit spF bei 4,2% aller
4.886 burgenlandischen Hauptschilerlnnen und bei 9,5% aller 440 Schilerinnen der PTS.
Der 6sterreichische Durchschnitt lag, wie bereits erwahnt, bei 3,8% in den Hauptschulen und
bei 3,6% in den Polytechnischen Schulen (vgl. STATISTIK AUSTRIA, 2012b, 26.01.2012)"

6.6 Theorie vs. Praxis: Aktuelle Defizite der schulischen Inklusion
in Osterreich

Eine erste Evaluation der inklusiven Schulversuche auf der Sekundarstufe | aus dem Jahr
1997 (Specht), in der die Erfahrungen der Lehrerlnnen und Sichtweisen von Eltern und
Schilerlnnen erhoben wurden, brachte prinzipiell positive Ergebnisse. Jedoch wurde bereits
damals deutlich, dass die Inklusion auf der Sekundarstufe sich aus qualitativer Sicht schwie-
riger gestaltete als etwa im Volksschulbereich. Vor allem hinsichtlich der sozialen Inklusion
gaben viele Eltern von Schilerlnnen mit Behinderung an, ihr Kind fande im inklusiven Unter-
richt nur schwer Anschluss. (vgl. Feyerer, 2009, S. 246)

'2 Anm. der Verfasserin: STATISTIK AUSTRIA stellt die Zahlen der burgenlandischen Pflichtschilerlnnen mit spF
insgesamt sowie nach Schultyp zur Verfiigung. Die Prozentwerte wurden von der Verfasserin selbst berechnet.
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Auch eine Studie aus 2003 (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2003, S. 68 f.; zit.n. Feyerer,
2009, S. 246) zeigte, dass Schilerinnen mit spF sich in allgemeinen Schulen der Sekundar-
stufe haufig einsam fiihlten und aufgrund mangelnder FérdermalRnahmen fiir gegenseitiges
Verstandnis Diskriminierung bzw. soziale Stigmatisierung erfuhren. Schon hier wurde deut-
lich, dass die Osterreichische ,Integrations“-Praxis in vielen Fallen nicht oder kaum mit den
eigentlichen Zielvorstellungen von Inklusion korrelierte. Auch heute, gut zehn Jahre spater,
entspricht die Realitdt des gemeinsamen Unterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behin-
derung weder auf der padagogischen noch auf der strukturellen Ebene zur Ganze dem, was
inklusive Bildung auf der Sekundarstufe meint.

Kritiken an der Osterreichischen Bildung im Bereich Inklusion betreffen die kaum verbindli-
chen gesetzlichen Verankerungen der inklusiven Bildung von Kindern mi spF nach der all-
gemeinen Schulpflicht, den Fortbestand der Sonderschulen sowie die Undurchsichtigkeiten
und regionalen Unterschiede bei der Feststellung des sonderpadagogischen Férderbedarfs.
Auch die bislang unzureichenden strukturellen Veranderungen des Schulsystems sowie be-
stehende Defizite auf methodisch-didaktischer Ebene seitens der Padagoglnnen geben An-
lass zur Kritik. Aus internationaler Perspektive ist anzumerken, dass das 6sterreichische Bil-
dungssystem der Forderung der UN-Behindertenrechtskonvention, jedem Menschen das
Recht auf die Teilhabe an inklusiver Bildung zu gewahren, nicht gerecht wird. Im ersten 6s-
terreichischen Staatenbericht zur Umsetzung der Konventionsbestimmungen aus 2010 heil3t
es dazu:

,Das BMUKK merkt an, dass Kinder mit intellektueller Behinderung, wie jedes andere

Kind das Recht haben, ihre Schulpflicht in vollem Umfang zu absolvieren. Dies mit allen

Hilfen und Unterstiitzungen, die die einschldgigen schulrechtlichen Bestimmungen vor-

sehen und die auch Lehrplanmodifikationen gestatten. Aus rechtlicher Sicht verstét Os-

terreich in diesem Punkt nicht gegen das in der UN- Konvention angesprochene Grund-

recht auf Bildung. In Osterreich ist die Integration behinderter Kinder schon seit ldngerem

Gesetz. Die UN-Konvention sieht — analog zu den Planungen des BMUKK - den Ausbau
dieses Systems vor.“ (vgl. BMASK, 2010, S. 39 1.)

6.6.1 Das Nebeneinander von Integrations- und Sonderpadagogik als Garant
fur Selektion und Ausgrenzung

Schon 1998 meint Feyerer (S. 18), die schulische Inklusion in Osterreich habe zwei padago-
gische Auftrdge. Zum einen solle sie eine Schule schaffen, in der alle Kinder und Jugendli-
chen, also sowohl jene mit als auch ohne Behinderung, entsprechend ihrer Voraussetzungen
und Entwicklungsmdglichkeiten geférdert werden. Zum anderen muisse sie ein universelles
Modell gemeinsamer Erziehung und Bildung sein, in der soziale Selektion und Aussonde-
rung keinen Platz haben. In dieser Konzeption von Schule gibt es keine Berechtigung fiir den
Bestand von Sonderinstitutionen. ,Die Anerkennung der Gleichwertigkeit {...} ist inkompatibel
mit ,einheitlichen’ Lebensformen. Deshalb ist Integration unteilbar* (Feyerer, 1998, S. 18).

Die Praxis zeugt davon, dass dieses Ziel bis heute nicht erreicht ist. Mit den Gesetzesnovel-
len der 1990er wurde schulische ,Integration” de facto nicht als neues Bildungs- und Erzie-
hungsmodell einer inklusiven Gesellschaft konzipiert, sondern lediglich als Parallelsystem
zum bestehenden Sonderschulwesen. Sowohl die Allgemeinen Sonderschulen (ASO) als
auch andere behindertenspezifische Einrichtungen — zum Beispiel Schulen flir Kinder mit
Korper- oder Mehrfachbehinderungen — erhalten nach wie vor regen Zugang (vgl. Axmann-
Leibetseder, 2005, S. 54).
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Auf bildungspolitischer Ebene nennt Feuser (2001, S. 6) das ressourcen- und gewinnorien-
tierte Gedankengut der neoliberalen Gesellschaft als wesentlichen Grund fiir den Fortbe-
stand von Sonderinstitutionen. Denn angesichts der Tatsache, dass Menschen mit Behinde-
rung nach wie vor als nicht profitables Humankapital gelten, scheint es fir die Gesellschaft
preiswerter — und auch bequemer — sie in Sondereinrichtungen abzuschieben. Auf der Ein-
stellungsebene flihrt der Autor die Parallelitat von Sonderinstitution und Inklusionsunterricht
auf jene begrenzten Auffassungen von menschlicher Entwicklung und Lernen zurlick, die
»{...} auf dem Hintergrund eines antiquierten Weltbildes {...} uns eine fortgesetzte {...} Segre-
gierung in Sonder- bzw. Koop-Klassen als ,behinderungsspezifisch’ notwendig und alles zu-
sammen als Bildungsgerechtigkeit verkaufen® (Feuser, 1996, 0.A.).

Die Paradoxie dieses Nebeneinanders von Inklusion und Sonderbeschulung besteht nach
Meinung der Verfasserin darin, dass die ,Integrations“-Padagogik in ihrer eigentlichen Ziel-
vorstellung eines gemeinsamen Unterrichts im Widerspruch zur Sonderpadagogik steht, sich
aber gleichzeitig das Fortbestehen von Sonderschulen insofern zunutze macht, als sie
dadurch zwischen ,integrierfahigen® und ,nicht-integrierfahigen* Kindern unterscheiden und
so ihre selektierende Praxis reproduzieren kann.

Aus menschenrechtlicher Perspektive ist diese Zweigleisigkeit, die sich Uber die Idee des
Elternwahlrechts zu legitimieren versucht, in der Praxis aber soziale Selektion bedingt, nicht
vertretbar. So heif’t es in der UN-Behindertenrechtskonvention unter Art. 24, ,{...} dass Kin-
der mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom unentgeltlichen und obligatori-
schen Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterflihrender Schulen ausgeschlossen
werden® und weiter, dass ,{...} Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in
der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unent-
geltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen haben {...}* (Hlppe,
2010, S. 37). Spatestens seit der Ratifizierung der Konvention im Jahr 2008 ist demnach
auch Osterreich dazu verpflichtet, géngige Selektionsmechanismen in der Erziehung und
Bildung von Kindern mit Behinderung — etwa durch den Fortbestand der Sonderschulen — zu
Uberwinden, denn die von der Konvention zum Ziel erklarte volle Teilhabe am Leben der
Gesellschaft bleibt ohne Inklusion in einem so zentralen Bereich wie der Bildung eine lllusi-
on.

Der &sterreichische Monitoringausschuss zur Umsetzung der UN Konvention-Bestimmungen
bezeichnet in seiner Stellungnahme zur inklusiven Bildung in Osterreich vom 10. Juni 2010
die Abschaffung von Sonderschulen als ,{...} Teilstiick einer grundlegenden strukturellen
Reform hin zu einem inklusiven Bildungssystem® (Schulze, 2010, S. 6), und merkt kritisch an,
dass es in Osterreich auch zwei Jahre nach der Ratifizierung der Konvention an notwendi-
gen Diskussionen und Planen fir eine solche Strukturreform des Schul- und Bildungssys-
tems fehlt: ,Es ware jedenfalls zu erwarten, dass Plane Uber eine sukzessive Abschaffung
von Sonderschulen achtzehn Monate nach Ratifizierung zumindest im Entwurf vorliegen.
Dem Monitoringausschuss sind auf Anfrage keine solchen Plane oder Entwiirfe vorgelegt
worden® (Schulze, 2010, S. 6).

Die Parallelitat von Inklusions- und Sonderschulunterricht und die damit einhergehende Se-
lektivitat des Bildungssystems wurden bereits zu Beginn des gemeinsamen Unterrichts von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung Ende der Neunziger kontrovers diskutiert. Ab dem
Jahr 2000 — nicht zuletzt aufgrund der stagnierenden Inklusionsquoten — hielt auch in Oster-
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reich die Forderung nach einer inklusiven Schule Einzug, die Kritik am Sonderschulwesen
wurde immer lauter (vgl. Feyerer, 2009, S. 241). Bei allen Bestrebungen um deren Abschaf-
fung haben Sonderschulen aber auch heute, 15 Jahre nach der gesetzlichen Verankerung
der Inklusion, festen Bestand im dsterreichischen Schulsystem. Auf bildungspolitischer Ebe-
ne wird dies nach wie vor Gber die Annahme besserer oder gezielterer sonderpadagogischer
Foérderungsmaoglichkeiten flr Schilerlnnen mit Behinderung argumentiert (vgl. BMASK,
2010, S. 40).

Im Schuljahr 2010/11 gab es in 6sterreichweit 321 Sonderschulen (vgl. STATISTIK AUS-
TRIA, 2012a, 17.01.2012). Auch an der speziellen Ausbildung fiir Sonderschullehrerinnen an
Padagogischen Hochschulen wird weiterhin festgehalten. Dementsprechend scheint es in
der dsterreichischen Bildungspolitik nach wie vor keinen ,Fahrplan® zu Umsetzung der Kon-
ventionsbestimmungen Uber inklusive Bildung zu geben.

6.6.2 Der sonderpadagogische Forderbedarf: Legitimes Instrument oder dis-
kriminierendes Etikett?

Sobald Grund zu der Annahme besteht, ein Kind kénne aufgrund seiner kognitiven, psychi-
schen oder physischen Beeintrachtigungen dem Unterricht an einer allgemeinen Regelschu-
le nicht folgen, ist in Osterreich ein Antrag auf die Feststellung von sonderpddagogischem
Forderbedarf (engl.: special educational need) zu stellen, der per schriftichem Bescheid
ausgestellt wird. Erst dann kénnen Erziehungsberechtigte darliiber entscheiden, ob das Kind
an einer Sonderschule oder einer den spF erflillenden allgemeinen Schule integrativ unter-
richtet wird. Als haufigste Ursachen fiir die Zuweisung eines spF gelten Entwicklungsverzo-
gerungen, Lernbehinderungen, Verhaltensstérungen, Sinnesbehinderungen, kdrperliche Be-
hinderungen und geistige Behinderungen. Sofern sie ohne besondere padagogische Mal3-
nahmen oder zusatzliche Betreuung dem Unterricht folgen kdnnen, ist fir Schilerlnnen mit
Korper- oder Sinnesbehinderungen kein spF festzustellen. Hier ,genlgt* die Anpassung der
Lernsituation an die Voraussetzungen des Kindes, z.B. durch die Bereitstellung elektroni-
scher Hilfs- oder anderer alternativer Lehr- und Lernmittel. (vgl. Baumgartner, 2000, S. 41)

In der Fachliteratur gibt es durchaus auch heute Befilirworterinnen des spF. Sie sehen darin
die beste Chance zur Ermdglichung individueller FérdermalRnahmen fir Schilerlnnen mit
Behinderung: ,Neben der Anerkennung des grundlegenden Wertes und Bediirfnisses nach
Normalitat missen wir auch die manchmal dramatische Realitat der Komplexitat und ,Be-
sonderheit’ des Erziehungsbedarfs von Schiilern mit Beeintrachtigungen anerkennen® (la-
nes, 2009, S. 19). Der Autor beruft sich dabei auf die Bestimmungen der ICF (2001) flr
Funktionsbeeintrachtigungen und meint, es gebe je nach vorhandenen Funktionsfahigkeiten
des Kindes und seinen umwelt- und personenbezogenen Faktoren eine Vielzahl an Auspra-
gungen und Kombinationen des ,besonderen“ padagogischen Foérderbedarfs (vgl. lanes,
2009, S. 24 ff.).

Vertreterlnnen der inklusiven Padagogik hingegen kritisieren sowohl die gesetzliche Veran-
kerung seiner Feststellung als auch den Begriff des sonderpadagogischen Férderbedarfs
selbst. Besinnt man sich der Zielsetzungen inklusiven Unterrichts, sind Zuschreibungen wie
.behindert* oder ,nicht behindert* bzw. ,mit spF* oder ,ohne spF“ nicht tragbar, denn sie ka-
tegorisieren Schiilerinnen unterschiedlicher Entwicklungspotentiale, gehen mit Normalitats-
vorstellungen einher und schaffen Selektion und Ausgrenzung. Die Zuweisung von spF ware
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hier als Etikett einer negativ konnotierten ,Besonderheit® zu denken, das Behinderung als
Abweichung vom ,Normalen® versteht und daher von der Notwendigkeit der ,sonder*-
padagogischen Betreuung betroffener Kinder und Jugendlicher ausgeht. (vgl. Bintinger &
Wilhelm, 2001, 0.A.)

Feyerer (2009) sieht die Gefahr dieses ,Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmas® (S. 249) im
Fortbestand der individualtheoretischen Sichtweise von Behinderung, die die Personlichkeit
des Kindes auf seine Beeintrachtigung reduziert und durch die Zuweisung von spF bildungs-
politisch gerechtfertigt wird. Auch Debling (2008, S. 10) vertritt diesen Standpunkt:

,Denn auch heute — blickt man etwa auf die gesetzlich verankerte Zuschreibung eines

»,Sonderpddagogischen Férderbedarfs” fiir die Integration von Kindern mit Behinderung in

die Regelschule — wird Behinderung im Kontext von Erziehung und Unterricht oft als di-

agnostizierbares und durch sonderpéddagogische Férderung behandelbares Persénlich-

keitsdefizit verstanden.
Weiters kritisch sehen Autorlnnen und Nichtregierungsorganisationen die grofRen Unter-
schiede zwischen den einzelnen Bundeslandern, in denen die Zuerkennung des spF oft we-
niger eine Frage individueller Férderbedirfnisse als vielmehr eine Frage lokaler/regionaler
Ressourcen (Standorte, Infrastrukturen u.A.) und bildungspolitischer Farbungen ist (vgl.
BMASK, 2010, S. 39). Die fehlende Transparenz und Objektivitat bei der Feststellung des
spF mache diese zu einer institutionellen Diskriminierung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung (vgl. Feyerer, 2009, S. 249).

Indem die Zuweisung von spF Voraussetzung daflir ist, iberhaupt zwischen Sonderschule
oder Inklusionsunterricht entscheiden zu kénnen, wird in Osterreich die Frage nach der ,In-
tegrationsfahigkeit nach wie vor an das Kind, und nicht an das System, also an Schule und
Unterricht selbst, gestellt. Darin legitimiert sich der Fortbestand ,besonderer Lehrerinnen fir
besondere Schilerlnnen® (Feyerer, 2009, S. 249) fir den Sonderschul- bzw. die Unterschei-
dung zwischen Regel- und Sonderpadagoglnnen oder Haupt- und Zweitlehrerinnen flir den
gemeinsamen Unterricht. In der Praxis erlaubt dies wiederum das Festhalten an der Zwei-
Gruppen-Theorie (,Schilerlnnen mit spF* vs. ,Schilerinnen ohne spF*“), am Einsatz unter-
schiedlicher Lehrplane und an aufieren Differenzierungsmallnahmen (z.B. rdumlich getrenn-
te Lernphasen) unter dem Deckmantel der ,sonderpadagogischen® Forderung. (vgl. Feyerer,
2009, S. 248 f.)

Es ist unumstritten, dass die Inklusionsdebatte angesichts internationaler Entwicklungen
(UN-Behindertenrechtskonvention u.A.) und nationaler Defizite langst Eingang in die dster-
reichische Bildungspolitik gefunden hat. Blickt man aber auf die gangige Praxis der Status-
und Foérderdiagnostik bis hin zur Feststellung eines ,sonderpadagogischen Foérderbedarfs’,
wird deutlich, dass Bemihungen nach wie vor im Zeichen der technischen Bewaltigung der
Realitat von Inklusion stehen (vgl. Feuser, 2010, S. 8).

Die Zuweisung von spF als Instrument fiir die Administration des gemeinsamen Unterrichts
von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung kann den Anspriichen der inklusiven Padagogik
nicht gentigen. Auch Hinz (2008, 0.A.) meint in diesem Kontext ,{...} dass die administrative
Zuordnung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf mit der padagogi-
schen Realitat individueller Unterstiitzungsbedarfe wenig zu tun hat.”
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6.6.3 Zur Paradoxie des Elternwahlrechts

Nachdem der Bezirksschulrat auf Grundlage sonderpadagogischer und schulpsychologi-
scher Gutachten per schriftichem Bescheid das Vorliegen eines sonderpadagogischen For-
derbedarfs bestatigt hat, haben Erziehungsberechtigte — sofern sie keine Berufung gegen
den Bescheid einlegen — das Recht, zwischen Sonderschule und inklusivem Unterricht an
einer allgemeinen Schule zu entscheiden. Der Bezirksschulrat hat diese Entscheidung zu
respektieren und alle MaRnahmen in die Wege zu leiten, um den gewlinschten Schulbesuch
zu ermdglichen. (vgl. BMUKK, 2009, S. 17)

Es ist davon auszugehen, dass Eltern bei der Wahl der ,richtigen® Schule fir ihr Kind sicher
gehen wollen, dort entsprechende Infrastrukturen, individuelle Férdermdéglichkeiten und Ge-
legenheiten zu sozialem Lernen zu finden. Hinzu kommt die Sorge, das eigene Kind kdnne in
inklusiven Klassen nur schwer Akzeptanz und Anerkennung erfahren und diskriminiert oder
ausgegrenzt werden. Dieser ,Schutzgedanke® und die — teilweise berechtigte — Annahme
vermehrter personeller und materieller Ressourcen sind Hauptmotive daflir, weshalb rund
die Halfte aller Eltern sich nach wie vor fur die Sonderschule entscheidet. Die Schulbehdrden
tragen lhres dazu bei, indem sie je nach regionalen Angeboten, Schulstandorten, Infrastruk-
turen oder politischen Pragungen Eltern in ihrer Entscheidung beeinflussen und tendenziell
den Besuch der Sonderschule anraten. Obgleich also die bundesweit geltenden Gesetzes-
regelungen (SchOG, SchUG u.A.) einen grundlegenden rechtlichen Rahmen zur schulischen
Inklusion schaffen, hangt deren Foérderung und konkrete Umsetzung stark von lokalen und
regionalen Traditionen und dem Willen und Engagement der padagogisch-administrativen
Fuhrungskrafte ab. Die Unterschiede im Bereich der Inklusionsquoten zwischen den einzel-
nen Bundeslandern zeugen davon. Kobi (1994, o.A.; zit.n. Feyerer, 2009, S. 244) unter-
scheidet in diesem Kontext zwischen unbedingter und bedingter ,Integration®. Wahrend ers-
tere dasselbe fordert wie das Konzept der Inklusion, namlich eine gemeinsame Schule fir
alle, erméglicht die bedingte Integration den Bestand mehrerer Schultypen nebeneinander.
Das in Osterreich praktizierte Parallelsystem entspricht der bedingten Integration und wird
den Zielsetzungen der inklusiven Padagogik nicht gerecht. (vgl. Feyerer, 2009, S. 244 f.)

Zudem scheint sich das freie Wahlrecht der Eltern in der Praxis oft aufzulésen, denn hier
messen Erziehungsberechtigte der Meinung von Fachleuten, also der Bezirksschulrate,
mehr Bedeutung zu und lassen sich dementsprechend beeinflussen oder gar umstimmen
(vgl. Schulze, 2010, S. 2). Je schlechter die materiellen und personellen Ressourcen der
lokalen Regelschulen sind und je héher der Unterstitzungsbedarf des Kindes ist (d.h. je
schwerer die Beeintrachtigung), desto eher raten Schulaufsicht und SPZ unter der Zusiche-
rung besserer Fordermdglichkeiten den Sonderschulbesuch an. In AHS-Unterstufen werden
trotz gesetzlich geregelter Wabhlfreiheit nur selten Schilerlnnen mit spF aufgenommen (im
Burgenland an einer von acht Schulen), und spatestens nach der 9. Schulstufe ist die Son-
derschule die ohnehin einzige Moéglichkeit, da hier der Anspruch auf inklusiven Unterricht
endet. Angesichts dieser Uberlegungen darf es nicht verwundern, wenn Eltern sich mit der
Aussicht auf bestens ausgestattete Kleinklassen und Nachmittagsunterrichtsangebote ,wahl-
frei” fur die Sonderschule entscheiden. (vgl. Schmid, 2011, S. 4)

Die Paradoxie der vermeintlichen Wahlfreiheit liegt darin, dass sie eine tatsachliche Wahl-
freiheit in der Praxis verhindert. Denn das derzeitige System ist so konzipiert, dass nach dem
Erreichen einer Inklusionsquote von 50% aller Schilerlnnen mit spF keine weiteren sonder-
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padagogischen Mittel und Gelder an die allgemein bildenden Pflichtschulen gehen. ,Eltern,
die {...} mit der Begriindung von Ressourcenmangeln in die Sonderschule ,gezwungen’ wer-
den, tragen hiermit ungewollt zu einer Verfestigung eben dieses Ressourcen-
Ungleichgewichtes zwischen Sonderschulen und Integrationsschulen bei“ (Schmid, 2011, S.
4).

6.6.4 Strukturelle Behinderungen der Inklusion

Bereits ein Jahr nach den gesetzlichen Verankerungen von 1996/97 meint Volker Rutte
(1998, 23.01.2012) in einem Vortrag Uber integrativen Unterricht in Osterreich, die Integrati-
on an Sekundarschulen stehe ,{...} im Widerspruch zum traditionellen Selbstbild, dass Schu-
le einen Lehrstoff auf qualitativ und quantitativ méglichst hohem Niveau darzubieten und den
Auftrag zu generellen Leistungsforderungen und selektiver Leistungsbeurteilung habe.*

Aufgrund sinkender Schilerlnnenzahlen und steigender gesellschaftlicher Erwartungen an
Bildung und Schule besteht groRe Konkurrenz zwischen den Schultypen der Sekundarstufe.
Dies hat zur Etablierung von leistungs- und outputorientierten Schulprofilen gefiihrt, die mit
dem Konzept der Inklusion nicht vereinbar sind. Angesichts der erforderlichen Sparmal3-
nahmen auf personeller und materieller Ebene — etwa die Stunden- oder Stellenkiirzungen
fur Lehrerlnnen — scheint der Ausbau der schulischen Inklusion seit 2000 also nicht nur zu
stagnieren, sondern auch Gefahr zu laufen, sich zu verschlechtern. Der gemeinsame Unter-
richt von Schilerinnen mit und ohne Behinderung ist auf administrativer Ebene mittlerweile
zum festen Bestandteil der 6sterreichischen Schullandschaft geworden. Dennoch behindern
mangelnde finanzielle, personelle und materielle Ressourcen und der Fortbestand des Son-
derschulwesens die qualitative Weiterentwicklung der Inklusion. Darliber hinaus scheint das,
was in den eingerichteten inklusiven Klassen tatsachlich passiert, d.h. die Frage nach der
Qualitat des inklusiven Unterrichts, nicht mehr zu kimmern. (vgl. Feyerer, 2009, S. 247 f.)
sLehr- und Lernprozesse in sog. Integrationsklassen, die dem Prinzip der ,dul8eren Diffe-
renzierung’ verpflichtet bleiben und in denen behinderte Schiiler nach MaBgabe eines
,sonderpéddagogischen Fdérderbedarfes’, wie es heute verbrédmend heil3t, auf der Basis
von Lehrpldnen der Sonderinstitutionen unterrichtet werden {...} kbnnen schwerlich als In-
tegration bezeichnet werden.” (Feuser, 2002, S. 5)
Die Osterreichische Bundesregierung hat bei den gesetzlichen Regelungen zum Inklusions-
unterricht auf der Sekundarstufe keine verbindlichen Modelle, sondern nur die rechtlichen
Grundlagen fir einen gemeinsamen Unterricht festgelegt, der am Schulstandort flexibel und
autonom gestaltet werden kann. Im Sinne einer mdéglichst flachendeckenden Inklusion sollte
damit ein breites organisatorisches Angebot geschaffen werden. Die Gefahr, dass Inklusion
angesichts fehlender verbindlicher Bestimmungen fir die Schul- und Unterrichtsorganisation
aber zu einer rein raumlichen Gemeinsamkeit von Schiilerinnen mit und ohne Behinderung
wird, hat sich in der Praxis langst bestatigt. Auch die starken regionalen Unterschiede zwi-
schen Bundeslandern und Bezirken, von Schule zu Schule bzw. von Klasse zu Klasse, zeu-
gen von dem bestehenden Mangel an verbindlichen Richtlinien, Konkretisierungskonzepten
und finanziellen bzw. personellen Ressourcen. (vgl. Feyerer, 2009, S. 243)

Weiters kritisch zu hinterfragen ist der Fortbestand duferer Differenzierungsmalinahmen im
Bildungssystem als Garant flir soziale Selektion. Obgleich Individualisierung und innere Dif-
ferenzierung bereits seit der Einfihrung des Volksschullehrplans von 1987 erklarte Ziele der
Osterreichischen Bildungspolitik sind, wird aul3ere Differenzierung im Sinne unterschiedlicher

101



Bildungsangebote flir unterschiedliche Schilerlnnen weiterhin praktiziert und dadurch sozia-
le Selektion reproduziert (vgl. Feyerer, 2009, S. 245). Feuser (1999, S. 215) definiert aullere
Differenzierung als ,Versuch, der individuellen Vielfalt an Lernvoraussetzungen und -
maoglichkeiten gerecht zu werden, mit der Folge der Konstituierung verschiedener Schulfor-
men und Sonderschultypen, die wiederum die Segregierung bedingen und rechtfertigen {...}.“
Auf der Grundlage undurchsichtiger und nicht objektivierbarer Kriterien werden hier unzulas-
sige Bewertungen dariber getatigt, wozu ein Kind ,fahig“ (z.B. ob ,integrationsfahig“ oder
nicht) und in welcher Schule oder nach welchem Lehrplan es dementsprechend zu unterrich-
ten sei. Es wird nicht an den Ressourcen des Kindes angesetzt, sondern an den ihm zuge-
schriebenen Leistungsgrenzen. (vgl. Beer, 2005, S. 253)

Diese Praxis geht einher mit der Vorstellung bzw. dem Wunsch nach Homogenitat, der im
Osterreichischen Bildungssystem tief verwurzelt ist. Anhand eines ausdifferenzierten Schul-
systems wird schon friih nach Herkunft, sozialem Background, Leistung und kognitiven Vo-
raussetzungen differenziert, und Kinder und Jugendliche werden einer fir sie als ,angemes-
sen“ befundenen Schule zugeordnet. Das Nebeneinander von Hauptschule und AHS-
Unterstufe auf der Sekundarstufe | sowie der Fortbestand von Sonderschulen fir ,nicht in-
tegrierfahige® Schulerlnnen sind Beispiele daflr.

Trotz dieser augenscheinlichen Defizite scheint die Frage nach der Qualitatssteigerung des
inklusiven Unterrichts — vor allem seit der Einfliihrung der Bildungsstandards und der Etablie-
rung der Neuen Mittelschule — aus der 6ffentlichen Bildungsdebatte weitgehend verschwun-
den zu sein, obgleich die NMS selbst als Modell einer neuen gemeinsamen Schule der 10-
bis 14-Jahrigen konzipiert wurde (Feyerer, 2009, S. 249). Fehlende MaRnahmen zur Expan-
sion und Qualitatssteigerung der Inklusion in Kombination mit dem Parallelsystem Sonder-
schule haben in Osterreich eine selektive Inklusionsrealitat hervorgebracht, die Feyerer
(2009, S. 249) mit folgenden Worten zum Ausdruck bringt: ,An Stelle ,einer Schule fir alle’

finden sich heute nur ,Klassen fir manche’.

Obgleich also in Osterreich seit 25 Jahren schulische Inklusion von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderung betrieben wird und zweifelsohne gro3e Fortschritte erzielt wurden,
sind wir noch weit vom eigentlichen Ziel der Konzeption und Realisierung einer ,Schule fir
alle”, entfernt.

6.6.5 Aktuelle Schwierigkeiten fiir Padagoglnnen

Eine Schlisselrolle in der Umsetzung von schulischer Inklusion nehmen die Padagoglnnen
ein, denn die unterrichtliche Realisierung theoretischer Forderungen liegt in ihren Handen:
»Inklusion ist eine Grundhaltung, die wesentlich auch von der Lehrerschaft Gbernommen
werden muss* (Zollneritsch, 2009, S. 257).

Das BMUKK (2009) fordert in seinem Ratgeber fiir integrativen Unterricht auf der Sekundar-
stufe | die Planung und Umsetzung aller MaRnahmen und unterrichtlichen Veranderungen,
die der gemeinsame Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung im Hinblick auf
eine inklusive Padagogik verlangt. Fir Lehrerinnen bedeutet dies, im Teamteaching oder
anderen kooperativen Arbeitsformen mit zusatzlichen Padagoglnnen die Voraussetzungen
und entsprechenden Settings flir ein binnendifferenziertes, individualisiertes und handlungs-
orientiertes Lernen aller Schiilerinnen zu schaffen. (BMUKK, 2009, S. 24)
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Lehrerlnnen stehen auf der untersten Stufe des hierarchisch gegliederten Schulsystems und
haben das auszufliihren bzw. umzusetzen, was auf bildungspolitischer und institutioneller
Ebene beschlossen wird. Dies erfordert professionelles Engagement und Selbstinitiative.
Blickt man auf die Osterreichische Inklusionspraxis, wird deutlich, dass Lehrerlnnen und
Sonderpadagoglnnen nach wie vor beachtliche Schwierigkeiten bei der didaktischen Umset-
zung der theoretischen Forderungen ,von oben® haben und es oft an den hierfiir erforderli-
chen Veranderungen auf der Einstellungs- und Haltungsebene fehlt.

Schon 1999 kritisiert Begemann (S. 180) die frontale Ausrichtung und Lehrerlnnenorientie-
rung im Schulunterricht als Hindernisse flr erfolgreiches individuelles Lernen in der eigenta-
tigen Auseinandersetzung mit einem Gegenstand. Auch heute unterrichten viele Padagogin-
nen entsprechend der normalitatsbasierten Vorstellung, unterschiedliche Schilerlnnen kénn-
ten in annahernd gleichen Phasen und Geschwindigkeiten die gleichen Lernziele erreichen.
Diese Orientierung steht der Verwirklichung inklusiver Prinzipien durch eine entwicklungslo-
gische Didaktik, in der jede/r Einzelne in gemeinsamen Lernprozessen im Hinblick auf sei-
nel/ihre je nachstmogliche Entwicklungsstufe gefordert wird, im Wege. Rutte (1998) meint in
diesem Kontext, die unvollstdndige Planbarkeit und nétige Flexibilitat von schilerlnnen- und
handlungsorientiertem Unterricht fiihre bei Lehrerlnnen zu der Befiirchtung, mit offenen Un-
terrichtsformen nicht alles "durchnehmen" zu kénnen. Dementsprechend gehe es nicht um
die individuelle Férderung gemaf der vorhandenen Ressourcen des/r einzelnen Schilerin,
sondern darum, ,{...} einen Lehrplaninhalt an ein Kind heranzutragen und dann zu benoten,
wie es darauf reagiert. Im negativen Fall mdége es Nachhilfeunterricht nehmen oder die
Schulart wechseln. Die Schule will weniger beim Lernen helfen, als lehren und beurteilen®
(Rutte, 1998, 23.01.2012).

So wurde die Inklusion auf der Sekundarstufe zwar gesetzlich geregelt und auch die Quoten
von Schilerinnen mit Behinderung an Regelschulen sind in den letzten zehn Jahren in allen
Bundeslandern beachtlich gestiegen. Die Frage nach den Kriterien und Erfordernissen einer
.inneren Integration®, d.h. einer gelungenen Umsetzung von inklusivem Unterricht, scheint in
der Praxis aber oft wenig Beachtung zu finden. Feyerer (2009, S. 244) sieht einen Grund
daflr in der mangelnden Bereitschaft zur Veranderung eigener Haltungen, Einstellungen und
didaktischer Praktiken seitens der Padagoglnnen.

Auf der Einstellungsebene verfolgen Lehrerlnnen — entsprechend der gesamten Struktur des
Bildungssystems — nach wie vor die Homogenisierung von Lerngruppen als Voraussetzung
fur vermeintlich besseres Lehren und Lernen. Soziale Vielfalt und die Chance auf unter-
schiedliche Problemlésungsstrategien und Handlungskompetenzen fir unterschiedliche
Schilerlnnen gehen dadurch verloren. (vgl. Feuser, 1999, S. 215)

Feyerer (2009, S. 247) kritisiert an der inklusiven Unterrichtspraxis auf der Sekundarstufe die
unzureichenden Veranderungen bzw. Veranderungsbereitschaft auf methodisch-didaktischer
Ebene. Innere Differenzierung, Projektunterricht, offene und kooperative Lernformen oder
Freiarbeiten finden bis heute nur in Ansatzen statt. Die proklamierte Individualisierung wird in
vielen Fallen Uber aulere Differenzierung zu erreichen versucht. In der Praxis fihrt dies zu
getrenntem Lernen zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung, wobei vor allem Kin-
der und Jugendliche mit zugewiesenem spF unter dem Deckmantel ihrer ,sonderpadagogi-
schen® Foérderung in gesonderten Raumen oder im hinteren Teil der Klasse unterrichtet wer-
den. UnterrichtsmalRnahmen zur Férderung von gegenseitiger Akzeptanz, Wertschatzung
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und Kooperation zwischen den Schilerlnnen scheinen — obwohl sie wichtige Qualitatsmerk-
male gemeinsamen Unterrichts sind — weitgehend zu fehlen. (vgl. Feyerer, 2009, S. 247)

Auch die konkrete Umsetzung der flir den inklusiven Unterricht vorgesehenen Zusammenar-
beit zwischen Regel- und Sonderpadagoglnnen liefert Anlass zur Kritik. Laut BMUKK
(2009a, S. 11) liegt der Zweck des parallelen Einsatzes mehrerer Padagoginnen in der in-
tensiveren Betreuung einzelner Kinder und somit in der Erméglichung und Férderung indivi-
dueller Lernfortschritte. Die Kooperation zwischen Lehrerlnnen im Inklusionsunterricht ist
gesetzlich verankert und somit zunachst eine institutionell organisierte ,Verordnung®“. Zum
anderen, und hier liegt der Kern fir die Umsetzung inklusiver Ziele, meint Kooperation aber
jene konkreten gemeinsamen Planungen und Handlungen im Unterricht, Gber die das institu-
tionell verordnete Zusammen-Arbeiten zu einem qualitatsvollen Gemeinsam-Arbeiten wird.
(vgl. Hazivar, 2000, S. 133)

Eine Gefahr fir das Gelingen der Kooperation liegt laut Hazivar (2000, S. 134) in der Vielfalt
der gemeinsam zu bewaltigenden Aufgaben. Unterschiedliche oder sogar widersprichliche
Auffassungen, Sichtweisen oder Standpunkte stellen Lehrerinnen vor die Aufgabe, sich ei-
nander anzunahern und gemeinsame Handlungsmdglichkeiten zu erarbeiten. In der Praxis
gelingt dies im Spannungsfeld vorhandener Konfliktpotentiale oder mangelnder Kommunika-
tionsbereitschaft nicht immer. So bleibt das prolongierte Teamteaching im inklusiven Unter-
richt an Haupt-, Neuen Mittelschulen oder Polytechnischen Schulen vielerorts auf das admi-
nistrativ verordnete Nebeneinander von Regel- und Sonderpadagoglnnen mit jeweils unter-
schiedlichen Aufgabenbereichen und Zustandigkeiten beschrankt. Im Sinne einer segregie-
renden Unterrichtspraxis widmen sich Sonderpadagoginnen der ,speziellen“ Betreuung der
Schilerlnnen mit Behinderung, wahrend die Klassen- oder Fachlehrerinnen fiir den Unter-
richt der vermeintlich homogenen Restgruppe verantwortlich sind. In Anlehnung an Begleit-
studien zur Kooperation von Regel- und Sonderpadagoginnen in inklusiven Klassen meint
Feuser (2002, S. 10):

»Persénliche Enttduschungen liber nicht gelingende Kooperation von Regel- und Sonder-

schullehrern {...} und das eigene Wohlbefinden in Bezug auf die Zusammenarbeit werden

oft weit (ber die damit verbundenen beruflichen Belange gestellt. Die wechselseitigen

Erwartungshaltungen, vor allem die an die Sonderschullehrer in den Integrationsklassen,

sind verzerrt und liberzogen {...}.“
Die hierarchische Struktur des Schulsystems, in der jedem/r Beteiligten spezifische und von
anderen abgegrenzte Aufgaben- und Zustandigkeitsbereiche zugesprochen werden, hat in-
sofern negative Auswirkungen auf die Kooperation von Padagoglnnen, als sie es gewohnt
sind, alleine in einer Klasse zu unterrichten und sich durch die Anwesenheit eines/r zweiten
Kollegln beobachtet, verunsichert oder in den eigenen Unzulanglichkeiten und Schwachen
bewertet flhlen. Infolgedessen ist bereits die Schaffung der Basis fiir die kooperative Zu-
sammenarbeit — namlich die wechselseitige personliche und professionelle Wertschatzung,
Anerkennung und Achtung — problematisch. (vgl. Hazivar, 2000, S. 137)

Die Folge des Nebeneinanders von Fach- und Sonderpadagoglnnen unter dem Vorwand
von Kooperation oder Teamteaching sind unterrichtliche MalRnahmen der aufieren Differen-
zierung, etwa in Form von Gruppentrennungen oder unterschiedlichen Lerninhalten fir Schi-
lerinnen mit und ohne Behinderung. AuBere Differenzierung verhindert die Teilhabe an ge-
meinsamen Aufgaben und Gegenstanden und steht so im Widerspruch zur theoretischen
Forderung nach schulischer Inklusion.
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Was an dieser Stelle festzuhalten bleibt, brachte Begemann schon 1999 mit folgenden Wor-
ten zum Ausdruck:

,Der Integration steht ein Verstdndnis von Unterricht entgegen, das davon ausgeht, dal3
{sic} das Lernen der Schiiler in als homogen gedachten Klassen auf gleichen Wegen in
einer vorher bestimmten Zeit zu gleichen Zielen erfolgen mul3 {sic}. Man kann sich dann
offenbar nur schwer vorstellen, dal3 {sic} Schiiler verschiedenen Alters mit unterschiedli-
chen Interessen und einer erheblich variierenden Auspragung ihrer sprachlichen und an-
derer kognitiven sowie motorischen Méglichkeiten sinnvoll und ergiebig fiir jeden und in-
dividuell spezifisch, aber doch auch gemeinsam an denselben Aufgaben und Problem-
stellungen tétig werden und lernen kénnen. Das erlaubt dann natiirlich nicht mehr diesel-
ben (identischen) Lernziele fiir alle Mitglieder einer Klasse. Das qilt es einzusehen und zu
praktizieren.” (Begemann, 1999, S. 180)

6.7 Zukunftsperspektiven einer osterreichischen Schule fur alle

In einem Beitrag Uber qualitatsvolle Inklusion auf der Sekundarstufe schlagt Feyerer (2005a,
S. 234) folgende Definition einer ,Schule fir alle“ vor:

»Eine integrative Schule, die sich als eine Schule fiir alle versteht, will in besonderer Wei-

se Grundqualifikationen sozialen Handelns vermitteln und versteht sich als wichtiger Bei-

trag zur Entwicklung einer humanen und demokratischen Gesellschaft, die gepréagt ist

von gleichberechtigtem Miteinander verschiedenster Menschen, die sowohl Narren als

auch Kiinstlern, sowohl Genies als auch Menschen mit Behinderungen die gleiche Ach-

tung und Wiirde entgegenbringt.”
Um dieses Ziel zu erreichen, bedarf es der konstruktiven Zusammenarbeit aller Beteiligten
auf allen Ebenen des Bildungssystems (vgl. Feuser, 2001, S. 9). Welche Anforderungen eine
im Zeichen der ,Kultur der Vielfalt“ stehende inklusive Vorstellung von Schule und Unterricht
an moderne Bildungssysteme, bildungspolitische Akteurerlnnen, Schulleiterlnnen und Pada-
goglnnen stellt, wird im Folgenden ansatzweise dargestellt.

6.7.1 Konsequenzen einer Kultur der Vielfalt fiir moderne Bildungssysteme

Der Osterreichische Monitoringausschuss zur Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonventionsbestimmungen beschreibt in seiner Stellungnahme 2010 in-
klusive Bildung als ,{...} Schlissel, um dem menschenrechtlichen Ziel, wirklich an einer freien
Gesellschaft teilzuhaben, gerecht zu werden {...}* (Schulze, 2010, S. 5). Als wesentliche
Komponenten gleichberechtigter Bildungschancen werden Barrierefreiheit, freie und 6kono-
mische Zuganglichkeit, die Geeignetheit von Unterrichtsinhalten und -materialien fir die
bestmdgliche Forderung individueller Fahigkeiten, die Verfligbarkeit von strukturellen, perso-
nellen und finanziellen Ressourcen sowie die Anwendbarkeit aller vorherigen Elemente
durch die entsprechende Flexibilitat des Bildungssystems, genannt. (vgl. Schulze, 2010, S. 5
f.)

Jedoch kénnen die allgemeinen Bestimmungen der UN-Konvention fiir den Bildungssektor
nicht reichen, wenn es um die Frage nach der Verwirklichung inklusiver Erziehung und Bil-
dung geht. Vielmehr missen Bildungssysteme — so auch das &sterreichische — selbst aktiv
werden und durch strukturelle Veranderungen des Systems als Ganzes die Grundlage fir
die Realisierung einer Schule fur alle schaffen. Feuser (2010, S. 6) meint dazu:
»lch spreche der UN-Konvention nicht ab, eine gute Brise Wind zu sein, die das Boot In-
tegration kréftig voranzutreiben vermag, um den Hafen der Inklusion erreichen zu kén-

nen; aber die Segel miissen auf den Booten gesetzt werden, d.h. von uns in den Regel-
und Sonderschulen und Ausbildungsstéatten!”
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6.7.2 Schliisselmomente einer neuen Schule der Vielfalt

Melero (2000, o0.A.) differenziert in seiner Konzeption einer neuen o6ffentlichen Schule fir
alle, in der Unterschiede respektiert, anerkannt und im Sinne einer Kultur der Vielfalt positiv
genutzt werden, flinf zentrale Schllisselmomente:

In einem ersten Punkt geht es um die Anerkennung der Vielfalt und Verschiedenartigkeit der
Schilerlnnen als Wert, und nicht als Defekt. Dementsprechend bedarf es eines flexiblen und
vielseitigen Curriculums, das jedem/r Einzelnen Moglichkeiten der individuellen Entwicklung
eroffnet und unterschiedliche Herangehensweisen und Ldsungsansatze flir gemeinsame
Inhalte und Aufgaben erlaubt. Schilerlnnen mit Behinderung sind als autonome, lernfahige
und aktiv agierende Individuen zu sehen, und nicht als rein passive Abnehmerlnnen speziel-
ler Forderprogramme. Dieser Aspekt wurde bereits eingangig diskutiert.

Die Nutzung der positiven Chancen von Vielfalt erfordert zweitens eine entsprechende (Re-
)Professionalisierung der Lehrerlnnen, denn sie sind das ,Hauptwerkzeug des padagogi-
schen Handelns® (Melero, 2000, o.A.). Drittens bedarf es der Suche nach einer gemeinsa-
men und dialogischen Schulkultur, in der Schule zu einem Lern- und Lebensraum wird, in
der Unterschiede einander begegnen kénnen und die Vielfalt zur Norm wird. Als vierten Mo-
ment nennt der Autor die notwendige Neukonzeptionierung von Unterricht als Lerngemein-
schaft, in der starre zeitliche und organisatorische Strukturen aufgeweicht werden und Schiui-
lerInnen in ihren individuellen Lernwegen und -geschwindigkeiten und an unterschiedlichen
Lernorten — nicht nur im Klassenraum — miteinander arbeiten und voneinander profitieren.
Das heil’t nicht, dass Schilerlnnen prinzipiell alleine agieren oder der Unterricht nicht struk-
turiert ist. Jedoch sollten Schule und Klasse zu Orten werden, an denen Verschiedenheit in
kooperativen Lernaktivititen gelebt und genossen werden kann. ,Es ist eine Aktivitat mit
Kontrasten und Widerspriichen, wo die Vielfalt der Schiiler mit dem eingespielten ,normali-
sierten’ Lernprozess der traditionellen Schule bricht {...}* (Melero, 2000, 0.A.).

Der letzte Schlissel zur Schule einer Kultur der Vielfalt besteht im Transfer des humanen
und demokratischen Zusammenlebens auf die auBerschulischen Lebensbereiche (Familie,
Berufswelt u.A.), d.h. in einer Offnung der Schule nach auBen. Kinder und Jugendliche sollen
Uber qualitatsvolle Beziehungen in der Schule die Chance erhalten, Unterschiede zwischen
Menschen als etwas Wertvolles und Bereicherndes wahrzunehmen und dementsprechend
erworbene Selbst- und Sozialkompetenzen in samtliche Bereiche ihres Lebens zu Uberflih-
ren.

,Die offentliche Schule libernimmt, von der Perspektive der Kultur der Vielfalt aus gese-

hen, eine bestimmte Rolle: Erziehung aulBergewbhnlicher Menschen besteht nicht darin,

das beste individuelle pddagogische Modell zu finden, sondern darin, ein anderes Modell,

andere Erziehungssysteme, andere Lehrpldne zu suchen, die Vielfalt verstehen und an-
erkennen.” (Melero, 2000, 0.A.)

6.7.3 Die Rolle der Schulleitung

Systemische Veranderungen des Bildungswesens bringen ein neues Anforderungsprofil an
Schulleiterlnnen mit sich. Im Zuge der Erweiterung der institutionell-organisatorischen Frei-
raume und autonomen Handlungsspielrdume sollen Schulen eigenverantwortlich im Sinne
einer Schulentwicklung ,von unten“ gestaltet werden. Den Schulleiterinnen kommt hier ent-
scheidende Bedeutung zu, denn sie Ubernehmen diese Gestaltungen und tragen die Haupt-
verantwortung fiir standortbezogene Entwicklungsprozesse. In Osterreich gibt es bis dato
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kein gesetzlich verankertes Aufgaben- und Anforderungsprofil flr die Funktion der Schullei-
tung. Angesichts der Forderungen nach einer neuen und inklusiven Schule der Vielfalt ist es
jedoch unumganglich, sich mit der Frage nach der Qualifizierung von Schulleiterinnen einer-
seits und ihren Aufgaben als padagogische Fuhrungskrafte andererseits auseinanderzuset-
zen. (vgl. Beer, 2010, S. 683; Radnitzky, 2010, S. 67)

In Osterreich erfolgen Ausbildung und Qualifizierung von Schulleiterlnnen derzeit an den
Padagogogischen Hochschulen in Form eines berufsbegleitenden Schulmanagementlehr-
ganges, in dem Kernkompetenzen zur Bewaltigung der stetig wachsenden quantitativen und
qualitativen Anforderungen vermittelt werden sollen. Dazu gehoéren unter anderem die Berei-
che Fihrung und Kommunikation, Unterrichts- und Schulentwicklung, Professionalitat und
Personalentwicklung. Ebenso wie in der Gestaltung inklusiven Unterrichts gibt es auch hier
regionale (Qualitats-)Unterschiede, weshalb eine verstarkte Abstimmung zwischen Padago-
gischen Hochschulen und Universitaten fir Aus- und Weiterbildungslehrgange mehr als
wiinschenswert ist. Auch die in Osterreich bestehende politische Farbung bei der Vergabe
von Schulleitungsposten ware zugunsten einer Besetzung nach professionellen und persén-
lichen Qualifikationen der Bewerberlnnen zu Uberwinden. Die Qualitdt von Schule und
Schulentwicklung misst sich am Engagement und an den Kompetenzen der Flihrungsperso-
nen, und nicht an ihrer parteipolitischen Farbung. (vgl. Radnitzky, 2010, S. 677 ff.)

Seit 2004 bietet das BMUKK mit dem &sterreichweiten und institutionsiibergreifenden Projekt
.Leadership Academy*“ berufsbegleitende Weiterqualifizierungen flr Schulleiterlnnen an (vgl.
Radnitzky, 2010, S. 618). Dartber hinaus ist, gemaR der Bestimmungen des Unterrichtsmi-
nisteriums flr Bundesschulen, seit Sommer 2009 auch Gender- und Diversity-Management
als Qualifikationsanforderung fir neue Schulleiterinnen definiert. Dabei geht es um die Sen-
sibilisierung flr Diskriminierungen — zum Beispiel aufgrund von Geschlecht, ethnischer Zu-
gehorigkeit, sozialer Herkunft oder Behinderung — um das Ziel der Antidiskriminierung und
um die Nutzung von Vielfalt und Unterschieden. (vgl. BMASK, 2010, S. 39)

Welche Aufgaben hat nun ein/e Schulleiterln im Hinblick auf die padagogische Qualitat von
Schule und deren Entwicklung in einer inklusiven Unterrichtspraxis?

Zunachst sollten Schulleiterinnen alte Strukturen oder eingefahrene padagogische Denk-
muster aufzubrechen versuchen und, durch einen mutigen und innovativen Zugang zur Ge-
staltung von Unterricht, Lehrerinnen Freiraume zum flexiblen Einsatz vielfaltiger padagogi-
scher Mittel lassen. Dies verlangt freilich das professionelle und engagierte Mitwirken der
Lehrerlnnen selbst, denn ohne sie sind neue Wege nicht zu gehen. Daher bedarf es ver-
mehrter Gesprachs- und Reflexionsangebote sowie individueller Lehrerinnenbegleitungen
seitens der Schulleiterlnnen. Es geht um Kommunikation, Austausch und Konfliktmanage-
ment in einer gemeinsam getragenen Schulkultur. (vgl. Kahlhammer, 2010, S. 740 ff.)

Zu den Aufgaben der Leiterlnnen einer neuen Schule fiir alle gehéren dementsprechend
nicht nur Organisation, Management und Administration, sondern auch padagogische Ver-
antwortungen, Qualitdtsentwicklung und -kontrolle sowie die Implementierung neuer struktu-
reller und padagogischer Visionen. Neben der Gewahrleistung von Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten flr Lehrerlnnen, Informations- und Kommunikationstatigkeiten auf allen
Ebenen der Schule (Eltern, Schiilerinnen, Schulbehdren u.A.) und einer zielorientierten Fih-
rung, haben Schulleiterinnen auch Vorbild- und Innovationsfunktion. (vgl. Beer, 2010, S. 684
ff.)
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Beer (2010, S. 683) fasst die Anforderungen der Vision einer inklusiven Schule an Schulleite-
rinnen wie folgt zusammen:
~Schule in diesem Paradigma erfolgreich fiihren bedeutet fiir Schulleiterinnen, Visionen
zu entwickeln (visionédre Flihrung), diese zu kommunizieren, verdndern zu wollen und be-
reits zu sein, Schule neu zu denken und gewohnte Bahnen zu verlassen (Innovationsbe-
reitschaft), ihre Persénlichkeit einzubringen (Vorbild, Emotionale Intelligenz) {...} und da-
mit auch soziale Identifikation stiften, sich Gefolgschaft zu verschaffen, was Uberzeu-

gungskraft, Emotionalitdt und Gespréachsbereitschaft (Kommunikation und Information)
voraussetzt.”

6.7.4 Herausforderungen fiir Padagoginnen

Bildungspolitische Visionen und innovative Schulentwicklungsbemihungen der Schulleite-
rinnen kdnnen dem Anspruch der inklusiven Schule nicht gentigen. Denn die Verantwortung
fur die unterrichtliche Konkretisierung padagogischer Forderungen liegt in den Handen der
Lehrerlnnen:
»Die inklusive Schule wird von Pddagoglnnen getragen, deren professioneller demokrati-
scher und humaner Auftrag darin besteht, den Lebens- und Lernraum Schule als Ort der
Kooperation und des Dialogs, sowie als Raum entwicklungsgeméBer Forderung und For-
derung fiir alle Kinder zu gestalten.” (Bintinger & Wilhelm, 2001, 0.A.)
Um diesem Ziel naher zu kommen, missen Padagoglnnen Abschied nehmen von den bishe-
rigen Bildern und Vorstellungen davon, wie guter Unterricht zu ,funktionieren® hat. Dies im-
pliziert eine Absage an Homogenisierungsversuche einerseits und an einen rein kognitiv-
wissensorientierten Unterricht andererseits. Vielmehr geht es darum, jedem/r Schilerin
durch die innere Differenzierung gemeinsamer Gegenstande oder Lehrplane individuelle
Entwicklungsschritte zu ermdglichen. Lehrerlnnen sind nicht langer als alleinige Expertlnnen
fur die Wissensvermittlung zu denken, sondern als Begleiterinnen selbstgesteuerter Lern-
prozesse, in denen Schilerinnen aller Arten und Voraussetzungen kommunizieren, intera-
gieren und kooperieren. (vgl. Zollneritsch, 2009, S. 257)

Demnach erfordert inklusiver Unterricht von Padagoglnnen zunachst die Hinterfragung ihrer
personlichen Wert- und Erwartungshaltungen mit dem Ziel einer grundséatzlichen Neuorien-
tierung des Bewusstseins, der Einstellungen und Auffassungen von menschlicher Entwick-
lung und Lernen. Nur in der Selbstreflexion und im standigen Austausch mit Kolleginnen
kénnen Lehrerinnen sich neuen padagogischen Perspektiven flir den gemeinsamen Unter-
richt 6ffnen und die positiven Chancen menschlicher Vielfalt nutzen lernen. (vgl. Feyerer,
2009, S. 244)

Das inklusive Prinzip der Anerkennung und Nutzbarmachung von Vielfaltigkeit und Hetero-
genitat verlangt von Padagoglnnen, auf gleichmachende und homogenisierende Aktivitaten,
die im Zeichen der Annahme stehen, alle Schilerlnnen missten zur gleichen Zeit im glei-
chen Tempo den gleichen Lerninhalt lernen, zu verzichten. Vielmehr missen sie unter-
schiedliche Lernbedingungen wahrnehmen, respektieren und ihnen im Unterricht durch ein
maoglichst grofles Repertoire an Methoden und individualisierten Lernzielen Rechnung tra-
gen. (vgl. Feyerer, 1998, S. 39)

Die Realisierung inklusiver Lernprozesse erfordert von Padagogen die Berlicksichtigung
momentaner Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen jedes/r Einzelnen im Sin-
ne einer entwicklungsbezogenen Unterrichtsgestaltung sowie eine angemessene Strukturie-
rung von gemeinsamen und differenzierten Lern-, Aufgaben- und Handlungsfeldern (vgl.
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Bintinger & Wilhelm, 2001, 0.A.). An die Stelle isolierter Rdume flir den Unterricht in mog-
lichst homogenen Gruppen, ,besonderer® Lernsituationen fiir Schilerlnnen mit Behinderung
oder anderer Strategien der auleren Differenzierung missen neue Formen des Lehrens und
Lernens treten, in denen Respekt und Wertschatzung gegeniber allen Menschen vermittelt
werden und Schiilerlnnen miteinander in Dialog und Austausch treten (vgl. Melero, 2000,
0.A.).

»,Den unterschiedlichen Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen aller Schiiler/innen kann

am ehesten durch vielféltige DifferenzierungsmalBnahmen innerhalb der Klasse entspro-

chen werden, weshalb Lernformen wie schiiler/innenzentriertes statt leh-

rer/innenzentriertes Arbeiten, projektorientierter Unterricht, offene Lernformen, Schaffung

von fachertiibergreifenden Lernfeldern usw. eingesetzt werden sollen. (BMUKK, 2009, S.

24)
Dementsprechend missen Lehrerinnen sich mit der eigenen Praxis und den darin sichtbaren
Schwierigkeiten auseinandersetzen und die notwendige Vorbereitungs- und Arbeitszeit auf-
wenden, um nach neuen Wegen und Strategien zur Gestaltung des gemeinsamen und
selbstbestimmten Lernens der Schiilerinnen zu suchen. Vor dem Hintergrund dieser An-
nahme formuliert Feyerer (2005) in einem Beitrag Uber qualitatsvolle Inklusion auf der Se-
kundarstufe elf Regeln, die Lehrerlnnen in der Bewaltigung der Herausforderungen inklusi-
ven Unterrichts unterstitzen sollen. Exemplarisch seien hier die Aufforderung zu einer inten-
siven Kooperation mit Teamkolleginnen und Wertschatzung der zusatzlichen Sonderpaga-
goglnnen, die Reflexion persoénlicher Einstellungen zu Inklusion, die moéglichst heterogene
Zusammensetzung der Klasse, die Ubertragung von Eigen- und Mitverantwortung auf die
Schilerlnnen sowie — last but not least — das Festhalten an persénlichem Mut und Humor,
genannt. (vgl. Feyerer, 2005a, S. 243 ff.)

Auch Beer (2005, S. 258 f.) nennt eine Reihe von Kriterien zur Realisierung inklusiven Unter-
richts durch die Lehrperson. Im Hinblick auf deren Bedeutung flir gemeinsame Lernprozesse
im Sportunterricht sei an dieser Stelle auf den flexiblen Einsatz unterschiedlicher Hilfsmittel
und Materialien, auf die Anwendung vielfaltiger und variabler Sozialformen fiir den vermehr-
ten Austausch von Sichtweisen und Ideen, sowie auf einen moglichst hohen Aktivierungs-
grad moglichst offener Aufgaben, die Lust und Freude am Lernen wecken, verwiesen.

Voraussetzung fir all das ist die Offnung der Pddagoglnnen gegeniiber neuen Methoden,
Inhalten und Organisationsformen. Nur in der Bereitschaft zur persénlichen und professionel-
len Neuorientierung und zur Veranderung bisheriger Unterrichtsroutinen kann das Ziel, Bar-
rieren flr das Lernen und die Teilhabe aller Schilerlnnen — vor allem fir jene mit Behinde-
rung — abzubauen, erreicht werden. Dazu gehért auch die Bereitschaft zur Teilnahme an
Fort- und Weiterbildungen im Bereich der Inklusionspadagogik.

6.7.5 Herausforderungen fiir die Kooperation von Regel- und Sonderpadago-
ginnen

Die Kooperation von Regel- und Sonderpadagoglnnen steht in der inklusiven Unterrichtspra-
xis nach wie vor im Zeichen des Spannungsverhaltnisses zwischen dem Wunsch nach Inno-
vation einerseits und praktischer Uberforderung andererseits. Einer offenen und flexiblen
Zusammenarbeit stehen oft wechselseitige Unsicherheiten, Angste und Vorbehalte im Weg.
Ob nun der gemeinsame Unterricht als positive Herausforderung oder aber als Uberforde-
rung erlebt wird, hangt laut Werning (2005) von der konkreten Umsetzung ab. Fachlehrerin-
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nen und Sonderpadagoglnnen sind angesichts mangelnder verbindlicher Vorgaben auf sys-
temischer Ebene dazu angehalten, am jeweiligen Standort und entsprechend der jeweiligen
situativen Erfordernisse geeignete Kooperationskonzepte zu erarbeiten und in der Praxis zu
erproben. Anstatt darauf zu warten, von bildungspolitischen Akteurlnnen vorgefertigte ,Fahr-
plane“ zum Teamteaching zu erhalten, missen beide Lehrpersonen Eigeninitiative zeigen
und auf der Basis ihrer Expertise und Erfahrungen kooperative Unterrichtsstrategien entwi-
ckeln. In jedem Fall ist die in Osterreich eingefahrene Konkurrenz- und Abgrenzungsorientie-
rung, d.h. die Trennung zwischen Regel- und Sonderpadagogln nach dem Motto ,meine
Schilerlnnen — deine Schiilerinnen® zu Gberwinden. Solange sie besteht, bleibt die Koopera-
tion auf ein administratives Nebeneinander der Lehrerinnen beschrankt. (vgl. Werning, 2005,
S. 159 ff.)

Die Qualitdt des Teamteaching misst sich nicht an der Anzahl oder dem Ausmal} des Einsat-
zes von Zusatzlehrerlnnen, sondern darin, ob es in Form gemeinsamer Unterrichtsplanun-
gen und -handlungen als Chance zur Gestaltung inklusiver Lernprozesse genutzt wird. Vo-
raussetzung dafiir ist die Bereitschaft beider Beteiligten, tber eigene Haltungen und Einstel-
lungen zu reflektieren, sich neuen Perspektiven zu 6ffnen und den/die Partnerin in sei-
nen/ihren Kompetenzen wertzuschatzen. Auch personliches Engagement und Kritikfahigkeit
sind wesentliche Kriterien flr die gelungene kooperative Zusammenarbeit. Die Trennung von
Aufgabenbereichen und Verantwortlichkeiten ist zu iberwinden, denn sie geht in den meis-
ten Fallen auch mit der Trennung der Lerngruppe einher. ,Im gemeinsamen Unterricht darf
keinerlei Spezialisierung zu bemerken sein. Alle Lehrerinnen missen sich flr alle Kinder in
der Klasse zustandig fuhlen {...}* (Feyerer, 2005a, S. 248).

Die Entwicklung einer inklusiven Schule flr alle erfordert ein neues Verstandnis der Sonder-
padagoglnnenrolle. Neben Veranderungen in den Ausbildungsstrukturen und -inhalten der
Sonderschullehrgange ist eine starkere Vernetzung der Sonderpadagogik mit der Allgemei-
nen Padagogik nétig, ,{...} damit nicht berufsstandische Interessen, Handlungskonzepte und
Deutungen der Kooperation in der integrativen Praxis entgegenstehen“ (Merz-Atalik, 2008,
S. 27). Die Forderung nach der Abschaffung des segregierenden Parallelsystems von Son-
der- und allgemeiner Regelschule stellt jedoch nicht die Leistungen und Kompetenzen der
Sonderpadagoglnnen an sich infrage. Vielmehr waren die Kenntnisse von Sonderschulpa-
dagoglnnen und Inklusionspadagoglnnen sowie das Wissen aus sonderpadagogischen For-
derzentren in einem neuen, inklusiv konzipierten Bildungssystem zu nutzen. (vgl. Schulze,
2010, S.7)

Die inklusive Padagogik verlangt im Gegensatz zur Sonderpadagogik nicht nach Expertinnen
fur bestimmte Gruppen oder einzelne Schiilerlnnen, sondern nach Expertinnen fiir spezifi-
sche gemeinsame (Lern-)Situationen. Dies stellt Sonderpadagoglnnen in inklusiven Settings
vor die Aufgabe, herauszufinden, in welchen Situationen sie aufgrund ihrer Expertise einen
professionellen Beitrag zur qualitativen Gestaltung von Unterricht leisten kénnen. (vgl. Hinz,
2008, 0.A.)

In jedem Fall verlangen die vielfaltigen Anforderungen einer inklusiven Schule nach einer
neuen professionellen Kultur der Lehrerlnnen, ,{...} die Verbesserung der professionellen
Praxis durch die Reflexion Uber die eigene Praxis und durch die Aufteilung der Verantwor-
tung auf alle Beteiligten ermdglicht {...}* (Melero, 2000, 0.A.).

110



Die Verwirklichung einer inklusiven Schule fir alle erfordert auch strukturelle und inhaltliche
Veranderungen der Osterreichischen Lehrerinnenbildung, und zwar sowohl an den Padago-
gischen Hochschulen als auch an den Lehramtsstudiengangen der Universitaten. Neue Per-
spektiven fur Aus-, Fort- und Weiterbildungen werden im schulsportlichen Kontext unter Ka-
pitel 7.7.3 diskutiert.

6.7.6 Die Notwendigkeit struktureller Veranderungen von Schule

Das Ziel einer inklusiven Schule ist nicht nur mit padagogischen Mitteln zu erreichen. In Er-
ganzung zum Engagement um Qualitatssteigerung seitens der Schulleitungen und zur didak-
tischen Umsetzung inklusiver Unterrichtskonzepte seitens der Lehrerinnen im Sinne einer
inneren Schulreform, bedarf es auch der Auseinandersetzung mit notwendigen Veranderun-
gen auf der strukturellen Ebene.

Die technokratische Auffassung von Schule als hierarchisch gegliedertes und outputorientier-
tes System, dessen Funktion in der Qualifizierung kinftiger Arbeitskrafte fur die Leistungs-
gesellschaft liegt, ist zugunsten jener Vision zu Gberwinden, in der Schule ein Ort des demo-
kratischen Zusammenlebens und -lernens unterschiedlicher Menschen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen und Entwicklungspotentialen ist (vgl. Melero, 2000, 0.A.). Dies impliziert
eine Absage an ein ausdifferenziertes Schulsystem wie jenes der Sekundarstufe in Oster-
reich, das Kinder je nach angenommenen Leistungsfahigkeiten und -grenzen einer bestimm-
ten Schulform zuteilt und von anderen ausschlieBt. Merz-Atalik (2008, S. 17) meint dazu:
.Kinder kdnnen und dirfen nicht in zwei Kategorien ,integrationsfahig’ und ,nicht integrations-
fahig’ eingeteilt werden, vielmehr missen die organisatorischen und strukturellen Bedingun-
gen nach ihrer Integrationsfahigkeit bewertet werden.*

Die strukturelle Veranderung des Schul- und Bildungssystems ist eine wesentliche Voraus-
setzung fir die Implementierung inklusiver Prinzipien auf institutioneller Ebene einerseits und
fur die konkrete Gestaltung des gemeinsamen Unterrichts von Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung auf methodisch-didaktischer Ebene andererseits. Feyerer (2009) nennt in die-
sem Kontext eine Reihe struktureller Aspekte von Schulentwicklung. Unter anderem gehe es
um die Verflgbarkeit ausreichender finanzieller und personeller Ressourcen, um den Abbau
selektiver Praktiken wie den Einsatz unterschiedlicher Lehrplane fiir unterschiedliche Schiile-
rinnen, die Ziffernbeurteilung oder Leistungsgruppen, um eine gemeinsame Lehrerlnnenbil-
dung fiur alle Padagoglinnen und um die Ausweitung der Inklusion von Schilerlnnen mit spF
auf die Sekundarstufe Il. Inklusion miisse zur einzigen Regelvariante flr den Unterricht von
Schilerlnnen mit Behinderung werden, womit eine schrittweise Auflésung der Sonderschu-
len verbunden ist. Nicht zuletzt gehe es um den Aufbau einer tatsadchlich gemeinsamen
Schule fir alle, und nicht — wie derzeit praktiziert — um die Einfihrung einer Neuen Mittel-
schule als vierte Schulform auf der Sekundarstufe I. (vgl. Feyerer, 2009, S. 247 ff.)

In den ersten zehn Jahren des gemeinsamen Unterrichts von Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung fehlte es gréfltenteils an Ansatzen fir Schulentwicklung im Kontext von Inklusi-
on. Mit dem im Jahr 1997/98 an englischen Grund- und Sekundarschulen erprobten ,Index
fur Inklusion“ wurde um die Jahrtausendwende erstmals eine Verbindung zwischen Schul-
entwicklungsprozessen und dem Leitbild der inklusiven "Schule fir alle" geschaffen. (vgl.
Boban & Hinz, 2005, S. 151.)
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Der in GroRbritannien von einem Team von Wissenschaftlerinnen erarbeitete Index for Inclu-
sion bietet einen Pool an ausgearbeiteten Materialien, die von Schulen entsprechend ihrer
lokalen und situativen Erfordernisse und Zielsetzungen flexibel eingesetzt werden kénnen. Er
versteht sich nicht als starre Vorgabe oder Test, inwiefern eine Schule inklusiv ist oder nicht,
sondern als instrumenteller Rahmen, der jede Schule bei den einzelnen Schritten ihrer Ent-
wicklung hin zu einer 'Schule fir alle' unterstitzen will. Neben Schlisselkonzepten zur Inklu-
sion und moéglichen Rahmenbedingungen fiir die Strukturierung des Schulentwicklungspro-
zesses bietet der Index eine Sammlung von Indikatoren und Fragen, anhand derer Schulen
zu jeder Zeit ihren aktuellen Entwicklungsstand in Sachen Inklusion eruieren und nachstmdég-
liche Entwicklungsschritte festlegen kénnen. (vgl. Boban & Hinz, 2003, S. 4 ff.)

Der Prozess der inklusiven Schulentwicklung selbst bezieht sich inhaltlich auf drei Dimensio-
nen. Dimension A, ,Inklusive Kulturen schaffen®, verfolgt den Aufbau einer von Anerkennung,
Wertschatzung und Akzeptanz getragenen Schulkultur, d.h. um die Verankerung inklusiver
Werte und die Ausbildung von Gemeinschaft. Sie bilden die Basis flir kooperatives Arbeiten
und gemeinsames Lernen. Bei Dimension B, ,Inklusive Strukturen etablieren, sollen die ge-
schaffenen Werte alle Strukturen einer Schule durchdringen und so die Partizipationsmog-
lichkeiten aller Schilerinnen erhbhen. Nach Dimension C, ,Inklusive Praktiken entwickeln®,
sollen alle Schul- und Unterrichtspraktiken so gestaltet werden, dass sie die zuvor geschaf-
fenen inklusiven Kulturen und Strukturen widerspiegeln. (vgl. Boban & Hinz, 2003, S. 15 f.)"

Sofern es also neben der padagogischen Kompetenz von Lehrerinnen und Schulleiterinnen
auch um geeignete Rahmenbedingungen auf struktureller Ebene geht, bedarf es der Festle-
gung bestimmter Standards zur Qualitatssicherung des gemeinsamen Unterrichts.

6.7.7 Qualitatsstandards im inklusiven Unterricht

Bei der Debatte um die Qualitat von Schule sind nach Feuser (2001, S. 7) vier Dimensionen
zu differenzieren. Qualitat als Eigenschaft (1) bezieht sich darauf, inwieweit die tatsachliche
Leistung der Schule mit den inklusiven Anforderungen Ubereinstimmt. Qualitat als subjektive
interessensgebundene Kategorie (2) fragt nach einer bestimmten Zielgruppe, je nachdem,
ob es um die Schulleitung, die Lehrerinnen, die Schilerlnnen u. a. geht. Qualitat als wertbe-
zogene Kategorie (3) hingegen meint den Grad bzw. das Ausmal} der Teilhabe von Schiile-
rinnen mit Behinderung am Leben und Lernen in der Klasse. Qualitat als dynamische Kate-
gorie (4) drickt schlieBlich aus, dass unabhangig von bereits Erreichtem immer eine Weiter-
entwicklung und Qualitatsverbesserung moglich ist.

Fur die konkrete Gestaltung der inklusiven Schule unterscheidet der Autor zwischen der
Ebene der Strukturqualitat, die sich auf die Verfligbarkeit der Ressourcen bezieht, der Pro-
zessqualitat, die den Unterricht und die Entwicklung der Schule als Ganzes ins Auge fasst,
der Ergebnisqualitat als Resultat aller institutionellen, strukturellen und methodisch-
didaktischen Bemihungen um Inklusion, sowie der Erlebnisqualitat als Ebene der subjekti-
ven Empfindungen aller Beteiligten, vor allem der Schilerlnnen (vgl. Schadler, 1999, o0.A.;
zit.n. Feuser, 2001, S. 7). Inklusive Qualitatsentwicklung ist dabei als dauerhafter Prozess zu
verstehen und also solcher in der Schule zu verankern, denn nur so ist es mdglich, Inklusion

' Anm. der Verfasserin: Die deutschsprachige Fassung des Index fur Inklusion steht unter

http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf als Download zur Verfiigung.
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als ,{...} gelebtes Konzept einer Schule zu praktizieren und als ein Attribut einer Schulkultur
zu etablieren” (Feuser, 2001, S. 10).

Qualitatsentwicklung verlangt nach Qualitatskriterien. Nach Holzinger (2009) sind diese fir
verschiedene Ebenen von Schule und Unterricht zu bestimmen: auf der Ebene der Unter-
richtsgestaltung (z.B. Individualisierung von Unterricht und Leistungsbeurteilung), auf der
Ebene der Kooperation und Teamarbeit (z.B. gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Re-
flexion des Unterrichts), auf der Schulleitungsebene (z.B. Sicherung materieller und perso-
neller Ressourcen), auf der Schulpartnerschaftsebene (z.B. Kommunikation und Austausch
mit Eltern) sowie auf der Ebene struktureller Rahmenbedingungen (z.B. barrierefreie Infra-
strukturen). (vgl. Holzinger, 2009, S. 273 f.)

Standards fir die Vergleichbarkeit der inklusiven Leistungen zwischen Schulen oder auf den
unterschiedlichen Ebenen einer Schule missen dementsprechend konsistent, d.h. fiir alle
Schulen anwendbar, flexibel einsetzbar, klar formuliert und mithilfe von Indikatoren tberpruf-
bar sein (vgl. Feuser, 2001, S. 9).

In Osterreich wurde im Jahr 2007 im Rahmen des Projektes "Qualitat in der Sonderpadago-
gik" von einer Expertinnengruppe Qualitdtsstandards fir den gemeinsamen Unterricht von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung ausgearbeitet, die das BMUKK mit dem Rund-
schreiben Nr. 18/2008, "Richtlinien fur die Umsetzung und das Monitoring von Qualitatsstan-
dards im integrativen Unterricht von Schiilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf", als verbindliches Instrumentarium fir Qualitatsentwicklung und Qualitatssi-
cherung des inklusiven Unterrichts an alle Landes- und Bezirksschulrate bzw. den Stadt-
schulrat fir Wien, an die Amter der Landesregierungen sowie an die Landes- und Bezirks-
schulinspektorlnnen der APS und AHS Ubermittelte. (vgl. BMUKK, 2008, S. 1)

Die Qualitdtsstandards des BMUKK setzen keine Normen fiir den Unterricht oder das Ver-
halten von Lehrerlnnen, denn gerade inklusiver Unterricht bedarf eines hohen Ausmales an
Variabilitat und Flexibilitdt, sondern sind als Rahmenbedingungen zur inklusiven Qualitats-
entwicklung von Schule und Unterricht zu denken. Definiert werden Standards fir die Klasse
als Unterrichtseinheit, flr die Schule als Organisation, sowie flir das regionale Bildungsma-
nagement. Auf der Klassenebene sind Richtlinien zur Unterrichtsgestaltung wie Binnendiffe-
renzierung und moglichst kleine Lehrerlnnenteams, zur Umsetzung des Heterogenitatsprin-
zips sowie zur qualifizierten sonderpadagogischen Fdrderung von Schilerinnen mit spF
festgelegt. Auf regionaler Ebene sind Regelungen zur standortbezogenen Zuteilung von
Ressourcen durch die jeweiligen Schulbehdrden sowie die Forderung nach einer regelmafi-
gen Uberpriifung der Einhaltung der Qualitatsstandards auf Klassen- und Schulebene veran-
kert. (vgl. BMUKK, 2008, S. 2 ff.)

Das Ministerium verweist in seinem Rundschreiben abschlielend (18/2008) darauf, dass die
Implementierung und Uberpriifung der Qualitatsstandards auf Klassen-, Schul- und regiona-
ler Ebene zwar prinzipiell verbindlich, jedoch je nach situativen bzw. standortbezogenen
Verhaltnissen nicht immer zur Ganze umsetzbar ist: ,Es handelt sich bei den Standards also
um Sollensbestimmungen, deren Nichteinhaltung aber der Rechtfertigung bedarf und eine
Pflicht zur Rechenschaftslegung impliziert* (BMUKK, 2008, S. 5)

Als Instrument der Qualitatssicherung inklusiven Unterrichts finden Qualitdtsstandards
durchaus ihre Berechtigung. Wiinschenswert ware hier jedoch eine starkere Verbindlichkeit
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der von oben implementierten Richtlinien fir alle Schulen auf lokaler, regionaler und bun-
desweiter Ebene, sodass mangelnde oder gar fehlende MalRnahmen inklusiver Qualitatsent-
wicklung nicht langer unter dem Deckmantel standortspezifischer Unzulanglichkeiten zu
rechtfertigen waren. Denn letztlich zeigt sich auch bezlglich der Qualitatskriterien von inklu-
sivem Unterricht die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis:
,Diese Kriterien sind nicht nur bekannt, sondern werden weitgehend auch von allen mit
integrativer und inklusiver Bildung befassten Personen in Schule und Verwaltung aner-

kannt. Trotzdem spiegeln sich dieses Wissen und diese Anerkennung nicht immer in den
Handlungen und Haltungen der Personen wider.” (Holzinger, 2009, S. 274)

6.7.8 Stufenplan zur inklusiven Schule auf der Sekundarstufe

In Anbetracht der Tatsache, dass Osterreich mit der Ratifizierung der UN-Konvention 2008
zwar einen wichtigen Schritt in Richtung einer neuen Schule fir alle getan hat, es in den da-
rauf folgenden Jahren aber an konkreten RealisierungsmaflRnahmen fehlte, hat die Lebenshil-
fe Osterreich im Jahr 2010 einen Stufenplan zum ,inklusiven Bildungssystem auf allen Ebe-
nen“ (Lebenshilfe Osterreich, 2010, S. 10) erarbeitet, der zwischen 2011 und 2016 verwirk-
licht werden soll. Im Sinne einer schrittweisen Entwicklung hin zu einer inklusiven Schule fir
alle legt der Plan fiir jedes Jahr eine Reihe an umzusetzenden Kriterien fir die sukzessive
Neustrukturierung des Schulsystems fest. (vgl. Lebenshilfe Osterreich, 2010, S. 10 f.)

An der Spitze des Forderungskatalogs der Lebenshilfe steht die Beendigung des Neubaus
von Sonderschulen. Indem jede neu zu bauende Schule eine Schule fir alle zu sein hat,
sollen Mittel und Gelder nicht langer an Sonderschulstandorte flieken, sondern zum Ausbau
materieller, finanzieller und personeller Ressourcen im inklusiven Unterricht genutzt werden.
Weitere Kernpunkte des Stufenplans sind die Umbenennung der Sonderpadagogischen Zen-
tren in Padagogische Zentren, die Zusammenlegung der beiden Ausbildungszweige fir all-
gemeine Schulen und Sonderschulen zu einer gemeinsamen Lehrerinnenbildung und die
verstarkte Fokussierung von Teamunterricht bzw. Sensibilisierung fiir Heterogenitat in der
Ausbildung. Zwischen 2013 und 2015 sollen die verbliebenen Sonderschulen sukzessive in
neue Schulen fir alle umgewandelt und das Know-how der (neuen) Padagogischen Zentren
von allen Schulen, auch von AHS-Unterstufen, in denen Inklusion bislang kaum Eingang
gefunden hat, genutzt werden. Das Ziel fir 2016 liegt darin, alle 6sterreichischen Schulen zu
inklusiven Schulen zu machen und immer mehr Jugendlichen mit Behinderung den Zugang
zu Hochschul- oder Berufsausbildungen zu erméglichen. (vgl. Lebenshilfe Osterreich, 2010,
S.11f1)

Der Stufenplan zur Einflihrung einer inklusiven Schule will letztlich aber nicht nur die Aufhe-
bung der Sonderschulen zugunsten der Miteinbeziehung von Kindern mit Behinderung in
einen qualitatsvollen gemeinsamen Unterricht, sondern er will auch einen Beitrag zur Wei-
terentwicklung des Bildungssystems insgesamt leisten. Unter der Pramisse ,Inklusion bringt
allen was* schlief3t Schmid (2011, S. 8) in seinem Artikel ber gemeinsames Lernen in der
inklusiven Schule diesbezlglich:

,Von den jahrelang erprobten Konzepten der Sonder- und Inklusionspddagogik in Integ-
rationsklassen wie Binnendifferenzierung, Peer-Teaching, offener Unterricht, projektori-
entiertes Arbeiten und anschauliche Lernmaterialien kénnen namlich alle profitieren:
Hochbegabte ebenso wie Menschen mit Lernschwierigkeiten, Rollstuhlfahrer/innen eben-
so wie Leistungssportler/innen, Sprachgenies ebenso wie Menschen mit autistischer
Wahrnehmung, Schiiler/innen wie Lehrer/innen.*
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7 Inklusiver Sportunterricht auf der Sekundarstufe

~Sport bildet und prégt uns {...}. Er tut dies, indem er mannigfache Gelegenheiten bietet,

individuelle und kollektive Identitdten auszubilden und zu leben. Und er tut dies, indem er

zwischen Individuen und Gruppen Begegnungen ermdéglicht, soziale Beziehungen stiftet

und gesellschaftliche Bindungskréfte freisetzt. In diesem Sinne besitzt er tatséchlich in-

tegrative, ja inklusive Kraft. Es ist zu wenig, von ,Teilhabe durch Sport’ zu sprechen.

Sport ist Teilhabe.” (Klichenmeister & Schneider, 2011)
Seit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention 2008 ist Osterreich rechtlich
dazu verpflichtet, die notwendigen Voraussetzungen flr eine gleichberechtigte Teilhabe aller
Schilerlnnen am Schulsport zu schaffen und MaRnahmen zu deren Verwirklichung zu er-
greifen. In Artikel 30 der Konvention heil3t es, die Vertragsstaaten hatten geeignete Mal3-
nahmen zu treffen, ,{...} um sicherzustellen, dass Kinder mit Behinderungen gleichberechtigt
mit anderen Kindern an Spiel-, Erholungs-, Freizeit- und Sportaktivitaten teilnehmen kénnen,
einschliel3lich im schulischen Bereich® (Hlppe, 2010, S. 47).

Das vorliegende Kapitel befasst sich mit Fragen eines qualitatsvollen gemeinsamen Sportun-
terrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Im Anschluss an aktuelle Defizite der
.Integrations-Praxis im Sportunterricht werden theoretische Grundlegungen zur inklusiven
Schulsportpadagogik, rechtliche und schulorganisatorische Rahmenbedingungen und Vo-
raussetzungen sowie methodisch-didaktische Prinzipien fiir den Sportunterricht in heteroge-
nen Gruppen skizziert. Darliber hinaus werden Anforderungen der inklusiven Bewegungspa-
dagogik an Sportpadagoglnnen und neue Perspektiven flir die Lehrerlnnenbildung diskutiert.

7.1 Kritik an der aktuellen Sportunterrichtspraxis

Die ersten Inklusionsbemihungen der spaten achtziger und neunziger Jahre zeigten, dass
im Sportunterricht wertvolle Chancen zum Abbau sozialer Distanzen und zum Aufbau zwi-
schenmenschlicher Achtung und Anerkennung liegen und das gemeinsame Sporttreiben von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung somit prinzipiell wiinschenswert und sinnvoll ist. Die
Frage nach der Qualitdt der Gemeinsamkeit wurde jedoch lange Zeit — und teilweise gilt das
auch heute noch — vernachlassigt. Blickt man auf die gangige inklusive Schulsportpraxis, die
auf auliere Differenzierung und Homogenisierung ausgerichtet ist, sind individualisierte Be-
wegungsangebote und tatsachlich gemeinsame Aktivitadten von Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung eher Ausnahme als Regel. In Anlehnung an Untersuchungen von Thiele (2003)
und Kretschmer (2000) kritisiert Weichert (2007, S. 139), dass der meist wenig differenzierte
Sportunterricht dem Anspruch gemeinsamer Bewegungshandlungen und individualisierter
Entwicklungsforderung nicht gerecht wird. Der Unterricht werde anhand eingefahrener Rou-
tinen und begrenzter Vorstellungen von gemeinsamem Lernen durchgefiihrt, ohne die Erfor-
dernisse und Chancen der Heterogenitat der Gruppe zu berticksichtigen und zu nutzen.

Weiters kritisch zu sehen sind laut Holter (2008, S. 106 f.) die wenigen und defizitorientierten
Auseinandersetzungen mit Schilerinnen mit Verhaltensauffalligkeiten oder Lernbehinderun-
gen im Sportunterricht, in denen Schlagworte wie ,Sportschwache® oder ,Problemkinder®
dominieren. Ein Grund dafir liegt in der fachdidaktischen Orientierung am traditionell regle-
mentierten und leistungsbasierten Sport, in dem Abweichungen vor dem Hintergrund von
Schwache und Defizit gedacht werden. Die Sportunterrichtsmethodik steht nach wie vor im
Zeichen enger Vorstellungen von physischer und psychischer Normalitat und verfolgt vor-
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wiegend leistungs- und konkurrenzorientierte Ziele. Sportartenbezogene Tests (z.B. Cooper-
Test), Leistungstiberpriifungen und die Ziffernbeurteilung zeugen von dieser Praxis.

Die Uber Jahre hinweg praktizierte ,Integration“ von Schilerlnnen mit Behinderung durch
auBere Differenzierung entspricht dem im 0Osterreichischen Bildungssystem verankerten Ho-
mogenisierungsprinzip, das seinerseits auf der reduzierten padagogischen Vorstellung von
optimalem schulischen Lernen in homogenen Gruppen basiert. Das, was Weichert (2008, S.
65) demnach am inklusiven Unterricht im Allgemeinen kritisiert, gilt auch fir den Sportunter-
richt: ,Immer wenn dabei die Unterschiede zwischen ,Regelkindern’ und Férderkindern zu
grol werden, dann nehmen sich {...} die Sonderpadagogin {...} das behinderte Kind beiseite

und UGben mit ihm getrennt, da es mit dem Klassendurchschnitt {...} ja ,nicht mehr mitkommt'.

Der Umgang mit Heterogenitat scheint auch heute eines der gréRten Probleme im gemein-
samen Sportunterricht zu sein. Die Tendenzen des institutionalisierten Sports, der auf
Gleichheit bzw. Gleichmachung ausgerichtet ist und die Perspektive der Vielfaltigkeit ver-
nachlassigt, sorgen vielerorts dafiir, dass weiterhin zwischen ,Normalitat* und ,Abweichung*“
unterschieden und Schilerlnnen unterschiedlicher Voraussetzungen dementsprechend ka-
tegorisiert und anhand aufierer Differenzierungsmallinahmen unterschiedlichen Gruppen,
Padagoglnnen, Inhalten oder Aufgaben zugeteilt werden. Der Gedanke, bei den individuellen
Ressourcen der Beteiligten und an den Veranderungsmoglichkeiten des Sports an sich an-
zusetzen, hat bis dato nur ansatzweise Einzug in die Praxis gehalten. (vgl. Brand, 2008, S.
43)

Jedoch mangelt es nicht nur den Sportlehrerlnnen an Kenntnissen und Strategien zum er-
folgreichen Umgang mit Heterogenitat und zur Neukonzeptionierung einer inklusiven Sport-
didaktik. Oftmals fehlt es auch an barrierefreien Sportstatten, Geraten, Materialien oder an-
deren materiellen bzw. personellen Ressourcen. Demnach liegen die Defizite der inklusiven
Sportunterrichtspraxis nicht nur auf der Einstellungs- und Unterrichtsebene, sondern auch
auf der strukturell-organisatorischen. (vgl. Radtke, 2011, S. 37)

In Anlehnung an Analysen aus der Praxis fasst Fediuk (2006, S. 191) die Unzulanglichkeiten
des gemeinsamen Sportunterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in vier Kri-
tikpunkten zusammen. Erstens sind Schilerlnnen mit Behinderung in vielen Fallen nur pas-
sive Teilnehmerlnnen am Unterricht der Nichtbeeintrachtigten, wobei ihre Aufgaben auf Hel-
fen, Zuschauen oder einfach nur Anwesend-Sein beschrankt sind. Zweitens fihrt die gangi-
ge Methode der Koinstruktion, bei der Schilerlnnen mit Behinderung von dem/r Sonderpa-
dagogln und ,Regelschilerinnen® von dem/r Sportlehrerln (Zwei-Gruppen-Theorie) unterrich-
tet werden, dazu, dass die Gemeinsamkeit sich auf das raumliche Beisammensein — in un-
terschiedlichen Teilen der Halle und mit unterschiedlichen Inhalten und Aufgaben — reduziert.
Drittens geht es nach wie vor eher um die Anpassung der Schilerlnnen an die Konventionen
des Sports als um die Anpassung von Angeboten an die unterschiedlichen Bedlrfnisse der
Schilerlnnen. Als vierten Punkt nennt der Autor den Fortbestand ablehnender Haltungen
von nicht beeintrachtigten Kindern gegeniiber beeintrachtigten Mitschilerinnen. Der Grund
daflr liegt unter anderem darin, dass Lehrerlnnen in der Vorstellung, es sei die einzige M6g-
lichkeit zur Herstellung von Chancengleichheit, ,Nichtbehinderte zu Behinderten machen®
(Fediuk, 2006, S. 191) und die gemeinsamen Aktivitaten fir Schilerlnnen ohne Behinderung
somit wenig attraktiv sind.
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Ein gemeinsamer Sportunterricht, in dem sich die Teilhabe von Schilerlnnen mit Behinde-
rung auf passive Beobachtungs- oder Hilfstatigkeiten beschrankt, bewirkt soziale Isolation
und Segregation und nimmt dartiber hinaus die Freude an der Bewegung. Dementsprechend
durfen Gemeinsamkeit und Inklusion nicht blo3 abstrakte Konzepte bleiben, die einer pada-
gogischen Praxis gegentiberstehen, in der es mehr um ein Nebeneinander als um ein Mitei-
nander im Sporttreiben geht.

Weichert (2008, S. 67) sieht den Schlissel zur Veranderung in der Neuorientierung der all-
gemeinen inklusionspadagogischen Didaktik. Solange sie keine konkreten Ansatze fiir eine
tatsachliche Gemeinsamkeit von Schilerlnnen unterschiedlicher Ressourcen und Fahigkei-
ten liefert und auf auBere DifferenzierungsmalRnahmen baut, wird sich auch im Sportunter-
richt wenig verandern.

7.2 Theoretische Grundlagen inklusiver Padagogik im Schulsport

Wie bereits ausflihrlich erértert wurde, ist die gelungene Implementierung von inklusiver Pa-
dagogik im Osterreichischen Schulsystem nur dann mdoglich, wenn ein paradigmatischer
Wechsel, also ein Umdenken in der ,integrativen* Padagogik stattfindet. In diesem Sinne darf
sich der gemeinsame Sportunterricht nicht langer als sonderpadagogische Betreuung von
Schilerlnnen mit Behinderung parallel zum ,Regelunterricht” der Nichtbeeintrachtigten ver-
stehen, sondern muss die Befahigung aller Schiilerinnen zu Autonomie und Selbstbestimmt-
heit zu seinem obersten Ziel erklaren. Neue bewegungspadagogische Konzepte, die sport-
padagogische und psychomotorische Aspekte vereinen und mittels vielfaltiger und variabler
Inhalte eine neue Qualitat von Gemeinsamkeit schaffen, miissen an die Stelle des traditionell
leistungs- und wettkampforientierten Sportunterrichts treten. (vgl. Holter, 2008, S. 98 ff.)

Bezlglich der dieser Arbeit zugrunde liegenden Frage nach der Teilhabe von Schilerlnnen
mit Behinderung am Sportunterricht, sei auf die Worte Fediuks (1999, S. 6) verwiesen, der
schon zwei Jahre nach der gesetzlichen Uberfiihrung der Inklusion auf der Sekundarstufe |
ausfuhrt:
,Die Partizipation meint nicht blof3 {sic} das rdumliche Beisammensein, sondern einen
tiefgreifenden Verédnderungsprozel3 {sic} der sportpéddagogischen Leitvorstellungen, Un-
terrichtsformen und deren Voraussetzungen in Richtung einer Konzeption, die auf die
Entfaltung der Individualitéat aller Schiiler, die Bewéltigung eines erhbhten Ausmalies an
Heterogenitat in den Gruppierungen und die Bereitstellung der notwendigen Bedingun-
gen fiir einen integrationsféhigen Schulsport zielt.”
Im Gegensatz zur eingliedernden ,integrativen“ Praxis, die danach fragt, wie ein Kind sein
muss oder was es tun muss, um am Sportunterricht teilzunehmen, verlangt der inklusive
Ansatz nach Veranderungen des Sportunterrichts selbst, sodass alle Involvierten mit all ihren
Unterschieden an allen Aktivitaten teilhaben kénnen (vgl. Radtke, 2011, S. 35).
~Sport und Bewegung sind im Bildungsanspruch des Menschen unverzichtbar. {...} Wo
immer Kinder in ihrer Entwicklung gefordert und geférdert werden sollen, sollte Sport mit

seinen motorischen, geistigen, affektiven, kreativen und sozialen Potentialen genutzt
werden, je friihzeitiger, desto besser.“ (Gaska & Senf, 2011, S. 178)

7.2.1 Perspektiven einer Sportpadagogik der Vielfalt

In Anlehnung an die in Kapitel 6 getroffenen Uberlegungen zur inklusiven Schule fiir alle,
sind auch flr die Realisierung einer Sportpadagogik der Vielfalt mehrere Ebenen mitzuden-
ken. So bedarf es der Auseinandersetzung mit administrativen und strukturellen Rahmenbe-
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dingungen, mit didaktischen Grundfragen sowie mit curricularen und methodischen Aspek-
ten, um Inklusion im und durch Sportunterricht zu erreichen (vgl. Fediuk & Holter, 2003, S.
24).

Ein Grundprinzip auf sportdidaktischer Ebene besteht darin, motorische, kognitive oder intel-
lektuelle Fahigkeitsunterschiede nicht als Defizite, sondern als Wert des jeweiligen Individu-
ums anzuerkennen. Indem nicht an der Defektbehebung, sondern an vorhandenen Potentia-
le und Ressourcen angesetzt wird, soll jedes Kind auf individuellem Weg und in individuellem
Tempo in seiner Entwicklung geférdert werden. Dies durch Kommunikation und Interaktion
sowie durch die Kooperation an gemeinsamen Bewegungsaufgaben und sportlichen Aktivita-
ten, fur die jede/r genau den Beitrag leistet, den er/sie aufgrund seiner/ihrer aktuellen Fahig-
keiten leisten kann, auch wenn er/sie dabei auf Hilfestellungen angewiesen ist. Feuser
(2010, S. 10) meint dazu:

,Padagogik und Therapie hétten unter Aspekten einer entwicklungslogischen Didaktik,

auf die ,ndchste Zone der Entwicklung’ eines Menschen gerichtet, ihm im Feld der Ko-

operation aller an einem Gemeinsamen Gegenstand zu erméglichen, zu kommunizieren,

was zu kommunizieren ist, das meint, Mensch und Welt wahrnehmbar und handelnd er-

fahrbar zu machen und uneingeschrénkte Teilhabe an allem zu gewéhren, wie hoch sie

in Anbetracht bestimmter Beeintrdchtigungen auch assistiert sein muss.“
Auf methodisch-curricularer Ebene geht es darum, sich von der Sportartenorientierung des
Unterrichts zu distanzieren und sich lebensnahen Bewegungsproblemen zuzuwenden, die
fur die Schilerlnnen interessant sind vielfaltige Auseinandersetzungen sowie variable Lo6-
sungen erlauben. Grundvoraussetzung dafir ist die Verfligbarkeit notwendiger administrati-
ver und finanzieller Mittel, denn qualitatsvolle Inklusion verlangt nach materiellen und perso-

nellen Ressourcen. (vgl. Fediuk & Hoélter, 2003, S. 24)

Hier wird bereits deutlich, dass der Sportunterricht in heterogenen Gruppen unter einer Viel-
zahl von positiven Bedingungen gewahrleistet sein muss, ,{...} damit Integration nicht nur als
formaler Begriff zweier aufeinander prallender Gruppen verstanden werden kann {...}* (Deb-
ling, 2008, S. 52).

7.2.2 Ebenen inklusiver Prozesse im Sportunterricht

Nach dem Theorieansatz der Inklusion als dynamische Balance von Gleichheit und Ver-
schiedenheit (vgl. Kapitel 7.4.5) finden inklusive Prozesse auf mehreren Ebenen statt, die in
Wechselwirkung zueinander stehen.

Zunachst bedarf es der Auseinandersetzung mit den Entwicklungsprozessen und -
dynamiken jedes Kindes auf der innerpsychischen Ebene. Hier stellt sich die Frage nach den
Mdglichkeiten des Sportunterrichts flir die Individualentwicklung aller Schilerlnnen. Auf der
zweiten und wichtigsten Ebene, der interaktionellen, geht es um jene (sozialen) Prozesse,
die sich in der Kommunikation und Interaktion zwischen den Schilerlnnen ereignen, d.h. um
die Begegnung und das gemeinsame Tun in Bewegungssituationen und Uber Bewegungs-
beziehungen. Die handlungsbezogene Ebene betrifft die didaktischen Bedingungen und
Mdoglichkeiten des gemeinsamen Unterrichts, sie appelliert an die Kompetenzen der Sport-
padagoglnnen. Die vierte, institutionelle Ebene bezieht sich auf die Schulorganisation. Sie
fragt nach den strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen des Sportunterrichts,
nach verbindlichen oder schulautonomen Richtlinien und Lehrplanen, und nach den erforder-
lichen padagogischen Ressourcen fir den Umgang mit Heterogenitat. Auf der fiinften und
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letzten Ebene, der gesellschaftlichen, geraten soziale Norm- und Wertvorstellungen in den
Blickpunkt, die in prinzipiell allen inklusiven Prozessen — egal ob im Sportunterricht oder in
anderen Lebensbereichen — Einfluss haben. (vgl. Scheid, 2008, S. 147 f.)

In Bezug auf gemeinsame sportliche Aktivitaten von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung
— also fir die interaktionelle Ebene — gibt es mittlerweile eine Reihe wissenschaftlicher Stu-
dien, die, wenn auch nicht generalisierend, von den mdglichen positiven Effekten inklusiven
Schulsports im Hinblick auf motorische und soziale Entwicklungsprozesse zeugen. Schon
1988 wies Fediuk in einer 6-monatigen Feldstudie nach, dass Schilerlnnen, die an inklusi-
ven Sportangeboten teilnahmen, ihre Einstellungen und Haltungen gegeniber Kindern mit
Behinderung signifikant veranderten. Auch Bos & Scholtes (1990) belegten Veranderungen
der sozialen Handlungsfahigkeit und Einstellungen in Bezug auf Kontakt, Toleranz und Ko-
operation. In einer Untersuchung zu den Wirkungen von gemeinsamen Spiel- und Sportfes-
ten mit geistig beeintrachtigten Kindern auf die nicht beeintrachtigten Schilerlnnen zeigte
Scheid (1995), dass Begegnungssituationen in Bewegung und Sport zum Abbau sozialer
Distanzen und zur positiven Veranderung von Erwartungshaltungen fihren. (vgl. Scheid,
2008, S. 148 f.)

7.2.3 Zwischen Ablehnung und Freundschaft: zur Beziehungsqualitat zwi-
schen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung

Das Verhaltnis zwischen Kindern mit und ohne Behinderung im Sportunterricht ist eine Frage
der Qualitat ihrer Beziehung(en), die ihrerseits von wechselseitigen Einstellungen, Erwar-
tungshaltungen und den Besonderheiten der Interaktion bzw. des Kontaktes abhangt. In An-
lehnung an Diehm (2000) differenziert Weichert (2008, S. 86) sechs Kategorien flir die Be-
ziehungsqualitat: Ablehnung und Diskriminierung, Gleichgultigkeit und Nichtbeachtung, Dul-
dung und Toleranz, Vorteilgabe und Anerkennung von Differenz, Gleichberechtigung und
Chancengleichheit, Freundschaft. Der Autor verweist darauf, dass Uberwiegend die Einstel-
lungen der Nichtbeeintrachtigten gegenliber den Beeintrachtigten ausschlaggebend fir de-
ren Verhaltnis sind.

Die Ursachen fiir negative Auspragungen der Beziehungsqualitat liegen auf beiden Seiten
und betreffen ideelle und personale Aspekte gleichermallen. Zum einen wird Behinderung in
der ideologischen Auffassung der Gesellschaft nach wie vor als Abweichung vom Normalen
und lrritation von Gewohntem verstanden, was mit diskriminierenden Haltungen und hierar-
chischen Beziehungsstrukturen einhergeht. Zum anderen lernen und wissen Kinder ohne
Behinderung in der Regel nicht, wie sie etwa mit mehrfachbeeintrachtigten Mitschilerlnnen
umgehen, reden, spielen oder Sport treiben kdnnen, weshalb Kontakt und Interaktion ver-
mieden werden. Auf der anderen Seite fehlt es Kindern mit Behinderung oft am nétigen
Handlungsrepertoire flr Interaktion und Kommunikation. Durch den Mangel an positiven Be-
ziehungen und die ausweichenden oder ablehnenden Haltungen ihrer Mitschilerlnnen wer-
den sie in soziale Isolation gedrangt. (vgl. Weichert, 2008, S. 66 ff.)

,Um diese Normen auf der gesellschaftlichen und mangelnde Kompetenzen auf der perso-
nal-individuellen Ebene zu brechen und Kompetenzen zu entwickeln, genligt ,ein bisschen
Integration’ in der Schule nicht {...}* (Weichert, 2008, S. 68).

Um den mdglichen negativen Effekten des gemeinsamen Unterrichts entgegen zu treten und
positive Beziehungen zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung zu ermdglichen,
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bedarf es im inklusiven Schulsport der Schaffung besonderer Rahmenbedingungen. Scheid
(1995, S. 159 f.) differenziert dabei drei Ebenen: ein angemessenes Material- und Rauman-
gebot auf institutionell-organisatorischer Ebene, eine ausreichende Qualifikation und Qualifi-
zierung der Sportlehrkrafte auf personeller Ebene, und passende Unterrichtsmethoden und -
inhalte auf didaktischer Ebene. Diese Rahmenbedingungen werden in den folgenden Kapi-
teln naher erortert.

7.3 Strukturelle Rahmenbedingungen fiir den inklusiven Schul-
sport

Im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit didaktischen Zielvorstellungen und methodi-
schen Realisierungsmdglichkeiten von inklusivem Sportunterricht bedarf es zunachst eines
Schrittes zurlick, um die Rahmenbedingungen der schulsportlichen Inklusion auf institutionel-
ler und strukturell-organisatorischer Ebene zu klaren. Sie bilden die Grundlage flr alle weite-
ren Fragen der inhaltlich-methodischen Unterrichtsgestaltung.

7.3.1 Schulrechtliche Bestimmungen

Im Jahr 1988 verdffentlichte das damalige BMUK einen ersten Erlass zur ,Integration von
behinderten Schiilern im Unterricht aus Leibestibungen®. Ziel war die Aufweichung der bis
dato gangigen Praxis, Schilerlnnen mit Behinderung nach dem Prinzip der Vermeidung
moglicher Schadigungen oder Verletzungen durch Uberlastung vom Sportunterricht freizu-
stellen. Die Verordnung sah keine generelle Inklusion in den Sportunterricht vor, sondern
legte konkrete Bedingungen fest, wie etwa die Bereitschaft und das Einverstandnis der
Schilerlnnen, Eltern und Lehrerlnnen und die Einholung arztlichen oder therapeutischen
Rats. Darliber hinaus war keine ganzliche, sondern nur eine begrenzte Einbindung in vorab
festgelegte schulsportliche Aktivitdten vorgesehen. Lehrerlnnen waren aufgefordert, Mog-
lichkeiten der Inklusion in Schulveranstaltungen (Schulskikurse u.A.) zu erarbeiten und Schii-
lerinnen mit Behinderung unter Berlicksichtigung des Grades ihrer Beeintrachtigung zu beur-
teilen. (vgl. BMUK, 1988, 11.02.2012)

Nach heutigem Schulrecht sind Schilerinnen mit Behinderung vom Pflichtgegenstand Be-
wegung und Sport nur dann zu befreien, wenn ein ,korperliches Gebrechen® (VO-Befreiung
§1 (1)) sie an der Teilnahme am Unterricht hindert oder ihre Gesundheit durch die Teilnahme
gefahrdet ware. Die Befreiung ist von der Schulleitung auszusprechen und nur auf fir den
Zeitraum der Verhinderung zu gewahren. Spatestens zu Beginn jedes Schuljahres ist die
Befreiung vom Sportunterricht erneut zu prifen. (vgl. Anewanter et. al., 2009, S. 19 f.)

Die Aufnahme von Schilerlnnen in Hauptschulen oder AHS-Unterstufen mit sportlichem
Schwerpunkt setzt nach SchOG §17 (2) bzw. §40 (6) , {...} die im Hinblick auf die besondere
Aufgabe der Sonderform erforderliche Eignung voraus, die durch eine Eignungsprufung fest-
zustellen ist* (BKA, 2012b, 27.01.2012). Es gibt keine zusatzlichen Regelungen fir die Auf-
nahme von Schilerinnen mit Behinderung, weshalb der Besuch von Sportklassen vor allem
fur Schilerlnnen mit Bewegungs- und Sinnesbehinderungen eher die Ausnahme ist.

Die schulrechtlichen Verordnungen zur Leistungsbeurteilung von Schilerlnnen mit Behinde-
rung im Fach Bewegung und Sport sind unter Punkt 7.6.1 zu finden.
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7.3.2 Voraussetzungen auf der strukturell-organisatorischen Ebene

Eine wesentliche Voraussetzung flir den inklusiven Schulsport ist die Schaffung geeigneter
Infrastrukturen. Insbesondere bauliche und raumliche Gegebenheiten der Sportanlagen sind
hier von Bedeutung. lhre Zugéanglichkeit ist Grundvoraussetzung dafiir, dass etwa Schilerln-
nen mit Bewegungsbehinderungen am Sportunterricht teilnehmen kénnen. Neben ausrei-
chend breiten Tlren und — falls erforderlich — dem Bau von Rampen oder Liften fir Schile-
rinnen im Rollstuhl bedarf es auch der angemessenen architektonischen Beschaffenheit von
Freianlagen, schuleigenen Schwimmhallen (falls vorhanden), Geratekammern, Garderoben
oder Toiletten. Damit inklusiver Sportunterricht also Uberhaupt stattfinden kann, missen
Sportanlagen und die dazugehérigen Raumlichkeiten fir alle Schiilerlnnen zuganglich und
benutzbar sein. (vgl. Axmann-Leibetseder, 2009, S. 15)

Gemal §39 (3) des Burgenlandischen Pflichtschulgesetzes hat die Landesregierung Best-
immungen Uber den Bau und die Einrichtung von Sportanlagen an 6ffentlichen Pflichtschulen
zu regeln: ,{...} diese Vorschriften haben Bestimmungen {...} Gber Art, GroRRe, Belichtung,
Beleuchtung, Bellftung, Beheizung und Einrichtung der Raume sowie Uber die {...} behinder-
tengerechte Gestaltung zu enthalten* (BKA, 2012c, 28.01.2012).™

Neben der raumlichen Barrierefreiheit verlangt inklusiver Sportunterricht nach der Verfligbar-
keit und Bereitstellung finanzieller und materieller Ressourcen zur Ausstattung der Schule
mit Sportgeraten, Materialien und anderen Hilfsmitteln. Nach Scheid (1995, S. 160) sollten
insbesondere psychomotorische Ubungsgeréate Bestandteil der schulischen Ausriistung sein,
da sie in inklusiven Settings vielfaltig und variabel genutzt werden kénnen. Es geht weiters
um den behinderungsgerechten Einsatz von Materialien und etwaigen Hilfsmitteln entspre-
chend der Bedirfnisse jedes Kindes und um die Anpassung von Sportgerate an individuelle
Voraussetzungen (vgl. Ortland 2002, S. 110; zit.n. Axmann-Leibetseder, 2009, S. 15 f).

Als weitere Kriterien flr qualitatsvollen inklusiven Sportunterricht auf der organisatorischen
Ebene nennt Scheid (1995, S. 159) verringerte Klassenschilerlnnenzahlen, flexiblere Unter-
richtszeiten und den vermehrten Einsatz zusatzlicher Lehrkrafte oder Betreuungspersonen
mit entsprechenden Qualifikationen. Unter der Voraussetzung des persdnlichen Engage-
ments aller Lehrpersonen und deren Bereitschaft zu Austausch und Zusammenarbeit, bieten
Teamteaching oder andere Formen des kooperativen Unterrichts vielfaltige Moglichkeiten fiir
die methodische Gestaltung eines gemeinsamen Sportunterrichts, der Teilhabe- und indivi-
duelle Entwicklungschancen in und durch Bewegung eroffnet.

7.4 Prinzipien fiir den Sportunterricht in heterogenen Gruppen

Eine grundlegende Schwierigkeit der Didaktik besteht darin, aus theoretischen padagogi-
schen Forderungen und Problemstellungen konkrete didaktische Ziele und praktische Um-
setzungsmaoglichkeiten flr den Unterricht abzuleiten (vgl. Holter, 2008, S. 100). Dennoch ist
eine inklusiv konzipierte Sportdidaktik dazu angehalten, sich die Frage nach mdglichen
Grundprinzipien des gemeinsamen Sporttreibens und Bewegens in einer Schule fir alle zu
stellen. Dabei haben die von Bintinger und Wilhelm (2001, o0.A.) formulierten Kriterien einer

" Anm. der Verfasserin: Die genauen Richtlinien fir den Sportstattenbau an &sterreichischen Bundesschulen
sind auf der Schulsportinformationsseite des BMUKK unter http://schulsportinfo.at/?page id=2 zu finden.
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im Zeichen der inklusiven allgemeinen Padagogik stehenden Didaktik auch fiir den Sportun-
terricht Giiltigkeit:
»In diesem Entwurf einer neuen pddagogischen Theorie und Praxis, in der allgemein di-
daktische und sonderdidaktische Konzeptionen zu Gunsten einer neuen Qualitédtsstufe
von Didaktik aufgehoben sind, {...} ist sie ndmlich nicht einseitig am Aspekt der Kognition
bzw. an der "Sach- und Dingwelt" orientiert, sondern tragt bei allen Lehr- und Lernpro-
zessen den Aspekten der Persénlichkeit, des Wollens, der Emotion, des Handelns, der
Kooperation und des Sozialen gleichermallen Rechnung. Ein Unterricht, in dem all diese
Dimensionen gleichrangig zur Geltung kommen, bedarf konsequenterweise einer Lehr-

und Lernkultur, die {...} allen Schiilern vielféltige Méglichkeiten des Dialogs, der Interakti-
on, der Kommunikation und Kooperation miteinander erméglicht {...}.“

7.4.1 Entwicklungsforderung durch Bewegungsbeziehungen

Die positiven Auswirkungen von Bewegung, Spiel und Sport auf die personale und soziale
Entwicklung von Menschen mit Behinderung wurden in Kapitel 4.2 bereits eingehend disku-
tiert.

Entwicklungsfordernde Effekte stellen sich im inklusiven Sportunterricht aber keineswegs
von selbst sein, sondern erfordern eine bewusste Auseinandersetzung mit den Moéglichkeiten
und Grenzen gemeinsamen Lernens in und durch sportliche Aktivitat. Weichert (2008)
spricht in diesem Kontext von der Notwendigkeit der ,Integration durch Bewegungsbezie-
hungen® (S. 55 ff.), in der die Realisierung und Gestaltung sozialer Beziehungsaspekte durch
Bewegung in den Vordergrund rickt, und schlagt folgende Definition der Bewegungsbezie-
hung vor:

»,Im engeren Sinn ist eine von der Bewegung getragene und auf Bewegung gerichtete

gemeinsame Handlung von Menschen dann eine Bewegungsbeziehung, wenn sich die

Bewegungen der Beteiligten wechselseitig beeinflussen. {...} Dabei entsteht in der Inter-

aktion ein Spannungsbogen, dessen primér aufrechterhaltendes Element die Bewegung

ist {...}.“ (Weichert, 2008, S. 57)
Die Bedeutung von Bewegungsbeziehungen liegt zunachst darin, dass gemeinsames sport-
liches Handeln nur dann einen Sinn in Richtung Inklusion hat, wenn dadurch auch soziale
Beziehungen gestiftet werden, die Uber die konkrete Unterrichtssituation hinausgehen. Ge-
lingen kénnen sie nur dann, wenn alle beteiligten Schilerlnnen ihren individuellen Spal® ha-
ben und sich Chancen fir deren effektive Entwicklungsférderung durch die Beteiligung an
gemeinsamen Bewegungsaktivitdten — wie hoch diese aufgrund vorhandener Beeintrachti-
gungen auch immer sein mag — ergeben. Dazu muss die traditionelle Leistungsorientierung
des Sports zugunsten eines vermehrt solidarischen, individualisierten und vor allem variab-
len Sporttreibens verlassen werden. (vgl. Weichert, 2008, S. 56)

Die Herstellung von (sozialer) Gemeinsamkeit durch Bewegung kann auf ganz unterschiedli-
chen Ebenen passieren. Je nach Betatigungsfeld kénnen Bewegungsbotschaften zwischen
den Beteiligten Uber Materialien, GUber Musik oder Gerdusche, Uber gemeinsame Bewe-
gungs-, Lauf- oder Atemrhythmen, tber Korperkontakt u.v.m. transportiert werden. Durch die
vielfaltige Nutzung optischer, akustischer, medialer, materieller und taktiler Kanale kénnen
Interaktionsprozesse — z.B. zwischen einem/r Schiilerin mit und einem/r Schiilerin ohne Be-
hinderung — in Gang gesetzt werden, die Uber das rein motorische Miteinander hinausgehen
und auch die soziale und emotionale Ebene der Beziehung betreffen. (vgl. Weichert, 2008,
S.57f1)
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Das primare Ziel in der Gestaltung von Bewegungsbeziehungen muss sein, positive Bezie-
hungserfahrungen zwischen Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher Voraussetzungen
zu ermdglichen, um durch gemeinsame sportliche Tatigkeiten die obig genannten Problem-
felder der bisherigen Unterrichtspraxis zu Uberwinden und einen Schritt in Richtung Inklusion
zu tun. (vgl. Weichert, 2008, S. 56 ff.).

7.4.2 Prinzipien fiir gelingende Bewegungsbeziehungen

Gelingende Bewegungsbeziehungen sind der Grundstein daflr, inklusive Lernprozesse im
Sportunterricht in Gang zu setzen. Jedoch reicht es nicht, sie als kurzfristige hierarchische
Kontakte zu verstehen, in denen Schilerlnnen ohne Behinderung jenen mit Behinderung
,helfen®. Sie sind in manchen Fallen zwar wiinschenswert und gut, kénnen aber nicht die
Basis fur eine dauerhafte und attraktive Gemeinsamkeit im Sporttreiben sein: ,Kinder er-
schopfen sich schnell in solcher Hilfsbereitschaft und Hilfestellung® (Holter, 2008, S. 71).

Damit gemeinsame Bewegungsaktivitaten fir alle attraktiv sind, missen sowohl Schilerin-
nen mit als auch ohne Behinderung Gelegenheiten finden, ihre Ressourcen einzusetzen, ihre
Grenzen zu erfahren und zu erweitern und aktiv und selbstbestimmt zu agieren. Bei gemein-
samen Bewegungszielen sollen Spielrdume flr individuell unterschiedliche Entscheidungen
und Bewaltigungsstrategien (z.B. verschiedene Materialien bei gleicher Aufgabe) bleiben.
Bewegungsbeziehungen missen weiters nicht nur auf jeweils zwei Schilerinnen beschrankt
bleiben, denn mit der Anzahl der Involvierten steigen auch die Mdglichkeiten sozialer Kons-
tellationen und Austauschs. In jedem Fall geht es darum, neue Strategien fir den Umgang
mit Verschiedenheit zu finden, indem Unterschiedlichkeiten durch verschiedene Bewegungs-
rollen und Aufgabestellungen innerhalb eines gemeinsamen Themas (z.B. koordinativer Sta-
tionsbetrieb) ihren Ausdruck finden kénnen und sich jede/r aktiv einbringen kann. Es geht
geradezu um das ,Spiel mit dem Unterschied“ (Weichert, 2008, S. 75) als padagogische
Chance fir gemeinsames und zugleich individuelles Lernen in der Bewegung. Einseitige
Abhangigkeiten oder die Vorstellung, Schilerlnnen mit Behinderung immer und Gberall ,hel-
fen“ zu missen, finden hier keinen Platz. (vgl. Weichert, 2008, S. 73 ff.)

An dieser Stelle ist anzumerken, dass der Erfolg von Bewegungsbeziehungen sich nicht an
der Quantitat der Kontakte zwischen Schilerlnnen unterschiedlicher Voraussetzungen misst,
sondern an deren Qualitat. In vordergriindig inszenierten ,integrativen“ Aktivitdten haben oft
weder die Schilerlnnen mit noch jene ohne Behinderung eine Ahnung davon, wie sie ge-
meinsam spielen, agieren oder kommunizieren sollen, wodurch Unsicherheiten und die Ver-
meidung von Interaktion vorprogrammiert sind. Daher sollten Gelegenheiten geschaffen
werden, in denen Vorstellungen und Handlungsstrategien dazu erworben werden, was Ge-
meinsamkeit bedeutet und wie sie im Sport gelebt werden kann.

Als weiteres Kriterium inklusiver Bewegungsbeziehungen nennt Weichert (2008, S. 76) die
autonome Differenzierung von Aktivitaten. Damit ist gemeint, dass die Partnerinnen in der
Interaktion selbst darliber entscheiden kénnen, wer innerhalb der gemeinsamen Tatigkeit
welche Aufgaben und Rollen tUbernimmt, welche Materialien dazu erforderlich sind und wel-
cher Veranderungen es eventuell wahrend der Aktivitat bedarf. Dieser Ansatz impliziert ein
.Mehr‘ an Flexibilitdt in der zeitlich-rdumlichen Organisation und in der methodisch-
didaktischen Gestaltung des Sportunterrichts seitens der Lehrpersonen.
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In jedem Fall sind Bewegungsbeziehungen als dynamische Geflige zu verstehen, die einmal
besser und einmal weniger gut gelingen und immer wieder aufs Neue hergestellt werden
mussen: ,Es ist wie das Schaukeln auf einer Wippe mit einem Hin- und Her, mit Gleichge-
wicht und Gleichgewichtsverlust, Aktivitat und Passivitat, Sicherheit und Unsicherheit und hat
etwas Dialektisches” (Weichert, 2008, S. 57).

7.4.3 Soziales Lernen

Neben der Erweiterung des Bewegungsrepertoires, der Verbesserung motorischer (koordi-
nativer und konditioneller) Fahigkeiten, der Ausbildung eines positiv-realistischen Selbst- und
Korperkonzepts und der individualisierten Persoénlichkeits- und Entwicklungsférderung, ist
auch die Vermittlung sozialer Kompetenzen ein wesentliches Ziel des inklusiven Sportunter-
richts. Dazu gehdéren Kommunikations-, Interaktions- und Kooperationsfahigkeit, die Bereit-
schaft zu Dialog und Austausch, der Aufbau zwischenmenschlicher Achtung u.v.m. Anhand
gemeinsamer sportlicher Aktivitaten in positiv besetzten Bewegungsbeziehungen sollen Kin-
der und Jugendliche lernen, das eigene Tun zu reflektieren, mit Unterschieden umzugehen
und jeden Menschen in seinem So-Sein zu achten und zu respektieren, ungeachtet der Leis-
tungen, der er zu erbringen imstande ist (vgl. Scheid, 1995, S. 172 f.; Axmann-Leibetseder,
2005, S. 65).

Insofern ist eine der wesentlichen padagogischen Grundlegungen von inklusivem Schulsport
die Herstellung sozialer Geflige, in denen wertschatzend, riicksichtsvoll und verantwortungs-
bewusst miteinander umgegangen und niemand aufgrund seiner/ihrer Merkmale oder Fahig-
keitsgrenzen ausgeschlossen wird. Es geht um den Abbau ein- oder beidseitiger Abwehrhal-
tungen oder Vorurteile, den Aufbau von Verstandnis und Respekt gegentiber menschlichen
Unterschieden und die Vermittlung von Freude am gemeinsamen Bewegen, Spielen und
sportlichen Tun. Voraussetzung daflr ist, dass Schilerlnnen ein entsprechendes Um- bzw.
Lernfeld vorfinden, das ihnen Mdoglichkeiten erodffnet, das eigene Sozialverhalten im und
durch Sport zu erproben und in der Wechselbeziehung mit anderen darin zu wachsen. (vgl.
Fediuk, 1999, S. 41).

In Anlehnung an das theoretische Konzept der interaktionistischen Rollentheorie Krapp-
mannsS (1975) missen Schilerlnnen in heterogenen Gruppen dazu befahigt werden, die
Erwartungen und Winsche der anderen zu erkennen, unterschiedliche Positionen und Rol-
len zu akzeptieren und zu verstehen, und unterschiedliche oder gar widerspriichliche Be-
durfnisse in der Interaktion zu ertragen. Fir den inklusiven Sportunterricht bedeutet dies,
soziales Lernen dahingehend zu gestalten, dass die Beziehungen zwischen Schilerinnen
mit und ohne Behinderung durch Toleranz und Kooperationsbereitschaft getragen werden
und jede/r am gemeinsamen Sporttreiben teilhaben kann. (vgl. Scheid, 1995, S. 174)

Abschlielend sei darauf verwiesen, dass soziales Lernen— egal ob beabsichtigt oder nicht —
prinzipiell immer stattfindet. Daher gilt es, sich mit dem ,Wie* der bewussten Gestaltung so-
Zialer Lernprozesse auseinanderzusetzen, anstatt diese dem Zufall zu tberlassen und Ge-
fahr zu laufen, dass das ,Miteinander” im Sportunterricht genau das Gegenteil, namlich Aus-
grenzung und Ablehnung, bewirkt. (vgl. Fediuk,1999, S. 38 ff.)

Dementsprechend ist die Inklusion von Kindern mit Behinderung auch eine Frage danach, in
welchen Situationen und Formen bzw. mit welchen psychosozialen Auswirkungen der Sport-
unterricht Gelegenheiten zur Interaktion und Kommunikation schafft, in denen die ,Gemein-
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samkeit® von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung nicht Gber das raumliche Miteinander,
sondern Uber qualitatsvolle Sozialkontakte hergestellt wird (vgl. Thiele, 2003, S. 27).

7.4.4 Innere Differenzierung und Offnung des Unterrichts

Den Uberlegungen Georg Feusers (2001, S. 12) zufolge erfordert die Implementierung von
inklusiver Padagogik in der Schule ein didaktisches Fundamentum, das seinerseits auf zwei
wesentlichen Prinzipien beruht. Zum einen geht es um die Kooperation aller Schilerinnen an
gemeinsamen Gegenstanden, und zum anderen um innere Differenzierung durch die ent-
wicklungslogische — d.h. auf die Entwicklung jedes/r Einzelnen gerichteten — Individualisie-
rung gemeinsamer Curricula und Inhalte. Will der inklusive Schulsport diesen Prinzipien ge-
recht werden, missen eingefahrene Routinen des lehrerlnnen- und leistungsorientierten
Sportunterrichts zugunsten kooperativer, handlungsorientierter und offener Unterrichtsfor-
men Uberwunden werden, in denen die Schilerlnnen selbst zu aktiven Gestalterlnnen ge-
meinsamer sportlicher Aktivitaten in heterogenen Gruppen werden.

Innere Differenzierung statt Segregation durch separate Bewegungsangebote, Individualisie-
rung eines gemeinsamen Lehrplans anstelle unterschiedlicher ,angepasster® Curricula, Ko-
operation in gemeinsamen Bewegungsaktivitaten anstelle der Koinstruktion unterschiedlicher
Gruppen nach Leistungsniveau. Diese und ahnliche didaktische Prinzipien bilden die Basis
der gelingenden Realisierung von Inklusion im Sportunterricht. (vgl. Debling, 2008, S. 21)

Das Prinzip der ,optimalen Férderung aller Schilerlnnen® ist in der herkdbmmlichen Sportun-
terrichtspraxis auf die Optimierung der sportlichen Leistungsfahigkeit ausgerichtet, weshalb
in vielen Fallen aulRere Differenzierungsmallnahmen wie Gruppen- oder Aufgabentrennung
im Vordergrund stehen. Sie kdnnen weder der Forderung nach der Nutzung der positiven
Chancen von Heterogenitat gerecht werden, noch tragen sie den individuellen Bedurfnissen
der Schilerlnnen Rechnung. Indem bestimmte Bewegungsinhalte nur bestimmten Schile-
rinnen zugangig sind und anderen aufgrund aktueller Leistungsgrenzen verschlossen blei-
ben, werden vorhandene Ressourcen und Entwicklungspotentiale nicht genutzt. Zur Uber-
windung seiner Orientierung an Output, Leistung und Homogenitat muss der Sportunterricht
sich neuen Perspektiven 6ffnen, die der Heterogenitat der Schilerlnnen nicht durch Separa-
tion, sondern durch die innere Differenzierung gemeinsamer Inhalte begegnen. (vgl. Fediuk,
1999, S. 33)

Die Problematik der inneren Differenzierung besteht nach Fediuk und Hélter (2003) darin,
dass Sportlehrerinnen sie zwar als prinzipiell erstrebenswertes Ziel fir den Umgang mit Viel-
falt im inklusiven Unterricht anerkennen, zum Teil aber nach wie vor Schwierigkeiten mit ihrer
praktischen Umsetzung haben. In Anlehnung an Hartmut von Hentig (1993) schlagen die
Autoren daher vor, das abstrakt erscheinende Konzept auf einfache padagogische Grund-
prinzipien herunterzubrechen, um Sportlehrerlnnen zur Veranderung zu ermutigen und sie
bei der Verwirklichung im Unterricht zu unterstiitzen. In diesem Sinne meint innere Differen-
zierung zunachst nichts anderes, als individuelle Entwicklungsprozesse und Fahigkeiten zu
berilicksichtigen, Geduld zu haben und jedem Kind die Zeit zu lassen, die es braucht. Es be-
deutet auch, sich von bisherigen Vorstellungen eines ,funktionierenden® Sportunterrichts zu
verabschieden, in dem mdglichst alle Kinder in der gleichen Zeit und in gleichem Tempo die
gleichen Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben und messbare Leistungen (Weiten, Hohen,
Zeiten u.A.) erbringen sollen, um sie ,gerecht‘ zu beurteilen. Innere Differenzierung erfordert
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die Bereitschaft zu héherer Flexibilitdt und, vor allem zu Beginn, zu einem Mehr an persénli-
chem Engagement und zeitlichem bzw. methodischem Aufwand. (vgl. Fediuk & Hoélter, 2003,
S. 24)

Bintinger et. al. (2005, S. 34) erganzen an dieser Stelle, dass gemeinsames Lernen im Un-
terricht nicht langer als linear strukturierter Erwerb von Fertigkeiten, sondern vielmehr als
dynamisches Miteinander in der selbstbestimmten Auseinandersetzen mit (Bewegungs-
JAufgaben zu denken ist. Gemeinsames Bewegen, Spielen und Sporttreiben sollen zum Mit-
tel fir die Ausbildung personlicher und sozialer Handlungskompetenzen werden, die Uber
den Unterricht hinausgehen und Schiilerinnen zu autonomen Individuen machen. Voraus-
setzung dafiir ist die Offnung des Unterrichts gegeniiber neuen methodisch-didaktischen
Perspektiven einerseits und gegentber der Lebenswelt der Schilerinnen andererseits.

Offene Unterrichtsformen werden seit den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts propagiert
und zielen auf Selbstbestimmtheit und soziales Lernen. Sie sind eine Absage an lernzielori-
entierte Konzepte des homogenisierenden Sportunterrichts und seiner Orientierung am
sportlichen Technikerwerb (vgl. Fediuk, 1999, S. 45). Sie geben Schilerlnnen Raum und
Zeit, sich selbstbestimmt mit Bewegungsaufgaben auseinanderzusetzen und in der Interakti-
on mit anderen nicht nur miteinander, sondern auch voneinander zu lernen. Bintinger et. al.
(2005, S. 34) meinen dazu: ,Durch ,Offenen Unterricht’ sollten die starren fachwissenschaft-
lichen Grenzen {...} gesprengt und ein mehrperspektivischer Raum fiir den handelnden Um-
gang der Kinder mit den Objekten ihrer Umwelt und ihren Mitmenschen eréffnet werden.”

Offenheit meint auch, dass Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen unterschiedliche
Zugange zu ,Bewegungsthemen® (Scheid, 1995, S. 176) haben und diese entsprechend
ihrer momentanen Ressourcen auch unterschiedlich bewaltigen kénnen. Es geht nicht um
richtige oder falsche, sondern um variable und individuell verschiedene Bewaltigungs- und
Lésungsmoglichkeiten. Die Aufgabe der Sportlehrerinnen besteht darin, Gelegenheiten fir
mehr Mitbestimmung und Eigenverantwortung sowie die notwendigen materiellen (z.B. viel-
faltiges Materialangebot und Geratearrangements) und organisatorischen (z.B. flexible Nut-
zung vorhandener Sportanlagen und Infrastrukturen) Rahmenbedingungen fir offene Lernsi-
tuationen zu schaffen. (vgl. Bintinger et. al., 2005, S. 34; Fediuk, 1999, S. 45)

Offenheit meint nicht Beliebigkeit, sondern eine flexibel gestaltbare, schilerlnnenorientierte
Vorgehensweise, in der der Lernprozess Vorrang gegeniiber dem Lernprodukt hat: ,Integra-
tionssport sollte die Handlungskompetenz mdéglichst auf breiter und vielfaltiger Basis schu-
len. Das Spiel- und Bewegungsangebot ist daher prozessorientiert und weniger ausfiih-
rungsorientiert zu gestalten® (Debling, 2008, S. 53).

7.4.5 Zum Spannungsverhaltnis von Gleichheit und Differenz

In Anbetracht des Prinzips der Wertschatzung menschlicher Vielfalt hat jede/r Schilerln das
Recht auf die gleichberechtigte Teilhabe am Sportunterricht. Kognitive, psychische oder
physische Beeintrachtigungen dirfen kein Grund dafir sein, Einzelne von bestimmten Be-
wegungs- oder Erfahrungsfeldern auszuschlieen. Durch angemessene organisatorische
(Materialien, Gerate u.A.) und methodische Rahmenbedingungen, Instruktionen und flexible
zeitlich-raumliche Strukturierungen des Unterrichts sind prinzipiell alle Felder und Zielper-
spektiven des Schulsports fiir alle Kinder und Jugendlichen zu 6ffnen. (vgl. Tiemann & Hof-
mann, 2010, S. 110 f.)
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Gleichberechtigung und gleiche Chancen auf Teilhabe intendieren aber nicht, Differenzen
zu negieren und auf Gleichmachung zu drangen. Im Gegenteil, der inklusive Sportunterricht
soll Raum und Zeit dafiir schaffen, Unterschiede zu erfahren, zu respektieren und wertzu-
schatzen.

In Anlehnung an die ,Theorie der Integrativen Prozesse“ nach Reiser (1991) stellen Tie-
mann und Hofmann (2010, S. 109) das didaktische Prinzip der ,Dialektik von Gleichheit und
Differenz* vor, das auf der Wechselbeziehung zweier Annahmen griindet. Zum einen hat
jeder Mensch das Recht auf Anerkennung in seinem individuellen So-Sein, d.h. in seiner
Verschiedenheit anderen gegeniber. Zum anderen hat er aber auch das Recht auf Gleich-
heit, also auf Gleichberechtigung und Gemeinsamkeit mit anderen. In diesem Verstandnis
ist Inklusion kein erreichbarer Endzustand, sondern erfordert die Herstellung einer fiir die
jeweilige Situation und deren Rahmenbedingungen passenden dynamischen Balance von
Gleichheit (Verbundenheit, Annaherung) und Verschiedenheit (Differenz, Abgrenzung) (vgl.
Scheid, 2008, S. 146).

Fir den Sportunterricht in inklusiven Settings bedeutet dies, dass im Spannungsverhaltnis
von Gleichheit und Differenz und unter Bedacht auf das Grundprinzip der Offnung aller Be-
wegungsfelder fir alle Kinder sowohl gemeinsame als auch differenzierte sportliche Aktivita-
ten ihre Berechtigung finden. Es sind Raum und Zeit fiir unterschiedliche Lernsituationen mit
je unterschiedlichen Arten und Auspragungen der Interaktion zu schaffen. Tiemann und
Hofmann (2010, S. 111) fassen diesen Ansatz folgendermalien zusammen:

sInklusiven Sportunterricht zu geben, zum Beispiel mit Kindern mit und ohne Behinde-

rung, heil3t nicht, dass alle sténdig in irgendeiner Weise miteinander kooperieren miis-

sen. Es heil8t aber eben auch nicht, dass es reicht, wenn im Sinne einer koexistenten

Lernsituation die Kinder mit und die Kinder ohne Behinderung in der gleichen Sporthalle

und von der gleichen Lehrkraft unterrichtet werden, ansonsten aber keine Kommunikation
miteinander stattfindet.*

7.5 Aspekte einer inklusiven Sportunterrichtsmethodik

Inklusion findet im Sportunterricht weder von selbst noch durch das bloRe Anerkennen der
Prinzipien einer entwicklungslogischen Didaktik seitens der Lehrerinnen statt. Gefragt sind
gezielte Strategien, Konzepte, Planungen und Realisierungen auf methodischer Ebene, die
dem Recht aller Schiilerlnnen auf Teilhabe an allen Bewegungs- und Lernfeldern des Sport-
unterrichts entsprechen, normierte und leistungsorientierte Vorstellungen des Sporttreibens
zugunsten einer mehrperspektivischen Gestaltung verlassen und eine dynamische Balance
zwischen gemeinsamen und differenzierten Bewegungsaufgaben herstellen, die unterschied-
lichen (Lern-)Voraussetzungen Rechnung tragen und verschiedene Lésungswege erlauben.
(vgl. Axmann-Leibetseder, 2009, S. 16 f.)

Nach Weichert (2007) hat der methodische Rahmen des Sportunterrichts in heterogenen
Gruppen sich an den individuellen Ressourcen aller Beteiligten, mit dem Ziel der Herstellung
von Kooperation und Chancengleichheit im Umgang und im ,Spiel“ mit Unterschieden, zu
orientieren. Durch heterogene Gruppenbildungen, gemeinsame Rituale (z.B. Schlachtrufe,
Kooperationsrituale u.A.) und auf Akzeptanz und Anerkennung zielende Lernsituationen sind
Schilerlnnen dazu zu befahigen, die Interessen, Ressourcen und Fahigkeitsgrenzen der
anderen zu erkennen, zu verstehen und wertzuschatzen. Es geht um die Balance von Ernst
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und Spiel, von Gleichheit und Differenz, um offene und prozessorientierte Vermittlungsme-
thoden. (vgl. Weichert, 2007, S. 153)

7.5.1 Das Konzept der Adapted Physical Education

Adapted Phsysical Education (APE) ist der schulsportbezogene Teilbereich des Konzepts
der Adapted Physical Activity. Neben anderen wissenschaftlich anerkannten Bezeichnungen
wie Special Physical Education oder Physical Education for Exceptional Children ist Adapted
Physical Education heute der international gangigste Begriff, wenn es um die Bewegungser-
ziehung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung oder aus anderen Griinden beein-
trachtigten Menschen geht. (vgl. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 40)

Spatestens seit der gesetzlichen Verankerung der schulischen Inklusion auf der Sekundar-
stufe missen auch Sportlehrerinnen sich die Frage stellen, wie sie ihren Unterricht an die
Bedurfnisse von Schilerlnnen mit physischen oder psychischen Beeintrachtigungen anpas-
sen und dabei gemeinsame und flr alle Schilerlnnen — auch fiir jene ohne Behinderung —
attraktive Bewegungsaktivitaten gestalten kénnen. Um dem Ziel der Entwicklung korperlicher
Kompetenzen zum einen und sozialer Kompetenzen zum anderen naher zu kommen, bedarf
es flexibel veranderbarer Inhalte, Methoden, Materialien und Organisationsformen. Das Kon-
zept der Adapted Physical Education liefert konkrete Strategien und Vorschlage fiir diese
adaptierte Unterrichtspraxis. (Axmann-Leibetseder, 2009, S. 14)

Die Belgierin Mieke van Lent gab im Jahr 2006 einen zusammenfassender Bericht lGber das
internationale Projekt ,Sports and Physical Activity for Persons with Disabilities — Awareness,
Understanding, Action®, an dem 18 europaische Partneruniversitaten Gber zwei Jahre lang
gearbeitet hatten. Der unter dem Titel ,Count me In“ veroffentlichte Projektbericht enthalt
Beitrage von Autorlnnen aus 17 Landern im Kontext von Adapted Physical Education und
inklusiven sportlichen Aktivitaten fir Kinder mit und ohne Behinderung. Der Bezug zwischen
Inklusion und Adapted Physical Education wird hier folgendermaf3en hergestellt:

sInclusion requires adaptation of the activity. You can do this in many ways, without

changing the basic idea of the game, sport or any other activity. {...} You might change

space, rules, number of participants, helping devices for locomotion, roles of participants

and more and still have the same fun. {...} The crucial competencies you need to organi-

se an APA session are creativity, knowledge of possible adaptation strategies and know-

ledge of the activity you want to adapt.” (Valkova & Morisbak, 2006, S. 20 f.)
In Anlehnung an das Modell der APE, das auf der dynamischen Wechselwirkung zwischen
dem Individuum, der (sportlichen) Aktivitat und der (sozialen) Umwelt basiert, stellen Van lent
und Klavina (2006, S. 33 ff.) vier grundlegende Adaptationsstrategien vor: equipment modifi-
cations, rule or task modifications, instructional modifications, und environment modifications.

Equipment modifications meint die Anpassung der bewegungs- oder sportartenbezogenen
Materialien und Hilfsmittel an die unterschiedlichen Voraussetzungen und (motorischen)
Entwicklungsniveaus von Schilerlnnen in heterogenen Gruppen. Materialanpassungen sind
mit Bedacht zu treffen, da sie sowohl negative als auch positive Auswirkungen auf die Dy-
namik gemeinsamer Bewegungsaktivitaten — z.B. beim Einsatz unterschiedlich grof3er oder
schwerer Balle in Spielen — haben kénnen. Die zweite Strategie der rule or task modifications
betrifft Regel- und Aufgabenmodifikationen, die darauf abzielen, in gemeinsamen Aktivitaten
oder Spielen jedem/r Einzelnen die Chance auf aktive Teilhabe am Geschehen zu geben.
Niemand soll aufgrund seiner/ihrer krperlichen oder kognitiven Voraussetzungen in passive
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oder gar inaktive Rollen verwiesen werden, sondern alle sollen die Mdglichkeit haben, einen
personlichen Beitrag zum gemeinsamen Erfolg der Gruppe zu leisten bzw. in ihren individuell
unterschiedlichen Lerntempi und -bedirfnissen zu agieren. (vgl. Van lent & Klavina, 2006, S.
34 f.)

Eine wesentliche Voraussetzung gelungenen inklusiven Sportunterrichts sind transparente
und verstandliche Anweisungen der Lehrperson. Die Strategie der adaptierten Instruktion
bezieht sich zunachst auf die Anpassung der grundlegenden Methodik, d.h. der Planung und
Durchflihrung von Unterrichtsanweisungen, an die jeweilige Zusammensetzung der Klasse.
In einem zweiten Schritt ist nach solchen instructional modifications zu suchen, die das Ver-
standnis im Unterricht und dadurch die Miteinbeziehung von Schilerlnnen mit Behinderung
erhohen. Denn solange Schilerlnnen nicht verstehen, was sie tun sollen, kénnen sie nicht
erfolgreich an gemeinsamen Aktivitaten teilhaben. Vor allem fiir Schilerlnnen mit Sinnesbe-
hinderungen (z.B. Seh- oder Hérbehinderungen) sind Adaptationen des Sprach-, Kommuni-
kations- und Anweisungsverhaltens seitens des/r Sportlehrerin von groRer Bedeutung. Hier
bieten sich vielfaltige Kombinationen aus klaren verbalen Anweisungen, visuellen Demonst-
rationen, Bewegungsfilhrung und dem zusatzlichen Einsatz von peer tutoring zwischen
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung im Buddy-System an. (vgl. Van lent & Klavina,
2006, S. 36 f.)

Die vierte Strategie der environment modifications sucht nach Veranderungen der Umwelt-
bedingungen, um Bewegungsaufgaben fiir alle zuganglich zu machen und den individuellen
Bedurfnissen der Schilerlnnen entgegen kommen. Dazu gehéren die Schaffung von ausrei-
chend Platz fir Schilerlnnen im Rollstuhl, ein entsprechender Organisationsrahmen flir das
freie Bewegen von Kindern mit Sinnesbeeintrachtigungen, die Verkleinerung oder Vergrofle-
rung von Spielfeldern, die Veranderung von Weiten und Héhen, taktile oder akustische Hilfe-
stellungen u.v.m.. (vgl. Van lent & Klavina, 2006, S. 38)

Fur alle Anpassungsstrategien gilt, die Schilerlnnen so weit als moéglich in Entscheidungs-
prozesse einzubeziehen, denn Kinder wissen oft besser als alle anderen, wo ihre Starken
und Fahigkeiten liegen und wie sie diese nutzen kénnen (vgl. Van lent & Klavina, 2006, S.
33).

Molik (2006a, S. 40 ff.) stellt in diesem Kontext eine Reihe an praktischen Beispielen fir un-
terschiedliche Sportarten und Bewegungsfelder vor. Vom Schwimmen lber Fang- und Lauf-
spiele bis hin zu traditionellen Sportspielen und Wahrnehmungs-, Outdoor- und rhythmischen
Aktivitaten, skizziert der Autor vielfaltige Adaptationsmoéglichkeiten auf jeder der vier obig
genannten Modifikationsebenen.

Die groRe Bandbreite an mdglichen Bewegungsangeboten flir einen qualitatsvollen inklusi-
ven Sportunterricht bietet Sportlehrerlnnen vielfaltige Méglichkeiten zur Nutzbarmachung von
Heterogenitat und zur Férderung der Entwicklung jedes/r Einzelnen: ,{...} from closed to o-
pen skill activities, from individual to partner or small group activities, from single skill activi-
ties to combined skill activities or from cooperative to competitive activities* (Van lent & Kla-
vina, 2006, S. 35).

' Anm. der Verfasserin: Die elektronische Version des Sammelwerks ,Count me In (2006) uber Inclusive Physi-
cal Activity steht unter http://www.inclusivesports.org/education/Countmein.pdf als Download zur Verfiigung.
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Es bleibt festzuhalten, dass ein im Zeichen der ,Adaptierten Leibeserziehung® (APE) stehen-
der Schulsport die erforderlichen Anpassungen und Veranderungen von Lehrplanen, Aufga-
benstellungen, Materialien oder Umweltbedingungen dafir schafft, ,{...} dass alle Schiler
und Schiilerinnen in vollem Ausmall am Sportunterricht teiinehmen kénnen® (Dinold, 2009,
S. 19).

7.5.2 Zur Notwendigkeit einer behinderungsgemaften Methodik

Spricht man vom Umgang mit Heterogenitat als Voraussetzung fiir Inklusion im Sportunter-
richt, sind nicht nur die Unterschiede zwischen Schilerinnen mit und Schilerlnnen ohne Be-
hinderung zu beriicksichtigen. ,Schilerlnnen mit Behinderung® sind keine einheitliche, son-
dern selbst eine aullerst heterogene Gruppe, weshalb die Gestaltung des Sportunterrichts
immer auch eine Frage der Behinderungsgemafheit sein muss. (vgl. Wurzel, 2008, S. 124 f.)

Wahrend bei der Planung und Durchfiihrung inklusiven Sportunterrichts mit Kindern mit Be-
wegungsbehinderungen deren unterschiedliche neuro- und muskelphysiologischen Voraus-
setzungen zu berlcksichtigen sind, geht es im Unterricht mit Schilerlnnen mit ADHS oder
anderen Verhaltensstérungen um Aspekte der Verbesserung ihrer energetischen oder tber-
schielienden Motorik bzw. um verhaltenstherapeutische Ansatze (vgl. Hamsen et. al., 2004,
S. 96; Axmann-Leibetseder, 2005, S. 61). Demnach sind in inklusiven Lerngruppen nicht nur
verschiedene Fahigkeitspotentiale, sondern auch die spezifischen Erfordernisse der jeweili-
gen Behinderungsarten mitzudenken. Dies erfordert flexible und variable methodische Zu-
gange und ein hohes Mal an Individualisierung durch vielfaltige Differenzierung.

Im Unterricht mit Schilerlnnen mit Seh- oder Hérbehinderungen etwa bedarf es der verstark-
ten Aktivierung und Nutzung der Ubrigen Sinnes- und Wahrnehmungskanale sowohl bei In-
struktionen als auch in der Bewegungsausfilhrung, sowie einer angemessenen Dosierung
zusatzlicher Hilfestellungen durch Mitschillerinnen oder Lehrerinnen je nach Beeintrachti-
gungsgrad (vgl. Vanl lent, S. 55 f.).

Wesentliche Anliegen des Sportunterrichts flr Schilerinnen mit Bewegungsbehinderungen,
zum Beispiel mit einer Form der infantilen Cerebralparese, sind das Kennenlernen und Ent-
lasten des Korpers und die Férderung der Beweglichkeit. Es geht um die Ausbildung eines
realistischen Korper- und Selbstbewusstseins, und nicht um den Vergleich mit anderen. Hier
bietet unter anderem die Psychomotorik vielfaltige Anregungen und Gelegenheiten zur Koér-
per-, Material- und Sozialerfahrung. Oberstes Ziel ist die Vermittlung von Freude an der Be-
wegung, egal in welchem Ausmal} oder bis zu welchem Grad diese ohne oder mit Unterstit-
zung moglich ist. (vgl. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 64)

Bei Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung sind die hochst unterschiedlichen
Grade der Beeintrachtigung (von der leichten Lernbehinderung bis zum Down-Syndrom) und
maogliche Zusatzbeeintrachtigungen, z.B. vermindertes Seh- oder Hérvermdgen, zu berlick-
sichtigen. Verbale Anweisungen sind je nach Behinderungsgrad einfacher und kirzer zu
gestalten, komplexere Bewegungsaufgaben kénnen in mehrere Teilaufgaben zerlegt wer-
den. Regeln (z.B. im Spiel) und Umweltbedingungen sind so zu verandern, dass die Schiile-
rinnen Freude und Erfolg in der Aufgabenbewaltigung erleben. Der Sportunterricht mit Schi-
lerinnen mit Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorungen hingegen erfordert methodi-
sche Uberlegungen zum Umgang mit unkontrollierter Impulsivitat oder anderen Verhaltens-
auffalligkeiten. Klare inhaltliche Strukturierungen von Aufgaben und die Reduzierung von
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Ablenkungsfaktoren (z.B. herumliegende Gerate oder Materialien) sind hier von Bedeutung.
(vgl. Molik, 2006b, S. 58 ff.)

Ungeachtet der Art oder Auspragung ihrer Behinderung sollten Schiilerinnen nicht mit ande-
ren verglichen, sondern in ihren individuellen Ausgangslagen, Bediirfnissen und personli-
chen Fortschritten — auf welcher Ebene diese auch immer eintreten mégen — wahrgenom-
men und wertgeschatzt werden: , Try not to compare the children with others, but compare
them with themselves, praise improvement* (Van lent, 2006, S. 60).

Eine detaillierte Auseinandersetzung mit allen mdéglichen methodischen MaRnahmen und
Rahmenbedingungen flir alle moéglichen Behinderungsarten im Sportunterricht wirde das
Ausmald dieser Arbeit Ubersteigen. Ausflhrliche praktische Vorschlage und methodische
Prinzipien flr die behinderungsgemale Gestaltung von Bewegungsinhalten sind in Mieke
Van lents (2006) Handbuch tber Adapted Physical Education zu finden (S. 55 ff.).

Aus realistischer Perspektive ist abschliefend darauf zu verweisen, dass das libergeordnete
Ziel der uneingeschrankten Teilhabe an allen Aktivitaten des Sportunterrichts fir Schilerin-
nen mit Verhaltensauffalligkeiten, Lernbehinderungen oder geistigen Behinderungen einfa-
cher als flr Schilerlnnen mit Bewegungs- oder Sinnesbehinderungen ist. Bei allen metho-
disch-didaktischen Bestrebungen ist Beteiligung letztlich auch eine Frage der Art und Aus-
pragung vorliegender Beeintrachtigungen.

7.5.3 Von der Koexistenz zur Kooperation

Die Dialektik von Gleichheit und Differenz als didaktisches Prinzip des Sportunterrichts in
inklusiven Settings wurde bereits diskutiert. Anregungen flir die methodische Praxis liefert in
diesem Kontext die ,Theorie gemeinsamer Lernsituationen nach Wocken (1998). Sie geht
davon aus, dass Schilerlnnen (mit und ohne Behinderung) je nach Art der Lernsituation in
Bezug auf Inhalte, Ziele und Aufgaben in unterschiedlicher Weise miteinander in Beziehung
treten. Grundsatzlich ist dabei zwischen koexistenten, kommunikativen und kooperativen
Lernsituationen zu unterscheiden, die ihrerseits in weitere Subgruppen unterteilt werden
kénnen. (vgl. Tiemann, & Hofmann, 2010, S. 109 f.)

Im Verstandnis Weicherts (2008) stellen diese Lernsituationen Bewegungsbeziehungen zwi-
schen Schilerlnnen auf unterschiedlichen Niveauebenen her. In aufsteigender Qualitatslinie
differenziert der Autor zwischen koexistenten, koaktiven, kommunikativen, kompetitiven,
subsidiaren, kooperativ-komplementaren und kooperativ-solidarischen Bewegungsbeziehun-
gen (S. 81).

In koexistenten Lernsituationen verfolgen Schilerlnnen eigene Handlungsplane und -ziele
und agieren weitgehend unabhangig voneinander (vgl. Wocken, 1998, S. 42 f.; zit.n. Wei-
chert, 2008, S. 81). Der Inhaltsaspekt (individueller Handlungsplan) dominiert gegenlber
dem Beziehungsaspekt, sozialer Austausch zwischen den Beteiligten findet nur am Rande
statt. Ein Beispiel dafir ware das individuelle Uben in Bewegungslandschaften, in der die
Gemeinsamkeit vorwiegend auf die raumliche Dimension beschrankt bleibt und jedes Kind
entsprechend seiner Ressourcen und Interessen unterschiedliche Aufgaben (z.B. jede/r
macht das, was er/sie will) oder ahnliche Aufgaben bei unterschiedlichem Zugang (z.B. un-
terschiedliche Ubungen am selben Gerét) bewaltigt. (vgl. Weichert, 2008, S. 81)
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In koaktiven Lernsituationen tritt die Beziehungskomponente bereits starker in Erscheinung.
Hier hangt das Ergebnis einer Bewegungsaufgabe vom Einzelbeitrag aller Beteiligten ab,
weshalb ein gewisses Mall an Kommunikation und Interaktion erforderlich ist. Jedoch kann
jede/r sich entsprechend individueller Voraussetzungen unterschiedlich einbringen. Solche
Situationen erlauben die Beteiligung aller auch bei extrem heterogenen Voraussetzungen
(z.B. Balltreiben oder Staffelspiele, bei denen gelaufen/gegangen/gefahren/getragen usw.
werden darf). (vgl. Weichert, 2008, S. 82)

Unter subsidiaren Bewegungssituationen sind solche Begegnungen zu verstehen, in denen
es um einseitiges Helfen und Unterstiitzen geht und es so zur ungleichen Verteilung von
Inhalts- und Beziehungsaspekten auf die beteiligten Schiilerinnen kommt. Hier unterstitzen
die ,Starkeren” die ,Schwacheren®, die Gemeinsamkeit bleibt auf die Vorstellung der Hilfsbe-
durftigkeit des/r einen und die (karitative) Hilfeleistung des/r anderen Partnerin beschrankt.
Das Fihren eines/r blinden Partnerln durch einen Gerateparcours oder das Schieben eines/r
Rollstuhlfahrerin bei Laufspielen sind Beispiele hierfiir. Diese Formen der Bewegungsbezie-
hung sind in bestimmten Phasen des inklusiven Sportunterrichts bzw. als Schritt in Richtung
kooperatives Handeln zwar durchaus wichtig und wiinschenswert, sollten aufgrund der Ein-
seitigkeit aber nicht zur langfristigen oder dauerhaften Losung fliir das ,Problem” der Ge-
meinsamkeit von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung werden. (vgl. Weichert, 2008, S.
82)

Kooperativ-komplementare Bewegungsbeziehungen sind dadurch gekennzeichnet, dass
Schilerlnnen zwar unterschiedliche Bewegungsziele verfolgen, diese aber ohne Zusam-
menarbeit und Austausch untereinander nicht erreichen kénnen (z.B. ein Badminton-Spiel
zwischen einem Rollstuhlkind und einem/r Vereinsspielerln, in dem beide Partnerlnnen zwar
individuelle Bewegungslésungen und Teilziele verfolgen, flr ein gelungenes Spiel aber ko-
operieren miussen). In Kooperativ-solidarischen Lernsituationen hingegen gibt es ein ge-
meinsames Handlungsziel, das nur tber Kooperation und die aktive Beteiligung aller Invol-
vierten erreicht werden kann. Weichert (2008) sieht in ihnen die wichtigste Form der Bewe-
gungsbeziehung im Hinblick auf qualitatsvolle Inklusion im Sportunterricht. Sie erfordern ei-
nen hohen Grad an Interaktion, Austausch und Abstimmung sowie eine festgelegte Rollen-
und Aufgabenverteilung. Gelegenheiten dazu bieten entsprechend strukturierte und metho-
disch aufbereitete Sport- und Teamspiele, aber auch Bewegungslandschaften oder andere
Bewegungsarrangements, die nur bei aktivem Mittun aller Partnerlnnen bewaltigt werden
kénnen. (vgl. Tiemann & Hofmann, 2010, S. 110; Weichert, 2007, S. 83)

In kommunikativen Beziehungssituationen treten inhaltliche Bewegungsaspekte in den Hin-
tergrund. Im Fokus stehen kommunikative Prozesse zwischen den Beteiligten, es geht um
soziale Dynamik und um die Beziehungsqualitdt zwischen den Schilerinnen. Exemplarisch
seien hier gemeinsame Reflexionen, Aushandlungsprozesse vor, wahrend oder nach einer
Aktivitdt oder kommunikative Prozesse aulierhalb des konkreten Unterrichtsgeschehens,
beispielsweise in Umkleideraumen, genannt. (vgl. Tiemann & Hofmann, 2010, S. 110, Wei-
chert, 2008, S. 84)

Zuletzt stellen auch kompetitive Lernsituationen Bewegungsbeziehungen zwischen Schiile-
rinnen unterschiedlicher Voraussetzungen her. Sie stehen im Spannungsverhaltnis von Mit-
einander-Gegeneinander und sind im inklusiven Unterricht mit besonderem Bedacht auf
Ricksichtnahme, Regeleinhaltung und Empathie seitens aller Beteiligten zu gestalten. Sie
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sollten keinesfalls zur Regelform gemeinsamer Aktivitaten von Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung werden, kdnnen je nach situativen und lerngruppenspezifischen Begebenheiten
aber durchaus ihre Berechtigung finden, zum Beispiel im Hinblick auf soziales Lernen (z.B.
Thematisierung von Sieg und Niederlage oder bestehenden Fahigkeitsunterschieden). (vgl.
Weichert, 2008, S. 84)

Die wesentliche Aufgabe von Sportlehrerinnen besteht in diesem Zusammenhang darin,
Sensibilitdt und Gesplr fiir die jeweiligen Bedirfnisse der einzelnen Schilerlnnen sowie der
Gruppe als Ganzes zu entwickeln und situativ angemessene Bewegungsbeziehungen zu
initieren. Weichert (2008, S. 85) formuliert abschlieRend eine Reihe von Fragen, die Lehre-
rinnen auf diesem Weg behilflich sein kdbnnen: Wie intensiv bewegen sich die Schilerlnnen
mit Behinderung? Muissen die Schilerlnnen ohne Behinderung ihre eigenen Bediirfnisse
oder ihren Spal} zuriickstellen? Durch welche Inhalte kdnnen alle Kinder miteinbezogen und
Heterogenitat und Behinderung zum Thema gemacht werden? Wo und wie lange finden
Kontakte zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung statt, wer ist wie und in welcher
Rolle an diesen Kontakten beteiligt? Welche Stimmung herrscht im Unterricht? Welche Ein-
stellungen sind zwischen den Schilerlnnen zu beobachten (Nahe vs. Distanz, Ablehnung vs.
Wertschatzung) und wie kénnen diese gegebenenfalls verandert werden? U.v.m.

7.5.4 Von ,erstbesten Losungen“ zur Mehrperspektivitat

In einem Beitrag tber methodische Aspekte eines mehrperspektivischen Sportunterrichts in
inklusiven Gruppen fuhrt Wurzel (2008, S. 125) den Begriff der ,erstbesten Lésungen® ein:

JAls erstbeste Lésungen bezeichne ich die in inhaltlicher und in methodischer Hinsicht

einfachen Lésungen, die gemeinsamen Sportunterricht von Kindern mit unterschiedlichen

Voraussetzungen erméglichen und auf die daher schnell zugegriffen wird, die jedoch die

Ziele des gemeinsamen Unterrichts nicht geniigend reflektieren und den gleichberechtig-

ten Umgang der Beteiligten nicht férdern.”
Indem ein Kind, das im Rollstuhl sitzt, beim Fang- oder Laufspiel geschoben oder ein blindes
Kind von Sehenden an der Hand genommen und gefiihrt wird, wird deren Beteiligung an der
Aktivitat auf relativ schnellem und problemlosen Weg ermdglicht. Dass es solche einfachen
Lésungen fir die gemeinsame Teilhabe an Bewegung gibt, ist prinzipiell gut, denn sie treten
der ,Es geht nicht“-Annahme (Wurzel, 2003, S. 40) entgegen. Die Problematik der erstbes-
ten Losungen liegt jedoch darin, dass hier die Rollen der beteiligten Schilerlnnen klar und
einseitig verteilt sind. Das Kind mit Behinderung wird in die Rolle des/r Hilfsbedurftigen und
Unselbststandigen gedrangt, der/die nicht beeintrachtigte Mitschilerln Gbernimmt den Part
des/r Hilfeleistenden und muss seine/ihre eigenen Bewegungsbedirfnisse unter dem Argu-
ment des ,sozialen® Verhaltens zuriickstellen. (vgl. Wurzel, 2008, S. 125)

Als Beispiele flr erstbeste Lésungen aus dem (Sport-)Spielbereich nennt Wurzel (2003, S.
41) die in der Praxis gangigen Strategien, dass Schilerlnnen mit Behinderung bei Teambil-
dungen als Erstes gewahlt werden missen, dass vor jedem Torabschluss alle oder eine be-
stimmte Anzahl an Schiilerinnen mit Behinderung angespielt werden missen, oder dass
Treffer seitens der Schilerlnnen mit Behinderung die doppelte Punktezahl ergeben. Schiile-
rinnen ohne Behinderung werden mit ,Handicaps” versehen, indem sie nur mit dem schwa-
cheren Fuld spielen oder mit der schwacheren Hand werfen dirfen. Sie sollen vorwiegend
Ricksicht nehmen und die eigenen Leistungsbedirfnisse hintanstellen. Diese Praktiken ha-
ben den Charakter von ,diskriminierenden Mitleidssanktionen® (Wurzel, 2008, S. 126) und
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kénnen negative Einstellungen oder Abwehrhaltungen der Nichtbeeintrachtigten gegeniber
Schilerlnnen mit Behinderung verstarken anstatt sie abzubauen. ,Wenn ,erstbeste Losun-
gen’ die in ihnen enthaltenen im Voraus getroffenen Urteile nicht reflektieren und — schnell
und leichtfertig — solche Verhaltensweisen fordern, die auf Vorurteilen beruhen, tragen sie
zur Verstarkung dieser Vorurteile bei“ (Wurzel, 2003, S. 41).

Laut Fediuk (2008, S. 89 ff.; zit.n. Brand, 2008, S. 43) entsprechen diese erstbesten Lésun-
gen dem Modell einer Inklusion ,auf gleicher Ebene®, wobei Schilerlnnen ohne Behinderung
sich — z.B. durch das Lenken eines Rollstuhls oder die Ausfilhrung von Bewegungen bei
verbundenen Augen — in die Lage ihrer Mitschiilerinnen versetzen, Verstandnis fir deren
Bedurfnisse und Bereitschaft zum ,Helfen® entwickeln sollen. Das kann in einzelnen Situatio-
nen zwar sinnvoll sein, sollte aber nicht zur methodischen Regel werden. Vielmehr bedarf es
des Modells einer Inklusion ,auf unterschiedlichen Ebenen®, indem alle Schulerlnnen fiir den
Umgang mit Unterschieden sensibilisiert und neue Mdglichkeiten des Miteinanders in bin-
nendifferenzierten Bewegungsangeboten gesucht werden.

Die Unterstitzung der ,Schwachen® durch die ,Leistungsstarken® oder andere einseitige Be-
ziehungssituationen kdnnen dem Anspruch inklusiven Sportunterrichts nicht genigen. Viel-
mehr geht es darum, vielfaltige Perspektiven fiir alle erlebbar zu machen, die aktiven Hand-
lungsmoglichkeiten der Schilerlnnen mit Behinderung zu erweitern und auch den individuel-
len Leistungs- und Bewegungsbedirfnissen der Schiilerinnen ohne Behinderung Rechnung
zu tragen, anstatt sie zurlickzustellen. (vgl. Tiemann & Hofmann, 2010, S. 111)

In Anbetracht dessen schlagt Wurzel (2008, S. 127) die Uberwindung von erstbesten Lésun-
gen zugunsten eines mehrperspektivischen Sportunterrichts vor, in dem der entscheidende
Begriff nicht jener der Behinderung, sondern jener der Heterogenitat ist. Mehrperspektivitat
meint dabei, die individuellen Voraussetzungen in einer heterogenen Gruppe zum Aus-
gangspunkt fur methodische Entscheidungen und Gestaltungen zu machen. Am Beispiel
gemeinsamen Laufens etwa kdnnte dies bedeuten, nicht nur nach zurlickgelegten Strecken
oder erreichten Geschwindigkeiten zu fragen, sondern nach den Mdglichkeiten der aktiven
Teilnahme aller Schilerinnen trotz Unterschiedlichkeit. Fir das Kind im Rollstuhl kénnte
.Laufen“ bedeuten, schnell oder langsam, vor- oder rlickwarts zu fahren, schnelle Rich-
tungswechsel oder Kurven zu fahren, Gber Hindernisse oder im Slalom zu fahren u.v.m. Das
blinde Kind kénnte selbststandig entlang der Raumwande oder, bei gutem Orientierungs-
vermdgen, auch frei wie alle anderen (z.B. mit zusatzlichen akustischen Zeichen der Mit-
schulerlnnen) laufen. Bei Laufbewerben kénnten die Schilerlnnen selbst nach den Voraus-
setzungen flr eine aktive Teilnahme aller suchen (z.B. Wie kann ein/e Lauferln gegen eine/n
Rollstuhlfahrerin so antreten, dass beide bei individueller Anstrengung eine Chance auf den
Sieg haben?).

In jedem Fall geht es darum, allen Schilerlnnen ungeachtet ihrer Ausgangslagen und Bega-
bungen Zugang zu vielfaltigen Bewegungserfahrungen und Perspektiven des sportlichen
Handelns zu verschaffen. ,Ziel eines mehrperspektivischen inklusiven Sportunterrichts sollte
es sein, die sechs Sinnrichtungen Leistung, Miteinander, Eindruck, Ausdruck, Gesundheit
und Spannung fir alle Beteiligten mit und ohne Beeintrachtigung zum Tragen kommen zu
lassen® (Radtke, 2011, S. 37). Konkret gehdren dazu die Verbesserung der Wahrnehmungs-
und Ausdrucksfahigkeit, die Forderung individueller Verantwortung und Selbstbestimmung,
die Ermdglichung persénlicher Wagnis- und Grenzerfahrungen, das Erleben von Kooperation
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und Wettkampf, die Entwicklung von Koérper- und Gesundheitsbewusstsein sowie das Er-
kennen, Einschatzen und Erweitern individueller Ressourcen und Leistungen (vgl. Wurzel,
2003, S. 42).

In Bezug auf die methodische Gestaltung missen Sportlehrerlnnen sich demnach die Frage
stellen, inwiefern gewahlte Aufgabenstellungen allen Schiilerlnnen mehrperspektivische Zie-
le vermitteln, ob sie die Handlungsfahigkeit und Autonomie der Einzelnen fordern und for-
dern, und ob sie zum Ausgangspunkt der Reflexion eigener Einstellungen und Haltungen
werden konnen. Nicht zuletzt ist auch darauf zu achten, dass alle Schiulerinnen, d.h. auch
jene ohne Behinderung, den Aufgaben einen Sinn zuschreiben kénnen und Spal} daran ha-
ben. Die Attraktivitdt der Bewegungsinhalte fiir alle Beteiligten ist die Grundvoraussetzung
fur gelingenden Sportunterricht. (vgl. Wurzel, 2003, S. 41)

In Bezug auf die Dimension des ,Helfens” und ,Unterstlitzens®, die im Kontext der erstbesten
Lésungen eingangs angesprochen wurde, bedarf es eines Lernprozesses auf beiden Seiten.
Schilerlnnen mit Behinderung sollen lernen zu erkennen, wann bzw. in welchen Situationen
und in welchem Ausmal sie tatsachlich Unterstiitzung brauchen. Kinder ohne Behinderung
hingegen sind daflir zu sensibilisieren, dass ihre beeintrachtigten Mitschilerinnen nicht nur
passive Abnehmerlnnen von Hilfestellungen sind und sie selbst demnach nicht mehr ,helfen®
sollen als wirklich erforderlich oder erwiinscht ist. Dartber hinaus sollen alle Schulerinnen
erfahren und erkennen, dass auch die Kinder mit Behinderung je nach Situation und indivi-
duellen Ressourcen zu Unterstlitzerinnen der Nichtbeeintrachtigten werden kénnen. Ortland
(2002, S. 110; zit.n. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 63) meint dazu: ,Weder sollten die nicht-
behinderten Schiiler per se zu Helfern automatisiert noch sollten die behinderten Schiiler zu
Hilfsobjekten degradiert werden.” Hier sind einmal mehr die Kompetenzen der Sportlehrerin-
nen gefragt.

Aufgrund ihrer Relevanz flr den empirischen Teil dieser Arbeit werden im Folgenden einige
Aspekte der inklusiven (Sport-)Spielgestaltung vor dem Hintergrund bisheriger methodisch-
didaktischer Uberlegungen erértert.

7.5.5 Inklusive (Sport-)Spielgestaltung

Als wichtiger Bestandteil des Schulsports finden Sportspiele auch im gemeinsamen Unter-
richt von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung ihre Berechtigung. Sie kbnnen einerseits
wertvolle Lernprozesse in Richtung Interaktion und Kooperation in Gang setzen, andererseits
aber auch soziale Ausgrenzung und Isolation hervorrufen, zum Beispiel wenn Schilerinnen
mit Behinderung vom Spielgeschehen ausgeschlossen, ignoriert oder in passive Rollen
(Schiedsrichterln, Torhiterin u.A) gedrangt werden. Dies bewirkt Frustration auf der Seite
der Kinder mit Behinderung und die Manifestation negativer Einstellungen und Verhaltens-
erwartungen seitens ihrer nicht beeintrachtigten Mitschilerinnen. Das Gelingen inklusiver
Sportspielgestaltung ist somit eine Gratwanderung zwischen mdglichen positiven und nega-
tiven Auswirkungen auf Inklusion und obliegt den methodisch-didaktischen Kompetenzen der
Sportpadagoglnnen. (vgl. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 62)

Das gemeinsame Spielen in heterogenen Gruppen birgt vielfaltige Moglichkeiten sozialer
Lernprozesse zum einen und individualisierter Entwicklungsférderung zum anderen. So lie-
gen etwa in kleinen und grof3en Ballspielen zahlreiche Chancen flir Kommunikation und Aus-
tausch, fir den Ausbau individueller Fahigkeiten und Ressourcen und fir den Spall am ge-
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meinsamen Tun. Im Sinne der Adapted Physical Education schlagt Van lent (2006, S. 42) an
dieser Stelle eine Reihe an mdglichen Material-, Regel-, Umwelt- und Aufgabenmodifikatio-
nen vor, um den unterschiedlichen Voraussetzungen der Spielerinnen Rechnung zu tragen:
leichtere oder schwerere Balle, alternative Materialien (z.B. Luftballons oder Bander), kleine-
re oder groRere Spielfelder und Tore, hdhere oder niedrigere Kérbe, geringere oder weitere
Distanzen, Rollen statt Werfen, einfachere Instruktion bei vermehrter Demonstration, kleinere
oder grofRere Teams u.v.m.

Als grundlegende methodische Prinzipien flir Sportlehrerinnen nennt die Autorin: ,{...} to
make sure everybody is involved and active at all times; to ensure all participants can be
successful; to avoid games with elimination or to provide a way for eliminated players to get
back in the game; to be creative in forming teams* (Van lent, 2006, S. 42).

Fur den erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat im Spiel unterscheidet Weichert (2007, S.
157) drei Moglichkeiten: die Nutzung der Unterschiede fiir die Einnahme unterschiedlicher
Rollen, die strukturelle Kompensation der Unterschiede (z.B. durch Partnerlnnenbildung in-
nerhalb eines Teams) oder die Kompensation der Unterschiede durch die Veranderung von
Spielinhalten, -regeln, -materialien und Umweltbedingungen. Letztere steht im Zeichen der
obigen Uberlegungen nach Mieke Van lent.

Wurzel (2008, S. 131) geht davon aus, dass im Bereich der Sportspiele die moéglichen Gren-
zen des inklusiven Sportunterrichts sichtbar werden, da die Beteiligung an den grof3en tradi-
tionellen Spielen wie Ful3- oder Basketball bei vielen Behinderungsarten — insbesondere fiir
Kinder mit schweren Seh- oder Bewegungsbehinderungen — nicht in gleichberechtigter Wei-
se maoglich ist. So verlange die heterogene Zusammensetzung einer Gruppe zwar keinesfalls
nach einem prinzipiellen Verzicht auf traditionelle Sportspiele, jedoch sollte ihr Anteil zuguns-
ten anderer Bereiche gemeinsamen Bewegens und Spielens reduziert werden.

Tiemann (2009, S. 174) kritisiert diesen Zugang und fordert die Uberwindung der traditionel-
len Vorstellungen vom ,richtigen® Sportspiel und seinem anzuwendenden Regelwerk. Sie
pladiert fir modifizierte und adaptierte Spielvarianten, die einerseits die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Beteiligten berticksichtigen und andererseits die wesentlichen Charak-
teristika des Originalspiels beibehalten. Als methodisches Beispiel nennt die Autorin die Auf-
teilung des Spielfeldes in mehrere und unterschiedlich gro3e Zonen, wobei jede/r Spielerin
einer Zone zugeteilt wird und diese nicht verlassen darf. So kdnnen etwa Schilerlnnen glei-
cher Spielstarke in einer Zone gegeneinander spielen oder fiir Kinder mit Bewegungsbehin-
derungen kleinere Zonen geschaffen werden.

Weitere Mdglichkeiten inklusiven Spielens liegen im Einsatz von Spielen ohne Siegerinnen
oder alternativen Spielen aus anderen Kulturkreisen, die fiir alle Beteiligten neu sind und
somit ganz neue Chancen und Dimensionen der Interaktion und Kooperation eréffnen. Im
Sinne der Férderung von Autonomie und Mitbestimmung sollten dartber hinaus auch die
Schilerlnnen selbst dazu angeregt werden, neue Spiele, Spielbedingungen oder Spielregeln
dahingehend zu erfinden bzw. zu entwerfen, dass alle trotz ihrer unterschiedlichen Aus-
gangslagen beteiligt sein kénnen (z.B. Wie musste der Torwurf oder Torschuss erfolgen bzw.
welche Art von Ball ware einzusetzen, damit ein blindes Kind im Tor stehen kann?). Ziel ist
die Ubertragung von Eigen- und Mitverantwortung in der autonomen Auseinandersetzung mit
Mdglichkeiten des Umganges mit Unterschieden beim gemeinsamen Spielen. (vgl. Axmann-
Leibetseder, 2009, S. 17; Wurzel, 2008, S. 131 f.)

136



Die hier beschriebenen Méglichkeiten sind nur als exemplarische Wege flir den Umgang mit
Vielfalt in gemeinsamen (Sport-)Spielen von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung zu
verstehen und erheben keinerlei Anspruch auf Vollstandigkeit. Grundlegend flir die methodi-
sche Herangehensweise ist jedenfalls, ,{...} dass das Handeln von Sportpadagogen und -
padagoginnen in inklusiven Zusammenhangen gepragt sein muss von Offenheit flr kreative
individuelle Losungen, die moglichst gemeinsam mit den betreffenden Schilern und Schiile-
rinnen entwickelt werden sollten“ (Tiemann, 2009, S. 175).

7.5.6 Exkurs: Bewegungstherapeutische Ansiatze und Schulsport

Die Nachfrage an Formen der speziellen Entwicklungsférderung von Schilerlnnen mit Be-
hinderung zusatzlich zum Sportunterricht ist in den letzten Jahren deutlich gestiegen. Holter
(2008, S. 115) fuhrt dies zum Teil auf verandertes Schilerlnnenverhalten (z.B. Zunahme von
Verhaltensstérungen wie ADHS), und vor allem auf die zunehmende Breitenwirkung von
spezialpadagogischen und therapeutischen Ansatzen wie der Psychomotorik bzw. Motopa-
dagogik oder anderer Formen der Bewegungstherapie zurlick. Darlber, ob spezielle Ent-
wicklungsforderungsmaflinahmen bzw. Therapieformen vor, nach, zusatzlich oder wahrend
des Sportunterrichts in der Schule sinnvoll und wiinschenswert sind, gibt es keinen einheitli-
chen Konsens. Jedoch koénnen therapeutische Angebote durch zusatzliche qualifizierte
Fachpersonen oder, bei entsprechender (Zusatz-)Ausbildung, durch die Sportlehrerlnnen
selbst durchaus eine gute Mdglichkeit zusatzlicher Férderung sein. Voraussetzung daflir sind
in jedem Fall die ausreichenden finanziellen Mittel der Schule. (vgl. Holter, 2008, S. 115 f.)

,Der Umgang mit Bewegungsbehinderten und Angstlichen, psychisch Auffélligen, Fettlei-

bigen, Hyperaktiven und Konzentrationsgestérten wird immer mehr zum ,pddagogischen

Normalfall’ und macht daher auch eine Erweiterung sportdidaktischer und methodischer

Orientierungen notwendig.“ (Hélter, 2008, S. 108)
Das Konzept der Psychomotorik wurde, ausgehend von Frankreich, bereits in den 1920er
Jahren zur spezial- und heilpadagogischen Férderung von Kindern mit Behinderung einge-
setzt und in Weiterentwicklung unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen durch Begriffe wie
Motologie, Mototherapie bzw. Motopadagogik ersetzt (vgl. Scheid, 1995, S. 170).

L2Unter Motopéddagogik wird ein persénlichkeits- und entwicklungsorientierter ganzheitli-

cher Fdérderansatz verstanden. Ziel ist die Unterstiitzung der kindlichen Handlungsféhig-

keit in der Auseinandersetzung mit sich selbst und seiner materialen und sozialen Um-

welt. {...} Dabei bedient man sich vor allem erlebnisorientierter Bewegungsangebote.*

(Scheid, 1995, S. 170).
Die Motopadagogik grenzt sich deutlich von leistungs- und fertigkeitsorientierten Prinzipien
ab. In Ubereinstimmung mit der entwicklungslogischen inklusiven Didaktik orientiert sie sich
an Konzepten wie Koérpererfahrung, Soziales Lernen und Offener Unterricht. Es geht um
individualisierte Entwicklungs- und Persdnlichkeitsférderung, um die Anregung zu Selbstta-
tigkeit, um innere Differenzierung und Problemlésung sowie um die Freude am Lernen. Inso-
fern kdnnen psychomotorische Ansatze zweifellos eine Bereicherung flr die Gestaltung von
inklusivem Sportunterricht sein. Neue (motopadagogische) Materialien oder Bewegungsauf-
gaben kénnen hier wertvolle Impulse flr neue Formen der Kooperation und die Ausbildung
individueller Handlungskompetenzen liefern. (vgl. Eggert, 1994, o0.A.; zit.n. Thiele, 2003, S.
119)
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7.6 Leistungsbeurteilung im inklusiven Schulsport

Inklusiver Sportunterricht will keinen ganzlichen Verzicht auf Leistung und Leistungserwar-
tung, denn Leistungsanforderungen werden auch in einer Schule fir alle gestellt und erfiillt.
Jedoch wird Leistung hier weder als eine gleichmachende Vorgabe dariiber, was bis zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt und in bestimmten Lernfeldern von allen zu erreichen ist, noch als
ein zu bezifferndes oder vergleichbares Endprodukt gedacht. Vielmehr ist sie Malistab dafiir,
inwiefern ein Kind seine individuell verfigbaren Fahigkeiten und Ressourcen nltzt und im
Hinblick auf die jeweils nachstmogliche Entwicklungsstufe erweitert. (vgl. Feyerer, 2005a, S.
235)

Ausgehend davon bedarf es alternativer Perspektiven fir die (Leistungs-)Beurteilung im ge-
meinsamen Sportunterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung sowie in heteroge-
nen Klassen allgemein.

7.6.1 Rechtliche Grundlagen

Nach derzeitigem dsterreichischem Schulrecht sind Schilerlnnen mit Behinderung unabhan-
gig von der Dauer ebendieser (der Behinderung) zu beurteilen. Die Beurteilung hat danach
zu gehen, was der/die Schilerln gemal seiner/ihrer Behinderung erreichen kann, die Bil-
dungs- und Lehraufgabe des betreffenden Unterrichtsgegenstandes muss jedoch grundsatz-
lich erflllt werden. In einzelnen Pflichtgegenstanden, so auch in Bewegung und Sport, kon-
nen Schilerinnen aufgrund koérperlicher Beeintrachtigungen vom Unterricht befreit werden.
(vgl. BMUKK, 2007b, S. 25)

Gemal der allgemeinen Leistungsbeurteilungsverordnung (LB-VO §2 (4)) ist insoweit auf
eine Leistungsfeststellung zu verzichten, ,{...} als feststeht, dal’ {sic} der Schiler wegen ei-
ner korperlichen Behinderung eine entsprechende Leistung nicht erbringen kann oder durch
die Leistungsfeststellung gesundheitlich gefahrdet ist” (BKA, 2009, 13.02.2012).

Schilerlnnen, die nach dem Lehrplan flr Kinder mit schweren Mehrfachbehinderungen un-
terrichtet werden, sind verbal zu beurteilen. Dabei bedarf es der Darstellung des erreichten
Entwicklungsstandes des/r Schilerln und der Entscheidung dartber, ob er/sie zum Aufstei-
gen in die nachsthéhere Lehrplanstufe geeignet ist. In der Jahresbeurteilung von Schilerln-
nen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die nach Lehrplanen verschiedener Schularten
oder Schulstufen unterrichtet werden, sind die Abweichungen vom Lehrplan der besuchten
Schulart bzw. Schulstufe zu vermerken. (vgl. BMUKK, 2007b, S. 38)

Fur das Fach Bewegung und Sport schreibt §18 (8) SchUG fest:

,Bei der Beurteilung der Leistungen eines Schiilers in {...} Bewegung und Sport sind
mangelnde Anlagen und mangelnde kérperliche Féhigkeiten bei erwiesenem Leistungs-
willen zugunsten des Schiilers zu berticksichtigen. Dieser Absatz gilt insoweit nicht, als
einer der genannten Gegensténde fiir die Aufgabe einer Schulart von besonderer Bedeu-
tung ist.”

Insofern waren Schilerlnnen mit Behinderung in einer Schule oder Klasse mit sportlichem
Schwerpunkt nach denselben Kriterien zu beurteilen wie Schilerlnnen ohne Behinderung.
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7.6.2 Alternative Beurteilungsformen

Die Problematik von Noten wird sowohl in der Fachliteratur als auch in der Bildungspolitik
seit langem diskutiert. Die Hauptkritikpunkte betreffen den Mangel an Objektivitat, Zuverlas-
sigkeit und Glltigkeit der Ziffernbeurteilung. Sie gibt keine Auskunft Gber Lernprozesse, -
inhalte oder -fortschritte, sondern bewertet anhand nicht objektivierbarer Leistungsmalstabe.
Indem sie meist das bewertet, was nicht ,gekonnt” wird, und Schwachen anstelle von Star-
ken hervorhebt, ist sie eine defizitorientierte Form der Beurteilung. Im Mittelpunkt stehen
nicht die individuell erzielten Entwicklungs- oder Lernfortschritte der Schilerlnnen, sondern
die bewertende Entscheidung der Lehrperson (Dezisionismus). (vgl. Stender, 2008b, S. 14)

LZiffernzensuren geben erwiinschte umfassendere Informationen nicht, vergleichen integ-

rationswidrig und sind erwiesenermallen unverldBRlich {sic}. ,Dezisionsrituale’ werden oft

auch in integrativen Klassen, insb. der Sekundarstufe I, detailliert festgelegt und kénnen

sich gravierend auf die Gestaltung des Unterrichts und fatal auf die soziale Integration

auswirken.” Rutte (1998, 23.01.2012)
Insofern fiihrt das in Osterreich geltende Leistungsbeurteilungsschema nicht zur Inklusion,
sondern zur Exklusion von Schwacheren und Langsameren: ,{...} Ziffernnoten (von ,Sehr gut’
bis ,Nicht genligend’) sind fir ein inklusives Lerngeschehen so viel wie die berihmte Faust
aufs Auge® (Reichmayer, 2005, S. 225).

In die padagogischen Praxis haben alternative Beurteilungsverfahren wie prozessorientierte
Lernzielkataloge (Pensenbuch), die direkte Leistungsvorlage (Portfolio-System) oder andere
Formen der Lernfortschritts- und Bilddokumentation langst Eingang gefunden. Sie distanzie-
ren sich vom defizitorientierten Notensystem und geben stattdessen Auskunft Uber individu-
elle Fortschritte, Ist-Stande und weitere Entwicklungsbedarfe in einzelnen Lernbereichen.
Dabei geht es nicht darum, eine Methode zu wahlen und diese auf alle Schilerlnnen anz-
wenden, sondern jeweils die Beurteilungsform oder auch Mischformen aus mehreren Metho-
den einzusetzen, die nach Meinung des/r Lehrerln geeignet sind, um den Lernfortschritt
des/r Einzelnen zu dokumentieren. Methodenfreiheit bei gleichzeitiger Transparenz des Be-
urteilungsprozesses ware hier das Ziel. (vgl. Stender, 2008, S. 14 f.)

Fur den Sportunterricht in inklusiven Gruppen bedeutet alternative Leistungsbeurteilung, das
Kind in den Beurteilungsprozess miteinzubeziehen und Leistung in einem erweiterten Zu-
sammenhang seiner kognitiven, sozialen und motorischen Entwicklungsméglichkeiten zu
denken. Das Kind soll nicht bewertet, sondern in seinem Lernprozess unterstitzt werden und
transparente Informationen dariber erhalten, was es (dazu)gelernt hat, was es kann, was
ihm Spall macht, wo seine Starken liegen und wo es sich noch verbessern kann. Es geht um
die Starkung des Selbstwertgefiihls, die Ausbildung eines positiv-realistischen Selbstbildes
und um die Motivation zu weiteren Anstrengungen und Verbesserungen im Rahmen der in-
dividuellen Méglichkeiten, egal wie eingeschrankt diese aufgrund einer Behinderung auch
sein mogen. In diesem Sinne ist (Leistungs-)Beurteilung eine Form der qualitativen Ruck-
meldung an das Kind und der Wertschatzung seiner Bemihungen und persénlichen Erfolge
im Sportunterricht. (vgl. Reichmayer, 2005, S. 227 ff.)

Auf Schulversuchsbasis werden Noten bereits durch alternative Beurteilungen ersetzt. Spa-
testens beim Ubertritt in eine neue Schulart, in der 4. Klasse oder im letzten Jahr der Schul-
pflicht ist die gesetzlich vorgesehene Ziffernbeurteilung (Noten und Ausweisung der Leis-
tungsgruppen fir die Hauptschule) im Sinne der Prifung der ,Qualifikation“ des/r Schilerin
(z.B. Aufnahmerankings an AHS-Unterstufen nach Noten) aber nach wie vor obligatorisch.
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Die Debatte, alternative Beurteilungsformen rechtlich zu verankern und auch aufierhalb von
Schulversuchen einzuflihren, wird seit Jahren gefiihrt, konkrete Ergebnisse gibt es aber
nicht. Nach Angaben des BIFIE (2008) scheint es derzeit nicht geplant zu sein, die obig ge-
nannten Alternativen als regulare Beurteilungsinstrumente zu implementieren. (vgl. Stender,
2008, S. 14)

Im Ratgeber des BMUKK (2009) fiir die Inklusion von Schilerinnen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf heildt es:
,Besonders fiir Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf erweist es sich als
glinstig, neben einer ziffernméafigen Beurteilung eine Beschreibung der individuellen
Entwicklung und des Lernfortschrittes zu erhalten. Diese Form der Beurteilung ist fiir alle
Beteiligten (Schiiler/innen, Lehrer/innen, Eltern) nachvollziehbar und transparent und
kann auf der Basis eines Schulversuches durchgefiihrt werden.” (BMUKK, 2009, S. 25)
Hinweise auf eine mogliche gesetzliche Regelung alternativer Beurteilungsformen gibt es
aber nicht. Ob und inwiefern sich diese in Zukunft also gegentber der normierten Ziffernbe-
notung durchsetzen werden kdnnen, bleibt abzuwarten. In jedem Fall bedlrfte es eines bil-
dungspolitischen Konsens und entsprechender legistischer Grundlagen.

7.7 Perspektiven einer inklusiven Sportlehrerinnenbildung

Wie die vorangegangenen Uberlegungen zeigen, ist die Qualifikation der Sportlehrerinnen
die wesentlichste Rahmenbedingung fur den inklusiven Sportunterricht. Sie tragen die pada-
gogische Verantwortung fiir die Umsetzung didaktischer Prinzipien und methodischer Kon-
zepte im Unterricht und bilden somit die Basis fiir die Realisierung von Inklusion im Schul-
sport. Die derzeitigen Ausbildungsangebote an &sterreichischen Universitaten und Padago-
gischen Hochschulen werden den Anspriichen notwendiger Qualifikationen fir inklusiven
Sportunterricht (noch) nicht gerecht.

7.7.1 Qualifikationen und Basiskompetenzen von Sportpadagoginnen

Der Umgang mit Heterogenitat in inklusiven Gruppen ist zweifellos eine gro3e Herausforde-
rung fur jede/n Sportlehrerin. Als wesentliche Voraussetzung fiir die Bewaltigung der Realitat
LVielfalt im inklusiven Sportunterricht nennen Tiemann und Hofmann (2010, S. 108) .{...}
eine Grundhaltung, die die Heterogenitat von Menschen als Anregung und Bereicherung fir
die Lern- und Entwicklungsprozesse aller anerkennt — also eine Grundhaltung, die der Idee
der Inklusion verbunden ist.*

Dies erfordert eine grundlegende Bereitschaft zur Selbstreflexion — beispielsweise lUber die
eigene Sportbiographie und deren Einfluss auf das padagogisch-didaktische Handeln — und
zur moglichen Revision bisheriger Einstellungen und Vorstellungen von ,gutem® Unterricht.
Die Leistungs-, Erfolgs- und Outputorientierung des traditionellen Sportverstandnisses ist
zugunsten solidarischer und subjektbezogener Bezugsnormen zu Uberwinden. Konkret heil3t
das, dass Sportlehrerlnnen sich von der Idee des ,fliissigen” und sportartenorientierten Un-
terrichts, in dem Schilerlnnen mit annahernd gleichen Leistungsvoraussetzungen in mog-
lichst homogenen Teams agieren, verabschieden missen, um nach neuen Inhalten und Me-
thoden zu suchen, in denen die positiven Chancen der Unterschiede zwischen den Kindern
genutzt werden kénnen. Nur auf diesem Weg kann auch den Schilerlnnen selbst vermittelt
werden, dass es normal ist, verschieden zu sein. (vgl. Weichert, 2008, S. 87)
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Die Sach- und Fachorientierung einer Erziehung zum Sport, die vor allem auf der Sekundar-
stufe betrieben wird, ist zugunsten jener Perspektive zuriickzustellen, in der Bewegung, Spiel
und Sport als Mittel zum Erwerb vielfaltiger Selbst-, Sozial- und Handlungskompetenzen ge-
nutzt werden (vgl. Holter, 2008, S. 106 f.). Der Sportunterricht soll Schilerlnnen Moéglichkei-
ten bieten, sich durch Bewegungs- und Wahrnehmungslernen mit sich selbst und ihrem so-
zialen Umfeld auseinanderzusetzen und gemal ihrer individuellen Potentiale zu entwickeln.
»{...} eine Unterrichtsplanung mit fest umschriebenen Zielen und entsprechend erwartetem
Verhalten der Kinder, mit vorgeschriebenem Materialeinsatz und festgelegten Spielregeln
gibt es dann nicht mehr” (Majewski, 2006, S. 244).

Im Sinne der entwicklungslogischen Didaktik missen Planung, Organisation und Durchflih-
rung des Unterrichts auf der Individualisierung von Lehr- und Lernprozessen durch vielfaltige
Bewegungsthemen griinden, die Kindern mit unterschiedlichen Entwicklungspotentialen un-
terschiedliche Zugange zu gemeinsamen und differenzierten Aufgaben und Aktivitaten ge-
wahren. Neben methodisch-didaktischen Uberlegungen geht es weiters um die Schaffung
eines positiven und solidarischen Lernklimas, in dem jede/r anerkannt und wertgeschatzt
wird, seine/ihre Ressourcen erweitern und sich frei entfalten kann, sowie um die Implemen-
tierung neuer oder alternativer Formen der individualisierten (Leistungs-)Beurteilung. (vgl.
Feuser, 2002, S. 8 f.)

Inklusiver Sportunterricht verlangt nach einem neuen Rollenverstandnis, in dem Lehrerlnnen
nicht vorwiegend als Vermittlerinnen sportlicher Techniken und Fertigkeiten gelten, sondern
als Begleiterinnen und Coaches in gemeinsamen und individuellen Lernprozessen. Darlber
hinaus dirfen sie sich nicht langer als alleinige Verantwortliche fiir den gelingenden Unter-
richt in ,ihrer” Klasse verstehen, sondern bereit sein zu Kooperation und persénlichem En-
gagement in der Zusammenarbeit mit Sonderpadagoglnnen oder anderen Expertinnen. Ge-
lungenes Teamteaching in einem professionellen Team leistet einen entscheidenden Beitrag
zur Qualitat des inklusiven Schulsports. (vgl. Feuser, 2002, S. 9)

7.7.2 Zur derzeitigen Ausbildungslage in Osterreich

Seit Herbst 2007 findet die Lehrerlnnenbildung fiir Volks-, Haupt- und Polytechnische Schu-
len nicht mehr an Padagogischen Akademien, sondern an den neu gegriindeten Padagogi-
schen Hochschulen (PH) statt. AHS- und BHS-Lehrerinnen werden im Rahmen der Lehr-
amtsstudien an den Universitaten ausgebildet. Die universitare Lehrerlnnenbildung ist vor-
wiegend auf die Vermittlung von wissenschaftlich fundiertem Fach- und padagogischem
Grundlagenwissen flir das jeweilige Unterrichtsfach ausgerichtet. Die Notwendigkeit einer
vertieften Ausbildung in speziellen padagogischen Teilbereichen — z.B. der inklusiven Sport-
padagogik — wird zwar zunehmend anerkannt, in der universitaren Lehre hat sie bislang aber
kaum Einzug gehalten. Auch in den Ausbildungsgangen fir Haupt- und Polytechnische
Schulen an der PH ist der Anteil von motivations- und lernpsychologisch relevanten Lehrin-
halten gering. Der Schwerpunkt von Fort- und Weiterbildungsprogrammen liegt auf her-
kommlichen Lernkompetenzen, alternative Konzepte des Lernens im erweiterten Sinn (z.B.
offene Lehr- und Lernformen) sind nur vereinzelt zu finden. (vgl. Schober et. al., 2009, S.
135)

Im Nationalen Bildungsbericht 2009 verweisen Schober et. al. (S. 135) auf die Notwendigkeit
struktureller Veranderungen in der Lehrerinnenaus- und -fortbildung sowie auf bestehende
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bildungspolitische Bestrebungen nach einer einheitlichen Lehrerinnenbildung fir alle Schul-
arten an den Universitaten, wie es in anderen EU-Landern der Fall ist.

Am 5. Oktober 2011 wurde seitens des BMUKK eine Vorlage fir drei Reformpakete der Leh-
rerinnenbildung an Padagogischen Hochschulen im Rahmen des Regierungsprogrammes
2008-2013 vorgestellt. Neben einem Paket fir vermehrte Investitionen in die Starkung der
Forschungskompetenz und Personalentwicklung und einem Paket zur Qualitatsentwicklung
und Qualitatssteigerung durch standardisierte Aufnahmeverfahren und &sterreichweit ver-
gleichbare Ausbildungsstandards, wurde auch ein Paket zur Weiterentwicklung der PH durch
neue Studienangebote beschlossen. Letzteres sieht unter anderem ein Masterstudium fur
»Individualisierung und Kompetenzorientierung® vor, dessen Ziel in der Deckung des aktuel-
len und zuklnftigen regionalen Bedarfs an spezialisierten Fachlehrerlnnen auf der Sekun-
darstufe |, und vor allem in der Starkung des verschrankten Lehrerlnneneinsatzes zwischen
NMS, HS und AHS liegt. Hinweise oder Verankerungen von inklusiven Prinzipien in der kiinf-
tigen Lehrerlnnenbildung an der PH gibt es in diesem Reformpakets-Entwurf aber nicht. (vgl.
Schmied & Schnider, 2011, S. 4 ff.)

Eine Vorreiterrolle im Bereich der inklusiven Lehrerlnnenbildung nimmt die Padagogische
Hochschule Oberdsterreich ein. Als erste padagogische Akademie Osterreichs richtete sie
bereits 1990/91 ein berufsbegleitendes dreisemestriges Zusatzstudium zur/zum ,Integrati-
onslehrerin® ein, ab 1991 wurden Wabhlpflichtfacher im Bereich alternativer Leistungsbeurtei-
lung oder didaktischer Konzepte in inklusiven Klassen angeboten. 1997 wurde ausgehend
von der PH Oberdsterreich das SOKRATES Projekt INTEGER entwickelt, an dem letztlich 16
Partneruniversitaten aus 10 europaischen Landern beteiligt waren. Ziel war die Erstellung
und Erprobung eines europaischen Curriculums fir inklusive Lehrerlnnenbildung, das Wis-
sen und Kompetenzen flir den Unterricht in inklusiven Settings vermitteln sollte und auf den
Prinzipien jener Inklusionspadagogik basierte, die Feusers (2002) ,Allgemeiner Padagogik"
entspricht. In Weiterarbeit der Ergebnisse von INTEGER wurde 2001 der Masterstudiengang
+LEUMIE - European Masters in Inclusive Education“ entwickelt. (vgl. Feyerer, 2005b, S. 280
ff.)

Neben Lehrveranstaltungen zu inklusiver Padagogik (z.B. ,Von der Exklusion zur Inklusion®)
im Rahmen der Pflichtmodule fiir das Lehramt an Haupt-, Neuen Mittelschulen und Poly-
technischen Schulen, bietet die PH Oberosterreich heute eine Lernwerkstatt fir Studierende
und ausgebildete Lehrerlnnen zum Kennenlernen von schilerlnnenzentrierten Unterrichts-
methoden und -materialien sowie von Formen des selbstbestimmten und offenen Lernens
an. Fur Lehrerlnnen mit abgeschlossener Erstausbildung oder Studierende der PH gibt es
einen dreisemestrigen Lehrgang ,Inklusive Padagogik® (Wintersemester 2010/11-
Wintersemester 2011/12). Fir Lehrerlnnen von HS, NMS oder PTS werden Fortbildungen
zum Thema ,Alternative Leistungsbeurteilung in heterogenen Lerngruppen® oder ,Kooperati-
ves Lernen“ angeboten. (vgl. Padagogische Hochschule Oberoésterreich, 2012, 15.02.2012)

Inklusive Ausbildungsangebote flir das Fach Bewegung und Sport gibt es — soweit der Ver-
fasserin bekannt— an der PH Oberésterreich nicht. Die Padagogische Hochschule Wien bie-
tet Fortbildungslehrgange im Bereich Freizeitpadagogik, flr einzelne Sportarten (Leichtathle-
tik, Spiel mit dem Ball u.A.) sowie fir Bewegtes Lernen und Gesundheitsférderung an, Aus-
oder Weiterbildungen im Bereich inklusiver Schulsportpadagogik gibt es aber auch hier nicht
(vgl. Padagogische Hochschule Wien, 2012, 15.02.2012)
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An der Padagogischen Hochschule Burgenland (Eisenstadt) sind Integration und Inklusion
unter den Bildungszielen, Bildungsinhalten und zu erwerbenden Teilkompetenzen der Stu-
dierenden im Ausbildungscurriculum flir das Lehramt an Hauptschulen verankert. Im zweiten
Studiensemester ist das verpflichtende Modul ,Heterogenitat in Schule und Gesellschaft un-
ter besonderer Berlicksichtigung des interkulturellen und interreligidsen Bereichs” zu absol-
vieren, ein ahnliches Modul zur Inklusion von Schiilerlnnen mit Behinderung gibt es aber
nicht. Im dritten Semester folgt ein weiteres Pflichtmodul ,Spezielle Erziehungs- und Bil-
dungsbedurfnisse®. (vgl. Padagogische Hochschule Burgenland, 2011a, 15.02.2012)

Im Weiterbildungsbereich gibt es an der PH Burgenland derzeit den Lehrgang ,Soziales Ler-
nen“ sowie Fortbildungsseminare zum Umgang mit Heterogenitat oder zu soziologischen
Grundlagen der Behindertenpadagogik. Im Bereich der Sportlehrerinnenbildung bietet die
PH fir Hauptschullehrerinnen einen Lehrgang zum Erwerb einer zusatzlichen Lehrbefahi-
gung im Fach Bewegung und Sport an. Im Curriculum dieses Lehrgangs ist die Befahigung
zur Planung und Durchfiihrung von Sportunterricht unter dem Aspekt der Heterogenitat als
Bildungsziel und (Teil-)Kompetenz der Lehrerlnnen verankert, konkrete Bestimmungen zum
gemeinsamen Sportunterricht von Kindern mit und ohne Behinderung finden sich darin aber
nicht (vgl. Padagogische Hochschule Burgenland, 2011b, 15.02.2012).

Grundsatzlich werden in den Ausbildungsgangen der Padagogischen Hochschulen also kei-
nen ausreichenden Qualifikationen flir den gemeinsamen Schulsport von Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung vermittelt.

Im Rahmen der Ausbildung fir das Unterrichtsfach Bewegung und Sport am Institut fur
Sportwissenschaft der Universitat Wien gibt es derzeit die verpflichtende einstlindige Lehr-
veranstaltung (VU) ,Integration und Behinderung im Schulsport®, die im Rahmen des zweiten
Studienabschnittes zu absolvieren ist. Sie will Studierende zur Reflexion und Auseinander-
setzung mit Behinderung und Inklusion im Kontext des Sportunterrichts anregen und metho-
disch-didaktische Konzepte fiir Bewegung und Sport in heterogenen Gruppen vermitteln. Im
Zuge verpflichtender Hospitationen in inklusiv geflihrten Klassen erhalten die Studierenden
Einblick in den inklusiven Sportunterrichtsalltag an Wiener Schulen der Primar- und Sekun-
darstufe |. Zusatzlich gibt es am Institut flir Sportwissenschaft einen berufsbegleitenden vier-
semestrigen Universitatslehrgang ,Psychomotorik® (nachster Lehrgang 2013-2015), der sich
als praxisorientierte und wissenschaftlich fundierte Ausbildung im Bereich des inklusiv orien-
tierten Konzepts der Personlichkeits- und Entwicklungsférderung durch Bewegung versteht.
(vgl. Zentrum fir Sportwissenschaft und Universitatssport, 2010, 15.02.2012)

Die steigende Anzahl von Schilerlnnen mit Behinderung im Sportunterricht der allgemein
bildenden Pflichtschulen auf der Primar- und Sekundarstufe | hat in den letzten Jahren zwei-
fellos zu einer bildungspolitischen Sensibilisierung fiir die Notwendigkeit der Restrukturierung
und Anpassung der Sportlehrerinnenbildung gefiihrt. Im Zuge dessen finden Aspekte des
mehrperspektivischen Unterrichts, der Individualisierung und inneren Differenzierung sowie
des sozialen Lernens zwar zunehmend Eingang in Aus- und Weiterbildungen fiir Sportlehre-
rinnen, die Implementierung inklusiver Prinzipien lasst aber weiterhin zu wiinschen (brig.
(vgl. Axmann-Leibetseder, 2005, S. 59 f.)

Eine Ursache daflir, dass die derzeitige Sportunterrichtspraxis den theoretischen Forderun-
gen der inklusiven Sportpadagogik (noch) nicht gerecht wird, liegt demnach in der mangel-
haften Ausbildung der Sportlehrkrafte. Aber auch aulierhalb der Sportlehrerinnenbildung an
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Universitaten und P&dagogischen Hochschulen gibt es in Osterreich nur wenige fiir den
schulischen Bereich angemessenen Ausbildungsprogramme. Zwar bieten die Bun-
dessportakademien Lehrwart- und Ubungsleiterausbildungen fiir bestimmte Behinderungs-
gruppen an (z.B. Instruktorenausbildung fir Sport mit mentalbehinderten Menschen), ent-
sprechende Angebote flir den gemeinsamen Sport von Menschen mit und ohne Behinderung
gibt es aber nicht. Eine der wenigen Moglichkeiten flr eine Zusatzqualifikation im Bereich
des inklusiven Schulsports ist der ,European Master in Adapted Physical Acitivity”
(EMDAPA), ein seit 1991 bestehender viersemestriger postgraduate-Studiengang an der
Katholischen Universitat Leuven (Belgien), an dem ausgebildete Sportlehrerinnen, Sportwis-
senschaftlerinnen und Physiotherapeutinnen teilnehmen kénnen (vgl. Tiemann & Scoretz,
2000, S. 23 f.).

In Anbetracht der aktuellen Defizite in der Osterreichischen Lehrerlnnenbildung kann es nicht
verwundern, dass Sportlehrerlnnen mit den Anforderungen des inklusiven Sportunterrichts in
heterogenen Gruppen Uberfordert sind, weil sie Uber kein entsprechendes padagogisches
Handlungsrepertoire verfligen, dass die Zusammenarbeit mit Sonderpadagoglnnen auf die
Koinstruktion beschrankt bleibt, und dass den individuellen Entwicklungspotentialen von Kin-
dern mit Behinderung nur unzureichend Rechnung getragen wird.

Feuser (2002, S. 11) fihrt die Problematik der notwendigen Veranderungen in der Lehrerin-
nenbildung unter anderem auf die ideologische Pragung der Leistungsgesellschaft zuriick:
LAuch wir Ausbilder wurden in unserer {...} Leistungsgesellschaft sozialisiert und sind in
ihr, mit Herkunft und Blick auf ein selektierendes und segregierendes Erziehungs-, Bil-
dungs- und Unterrichtssystem pddagogische Profis geworden. Vielleicht ist deshalb das

Vorhaben, ein der Integration angemessenes System der Lehreraus- und -weiterbildung
einzurichten, ein so schleppender, ja kaum bemerkbarer Prozess {...}.“

7.7.3 Erfordernisse einer inklusiven Sportlehrerinnenbildung

In Anbetracht der Tatsache, dass die Verwirklichung des inklusiven Schulsports vor allem
eine Frage der Qualifizierung der Padagoglnnen ist, in Osterreich diesbezliglich aber grofe
Mangel bestehen, bedarf es struktureller, organisatorischer und inhaltlicher Modifikationen
und Reformen in der Lehrerlnnenbildung. Denn Sportpadagoglnnen kénnen den obig disku-
tierten Anforderungen einer inklusiven entwicklungslogischen Didaktik nur dann gerecht wer-
den, wenn sie in der Aus- und/oder Weiterbildung das erforderliche padagogische bzw. me-
thodisch-didaktische Handlungsrepertoire erwerben (vgl. Fediuk & Holter, 2003, S. 24).
,Die Padagogik der Vielfalt hat {..} Hochkonjunktur. So gilt es, sich in der
(Sport)Lehrerausbildung zuklinftig intensiv mit dem in einem inklusiven Klassenverband
auftretenden Phdnomen Heterogenitat auseinanderzusetzen, um den Forderungen der
volkerrechtlich verbindlichen UN-Konvention gerecht zu werden — und Behinderung bzw.
Befédhigung ist nur eine von vielen Heterogenitdtsdimensionen.” (Radtke, 2011, S. 38)
Neben Veranderungen auf der organisatorischen Ebene — beispielsweise durch die Zusam-
menflhrung der derzeit getrennten Ausbildungsstrukturen an PH und Universitaten — ver-
langt die inklusive Professionalisierung von Sportpadagoglinnen auch nach inhaltlichen und
methodischen Umstrukturierungen der Lehrerinnenbildung. Des Weiteren miissen Aspekte
der Persodnlichkeit, der Selbstbildung und Handlungsorientiertheit, der Kooperation und Re-
flexion vermehrt in den Vordergrund treten. (vgl. Bintinger & Wilhelm 2001, 0.A.)

Wenn Sportlehrerinnen fir den Unterricht in inklusiven Settings qualifiziert werden sollen, so
mussen sie in der Ausbildung Gelegenheiten fir positive (Selbst-)Erfahrungen in der Praxis
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finden. Nur wenn sie am eigenen Leib erleben, dass gemeinsamer Sportunterricht trotz Hete-
rogenitat moglich und sinnstiftend ist, kdnnen inklusive Handlungskompetenzen erworben
und in Zukunft erfolgreich eingesetzt werden. Diese Erfahrungen (z.B. im Rahmen prakti-
scher Lehrveranstaltungen) sind durch die wissenschaftlich fundierte Vermittlung theoreti-
scher Grundlagen und Erkenntnisse der inklusiven Sportpadagogik zu begleiten. Auch die
reflexive Auseinandersetzung mit eigenen Einstellungen und méglichen Vorurteilen gegen-
Uber Behinderung, Heterogenitat oder gemeinsamem Unterricht muss ein wesentlicher Be-
standteil der inklusiven Lehrerlnnenbildung sein. (vgl. Wurzel, 2008, S. 135 ff.)

Wahrend es aufgrund mangelnder Ausbildungsangebote bis dato also an den Sportlehrerin-
nen selbst liegt, sich (Handlungs-)Kompetenzen flr den inklusiven Unterricht anzueignen,
geht es kiinftig darum, bereits im Studium die notwendigen Basisqualifikationen flr den ge-
meinsamen Sportunterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung zu vermitteln. Nach
Feyerer (2005b, S. 280) gehéren dazu die Bereitschaft und Fahigkeit zu interdisziplinarer
Kooperation mit anderen Lehrerinnen oder Expertinnen, innere Differenzierung durch Indivi-
dualisierung, offene und handlungsorientierte Lernformen, alternative Formen der Leistungs-
feststellung und -beurteilung, entwicklungs- und prozessorientierte Lernangebote sowie eine
wertschatzende vorurteilsfreie Einstellung gegentiber allen Kindern ungeachtet ihrer Voraus-
setzungen und Potentiale. Voraussetzung dafiir ist, dass Aus-, Fort- und Weiterbildungen
selbst kooperativ, inklusiv und individualisiert erfolgen (vgl. Feuser, 2002, S. 6).

Feuser (2002, S. 8) sieht die Grundlage der inklusiven Lehrerlnnenbildung in der Implemen-
tierung der Prinzipien einer entwicklungslogischen Didaktik (Differenzierung, Individualisie-
rung u.A.) einerseits und in der Orientierung an der ,Allgemeinen P&dagogik‘ andererseits.
Der Autor verweist hier auf die Ergebnisse des europaischen Curriculumprojekts INTEGER
der Padagogischen Akademie Oberdsterreich, das nach einer Reformierung der Lehrerin-
nenbildung im Sinne der Allgemeinen Padagogik suchte.

Es ist realistisch gesehen unmdglich und auch nicht Sinn und Zweck, alle kiinftigen Sportleh-
rerinnen fir den Umgang mit allen moglichen Arten der Behinderungen und Zusammenset-
zungen von heterogenen Klassen auszubilden. Jedoch sollten in der Ausbildung die grund-
legende Bereitschaft dafiir geschaffen werden, Inklusion im Sportunterricht als positive und
bereichernde Herausforderung wahrzunehmen, und grundlegende Basiskompetenzen fiir
eine entwicklungslogische inklusive Sportdidaktik vermittelt werden. (vgl. Fediuk & Holter,
2003, S. 24)
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8 Theoretische Konzeption der praktischen Untersuchung

Im Rahmen einer quantitativen empirischen Untersuchung wurde an den Haupt-, Neuen Mit-
tel- und Polytechnischen Schulen der neun Schulbezirke des Burgenlandes eine schriftliche
Befragung zum inklusiven Sportunterricht im Schuljahr 2010/11 durchgefihrt.

Im Sinne der theoretischen Grundlegung der praktischen Untersuchung werden im Folgen-
den zunachst einflihrende Erlauterungen Uber die methodische Operationalisierung der Da-
tenerhebung sowie Uber die Auswahl und Zusammensetzung der beiden Stichproben (Schul-
leiterlnnen, Sportlehrerinnen) gegeben.

8.1 Forschungsdesign und methodische Operationalisierung

Mithilfe des Hochschulprogrammes Unipark, das Online Befragungssoftwaren flir die Durch-
fuhrung wissenschaftlicher Umfragen flr Universitaten und Studierende zur Verfligung stellt,
wurden zwei standardisierte und personalisierte Fragebdgen konstruiert, welche an 1) die
Schulleiterlnnen und 1) die Sportlehrkrafte jener burgenlandischen Schulen obig genannter
Schultypen geschickt wurden, die im Schuljahr 2010/11 inklusiv gefihrt wurden. Anhand der
Fragebdgen wurden Daten zu unterschiedlichen Themenbereichen und Anwendungsfeldern
des gemeinsamen Sportunterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung aus Sicht
der Schulleitungen zum einen und der Sportlehrerinnen zum anderen erhoben. Die Teilnah-
me an der Befragung basierte in beiden Fallen auf Freiwilligkeit.

Die Daten aus den online ausgeflllten und rickgesandten Fragebégen wurden von EFS
Survey, der verwendeten Umfragesoftware, direkt in das SPSS Statistics Programm (Version
19 fir Mac) exportiert, anhand unterschiedlicher fragestellungsbezogener Themenblécke
statistisch ausgewertet und in Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen aus dem her-
meneutischen Teil der Arbeit interpretiert.

8.1.1 Methodische Grundlegung der quantitativen Datenerhebung

Quantitative Datenerhebungsverfahren dienen der numerischen Darstellung empirischer
Sachverhalte, sind vielfaltig einsetzbar und erlauben flachendeckende Untersuchungen (vgl.
Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 43). Im Sinne einer mdglichst umfassenden Ist-Stand
Analyse und der inklusiven Schulsportrealitat in allen burgenlandischen Schulbezirken wurde
daher bewusst die schriftliche Befragung einer qualitativen Erhebungsmethode (z.B. Leitfa-
deninterview) vorgezogen.

Die schriftliche Befragung ist die in der empirischen Sozialforschung am haufigsten verwen-
dete Methode der Datenerhebung und erfordert im Vergleich zu qualitativen Methoden einen
hohen Grad an Strukturiertheit des Befragungsinhaltes im Vorfeld der Untersuchung. Der
Nachteil einer via E-Mail zugesandten schriftlichen Online Befragung liegt hingegen darin,
dass der/die Untersuchungsleiterin (in dem Fall die Verfasserin) die Erhebungssituation nur
schwer kontrollieren kann. (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 44 f.)

Die Gefahr einer schriftlichen Befragung zum Thema Inklusionsschulsport liegt in der Verfal-
schung der Ergebnisse aufgrund der ,Social Desirability® der Thematik. ,Unter sozialer Er-
wlnschtheit versteht man die Tendenz der Versuchsperson, die Iltems (Fragen) eines Frage-
bogens in die Richtung zu beantworten, die ihrer Meinung nach den sozialen Normen ent-
spricht” (Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 60). Um soziale Verurteilung zu vermeiden und
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angenommenen Erwartungen zu entsprechen, werden die Fragen im Sinne einer moglichst
positiven Darstellung personlicher Eigenschaften, Einstellungen und Praktiken beantwortet.
Gerade im Hinblick auf die Gestaltung von inklusivem Schulsport ist die Gefahr der Ergeb-
nisverfalschung durch den Versuch der positiven Selbstdarstellung der Sportlehrkrafte grol3.
Im Einleitungstext beider Fragebégen wurden Schulleiterinnen und Sportlehrerinnen explizit
darauf hingewiesen, aufrichtig zu antworten, da es keine richtigen oder falschen Antworten
gibt. Ob und inwieweit einzelne Teilnehmerinnen unaufrichtig geantwortet haben, entzieht
sich der Kontrolle der Verfasserin. Es bleibt auf die Moral und Aufrichtigkeit der Testperso-
nen, die letztlich freiwillig an der Befragung teilgenommen haben, zu vertrauen.

8.2 Beschreibung der Stichprobe

Die Untersuchung wurde urspriinglich als Versuch einer Total- bzw. Vollerhebung aller bur-
genlandischen Schulen der Sekundarstufe | sowie der 9. Schulstufe konzipiert, an denen im
Schuljahr 2010/11 inklusiver Sportunterricht stattgefunden hat. In der Praxis war dies aber
nicht zu realisieren, da erstens die AHS-Unterstufe als Schulform der Sekundarstufe | aus
der Untersuchung ausgeschlossen wurde und zweitens bei weitem nicht alle Sportlehrerin-
nen erreicht werden konnten, die an den insgesamt 49 betroffenen Schulen im Jahr 2010/11
inklusive Klassen unterrichtet haben.

8.2.1 Die Schulleiterinnen (Fragebogen I)

Auf Anfrage beim LSR Burgenland wurde der Verfasserin via E-mail mitgeteilt, dass nur eine
der acht AHS-Unterstufen (Privates Gymnasium der Di6zese Eisenstadt im Wolfgarten, Be-
zirk Eisenstadt) inklusiv gefiihrt wurde. Aufgrund der absehbar unzureichenden Datenergie-
bigkeit und mangelnden Vergleichbarkeit (z.B. zwischen einzelnen Schulstandorten) in der
Auswertung wurde daher die AHS-Unterstufe als einzige Schulform der Sekundarstufe | nicht
in die Erhebung miteinbezogen.

Nach Informationen des LSR wurden alle Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schu-
len des Burgenlandes im Jahr 2010/11 inklusiv gefiihrt. Das waren insgesamt 41 Hauptschu-
len und 12 Polytechnische Schulen, wobei 28 Hauptschulstandorte als Neue Mittelschulen
und vier der zwoIf PTS in Zusammenschluss mit einer Hauptschule geflhrt wurden. (vgl.
STATISTIK AUSTRIA, 2012d, 29.01.2012)

Im Sinne einer versuchten Vollerhebung wurde der Fragebogen an die Leiterlnnen aller 49
von der Untersuchung betroffenen Schulen verschickt. Die Verteilung lag bei 13 Haupt-, 28
Neuen Mittel- und 8 Polytechnischen Schulen.
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Tabelle 1 und 2 zeigen die Verteilung der HS-, NMS- und PTS-Standorte auf die neun politi-
schen Bezirke des Burgenlandes flr die Schuljahre 2010/11 und 2011/12.

Tabelle 1: Schulstandorte 2010/11 nach politischen Bezirken und Schultypen. Gesamtstichprobe und Stichpro-
benanteile nach Schultyp

Standorte 2010/11 nach Schultyp
Politischer Bezirk Gesamt Hauptschulen | Neue Mittelschulen | Polytechnische Schulen
mit eigenem Standort
Eisenstadt-Stadt 3 1 1 1
Eisenstadt-Umgebung | 3 - 3 -
Glssing 6 4 - 2
Jennersdorf 3 1 (mit PTS) 2 -
Mattersburg 4 - 3 1
Neusiedl am See 11 3 6 (1 mit PTS) 2
Oberpullendorf 9 - 8 1
Oberwart 9 3(1mitPTS) | 5 1
Rust am See 1 1 (mit PTS) - -
Gesamt 49 13 28 8

Quelle: STATISTIK AUSTRIA (2012d, 29.01.2012)
Im laufenden Schuljahr werden bereits 36 Hauptschulen als Neue Mittelschulen geflihrt.

Tabelle 2: Schulstandorte 2011/12 nach politischen Bezirken und Schultypen. Gesamtstichprobe und Stichpro-
benanteile nach Schultyp

Standorte 2011/12 nach Schultyp
Politischer Bezirk Gesamt Hauptschulen | Neue Mittelschulen | Polytechnische Schulen
mit eigenem Standort

Eisenstadt-Stadt 3 - 2 1

Eisenstadt- 3 - 3 -

Umgebung

Glssing 6 2 2 2

Jennersdorf 3 1 (mit PTS) 2 -

Mattersburg 4 - 3 1

Neusiedl am See 11 2 7 (1 mit PTS) 2

Oberpullendorf 9 - 8 1

Oberwart 9 - 8 (1 mit PTS) 1

Rust am See 1 - 1 (mit PTS) -

Gesamt 49 5 36 8

Quelle: BMUKK (2012a, 28.01.2012)

Die Datenerhebung und Ergebnisauswertung (d.h. Zuteilung der Aussagen von Schulleite-
rinnen und Sportlehrerlnnen) orientiert sich an der Verteilung der NMS- und HS-Standorte
fur 2010/11, da dieses und nicht das laufende Schuljahr 2011/12 im Fokus des Forschungs-
interesses steht.
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Die folgende Abbildung zeigt die Verteilung der 49 an Schulleiterinnen verschickten Frage-
bdgen nach Schultyp und politischen Bezirken gemaf der Standorte fir 2010/11.
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Abbildung 1: Ausgesandte Fragebdgen an Schulleiterinnen nach Schultyp und politischen Bezirken.

8.2.2 Die Sportlehrerinnen (Fragebogen Il)

Der Fragebogen an die Sportlehrerinnen wurde urspriinglich als anonyme Umfrage ohne
definierte Stichprobengrélie konzipiert. Aufgrund mangelnden Ricklaufs in der Anfangspha-
se der Untersuchung (vgl. Kapitel 10.2.1) wurde die Umfrage personalisiert. Zum personali-
sierten Versand der Fragebdgen wurden die Schulleiterlnnen aller Standorte um die Kon-
taktdaten der betroffenen Sportlehrerinnen gebeten. 30 der insgesamt 49 Schulen haben die
Mailadressen freigegeben (61,2 %), die verbleibenden 19 Schulen (38,8 %) nicht. Insgesamt
wurden 106 Fragebdgen an Sportlehrerinnen aus drei Gruppen verschickt:

Gruppe 1: Sportlehrerlnnen an Hauptschulen - 32 Fragebdgen
Gruppe 2: Sportlehrerlnnen an Neuen Mittelschulen > 70 Fragebdgen
Gruppe 3: Sportlehrinnen an Polytechnischen Schulen - 4 Fragebdgen

Die folgende Abbildung zeigt die Verteilung der Aussendungen insgesamt und nach Schul-
typ. Aus dem Bezirk Eisenstadt-Stadt wurden keine Mailadressen freigegeben.
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Abbildung 2: Ausgesandte Fragebdgen an Sportlehrerinnen nach Schultyp und politischen Bezirken.

Von den 106 an Sportlehrerinnen verschickten Fragebdgen waren 63 Bdgen (59,4%) an
Frauen und 43 Bdgen (40,6%) an Manner adressiert.
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9 Konstruktion und Aufbau der Fragebogen

Der Konstruktion eines Fragebogens und Durchfiihrung der Datenerhebung muss die For-
mulierung einer forschungsrelevanten Fragestellung vorangehen. Nur wenn Klarheit darliber
herrscht, was genau im Rahmen einer Untersuchung in Erfahrung gebracht werden soll,
kann der Fragebogen inhaltlich gut strukturiert und generiert werden. (vgl. Raab-Steiner &
Benesch, 2008, S. 45)

Im Anschluss an die Findung und Formulierung der Fragestellung, die bereits in der Einlei-
tung der Arbeit (vgl. Kapitel 1) vorgestellt und erlautert wurde, wurden anhand theoretischer
Inputs und praktischer Anregungen aus der Fachliteratur relevante Untersuchungsbereiche
fur die Konstruktion der beiden Fragebdgen festgelegt, die via personalisiertem Mailversand
an die Schulleiterinnen (Fragebogen |) und Sportlehrerinnen (Fragebogen Il) der betroffenen
burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen geschickt wurden.

9.1 Fragebogenkonstruktion mit EFS Survey

Beide Fragebdgen wurden mithilfe der Online Befragungssoftware EFS Survey — Enterprise
Feedback Suite, einem Programm flr die Durchflihrung wissenschaftlicher Umfragen durch
Studierende oder Universitaten, generiert. (vgl. Globalpark AG, 2011, 08.12.2011)

Der Vorteil der Online Befragung liegt darin, dass sie im Vergleich zu herkémmlichen Metho-
den schneller realisierbar und flr die den/die Untersuchungsleiterin leichter kontrollierbar ist.
Einladungs- und Erinnerungsmails an Schulen und Sportlehrerlnnen konnten mittels online
generierter Mailvorlagen gezielt an je bestimmte Teilnehmerinnengruppen geschickt werden.
Innerhalb des Untersuchungszeitraumes konnte zu jedem Zeitpunkt eingesehen werden,
welche Teilnehmerinnen bereits auf den entsprechenden Fragebogen zugegriffen hatten,
welche ihn bereits vollstandig ausgefillt hatten, und welche noch einmal erinnert werden
sollten. Weiters zeichnet sich die Online Fragebogen Methode durch eine héhere Datenqua-
litat aus. Die Gefahr von Fehlern, die etwa in der Datenerfassung von Papierfragebdgen auf-
treten, ist hier nicht gegeben. Bei der Online Umfrage mit EFS Survey sind die erhobenen
Daten im System sofort verfligbar, kdnnen mithilfe einer Online Statistik eingesehen und zur
Auswertung direkt in SPSS Statistics exportiert werden. (vgl. Globalpark AG, 2011,
08.12.2012)

Bei beiden Erhebungen handelte es sich um Personalisierte Umfragen (Abklrzung: PU). Sie
sind jeweils nur den Personen zuganglich, die in der Stichprobe der Befragung enthalten
sind (vgl. Globalpark, 2011, S. 58). Das waren 49 Schulleiterlnnen fiir den ersten, und 106
Sportlehrerlnnen flr den zweiten Fragebogen. Die Teilnehmerinnen wurden Uber eine Excel-
Liste in EFS Survey importiert und in der Befragungssoftware freigeschaltet. Jede/r Giber das
Online System eingeladene Teilnehmer/in erhielt via Mail einen Link zur Aktivierung des ent-
sprechenden Fragebogens und konnte diesen nach Eingabe eines Nutzernamens (E-Mail
Adresse des/r Teilnehmerln) und Passwortes online ausfiillen. Die Passworter (Fragebogen
I: ,inklusion®, Fragebogen IlI. ,sport*) wurden in EFS Survey generiert und in den Einla-
dungsmails mitgeschickt.

Die Befragungen konnten zwischendurch unterbrochen und zu einem spateren Zeitpunkt an
derselben Stelle wieder aufgenommen werden. Dank Nutzername und Passwort erkannte
das System jede/n Teilnehmerin innerhalb von zwei Wochen bei jedem neuen Login wieder.
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Nachdem der Fragebogen vollstandig ausgefillt war, wurden die Daten an die Umfragesoft-
ware riickgesandt und dort gespeichert. Von EFS Survey konnten diese direkt in SPSS Sta-
tistics exportiert werden.

9.2 Struktur und Aufbau der Fragebodgen

Beide Fragebdgen bestanden aus einer Einleitung, dem Fragebogen selbst und einer
Schlussbemerkung mit Danksagung. In Anlehnung an Empfehlungen von Raab-Steiner und
Benesch (2008, S. 49 f.) wurden in den Einleitungstexten folgende Informationen gegeben:

- Angabe von Inhalt, Zweck und Ziel der Befragung sowie der Einrichtung (ISW Wien),
an der die Untersuchung durchgefiihrt wurde

- Verweis auf verwendete Terminologien (z.B. ,inklusiv® statt ,integrativ®)

- Erklarung Uber die Weiterverwendung der erhobenen Daten

- Zusicherung der Anonymitat in der Ergebnisauswertung und -interpretation

- Bitte um vollstandiges und aufrichtiges Ausfillen und Klarung der Vorgehensweise

- Hinweis darauf, dass der Fragebogen dank personalisiertem Login innerhalb von
zwei Wochen auf mehrere Etappen ausgeflllt werden konnte

- Verweis auf die voraussichtliche Dauer der vollstandigen Bearbeitung

- Dank flr die Teilnahme an der Befragung

Da der an die Sportlehrerlnnen adressierte Fragebogen nach den ersten beiden Wochen der
Laufzeit geklrzt und danach personalisiert an die freigeschalteten Teilnehmerlnnen ge-
schickt wurde, wurde auch der Einleitungstext geandert. In der neuen Version wurde auf die
Klrzung der Ursprungsversion des Fragebogens und auf die Moglichkeit des Ausflllens auf
mehrere Etappen verwiesen, der in der anonymen Umfrage nicht moéglich gewesen war. Die
angegebene Dauer fir die vollstandige Bearbeitung des Fragebogens lag bei 10 Minuten fir
die Schulleiterlnnen und bei 15 Minuten fiir die Sportlehrerinnen.

Die Fragebdgen selbst bestanden aus mehreren Fragenkomplexen, wobei die Items eines
Fragenblocks auf je einer Seite abgebildet waren. Nach Beendigung einer Seite wurde durch
einen Klick auf den ,Weiter“-Button die nachste Seite angezeigt. Im Fragebogen fir die
Schulleiterlnnen enthielt jede Seite mindestens eine und maximal neun Fragen. Im Fragebo-
gen an die Sportlehrerinnen lag die Anzahl der Fragen pro Seite zwischen eins und maximal
sechs. Im Anschluss an die letzte Seite erschien eine kurze Danksagung seitens der Verfas-
serin, mit dem Hinweis darauf, sie bei etwaigen Fragen oder bei Interesse an den Untersu-
chungsergebnissen unter der angegebenen Mailadresse zu kontaktieren.

9.3 Inhaltliche Aspekte der Fragebogenitems

Beide Fragebdgen wurden zur Erfassung von Personlichkeitsmerkmalen und Einstellungen
der Befragten einerseits und von konkreten Verhaltensweisen und allgemeinen Sachverhal-
ten bzw. Zustanden andererseits genutzt. Es ging also um die Erfassung von Merkmalsaus-
pragungen zum einen und um die Beschreibung bzw. Bewertung konkreter Sachverhalte
durch den/die Befragte zum anderen.

153



9.3.1 Fragebogen an die Schulleiterinnen

Im Rahmen der Befragung der Schulleiterinnen sollten standort- und themenbezogene As-
pekte der Schule und Schulkultur, Einstellungen und Selbstverstandnis der Schulleiterlnnen
sowie allgemeine Daten Uber Klassen- und Schilerinnenzahlen erhoben werden. Exklusive
Einleitungs- und Schlussinformation bestand der Fragebogen aus fiinf Seiten und insgesamt
30 Fragen. Auf jeder Seite wurden anhand mehrerer Items Daten zu je einem der folgenden
Themenbereiche erhoben: Angaben zur Schule (Adresse, Schultyp, Bezirk, sportliche
Schwerpunkte), Klassen- und Schilerlnnenzahlen fiir 2010/11 (Inklusionsmodelle, Anzahl
der Schilerinnen mit Behinderung, u.A.), inklusive Schulkulturen (Inklusive Prinzipien im
Schulprogramm, Fortbildungsangebote fir Sportlehrerlnnen u.A.), Rolle der Schulleitung
(Bewertung der Rolle der Schulleitung fiir inklusive Schulentwicklung u.A.), inklusiver Sport-
unterricht (Freistellungen vom Sportunterricht, Alternativangebote flr befreite Schilerlnnen,
Teilnahme von Schiilerinnen mit Behinderung an Schulsportveranstaltungen u.A.).

9.3.2 Fragebogen an die Sportlehrerinnen

Der an die Sportlehrerlnnen verschickte Fragebogen umfasste insgesamt 58 Items und be-
stand aus 22 Seiten. Auf jeder Seite wurde anhand mehrerer Fragen ein im Hinblick auf die
Fragestellung relevanter Aspekt des inklusiven Sportunterrichts behandelt.

Neben personenbezogenen Merkmalen (z.B. Alter, Geschlecht, Berufsjahre, , Vertrautheit
mit theoretischen Grundlagen des inklusiven Sportunterrichts, personliche Einstellung zum
Sport von und fiir Menschen mit Behinderung u.A.) und Informationen zu den unterrichteten
Klassen und Schilerlnnen aus 2010/11, wurden Daten zur Kooperation mit Sonderpadago-
glnnen, zum Einsatz von gemeinsamen und differenzierten Aktivitdten und Lernsituationen,
zum Umgang mit Heterogenitat und Differenzierung, zum eigenen Verhalten gegentber den
Schilerlnnen, zum Einbezug beeintrachtigter Schilerinnen in Gesprache, Reflexionen und
Unterrichtsgestaltungen, zur inklusiven Sportspielgestaltung sowie zur Beurteilung von Schi-
lerinnen mit Behinderung erhoben. Anhand subjektiver Einschatzungen sollten dartber hin-
aus das Verhaltnis sowie die Interaktionen zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinde-
rung bewertet werden. Erhoben wurden demnach sowohl subjektive Informationen im Sinne
der Selbst- und Fremdbeurteilung (Personlichkeitsmerkmale, Einstellungen, Verhaltenswei-
sen u.A.), als auch objektive Informationen zu bestimmten Sachverhalten oder Zustanden
(Anzahl und Behinderungsarten der Schiilerinnen mit Beeintrachtigungen u.A.)

9.4 Fragen- und Antwortformate

Befragungen kdénnen nach dem Grad ihrer Standardisierung (Antwortformate, Reihenfolge
der Fragen u.A.) einerseits und nach der Kommunikationsart (miindlich, schriftlich, telefo-
nisch, elektronisch) andererseits eingeteilt werden (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S.
45). Bei der vorliegenden Untersuchung handelte es sich um eine voll standardisierte, elekt-
ronisch zugesandte schriftliche Befragung. Beide Online Fragebdgen basierten auf ge-
schlossenen Antwortformaten (z.B. mehrstufige Ratingskalen mit verbaler Skalenbezeich-
nung, Beantwortung durch Klick) bzw. auf solchen Mischformen, die bei vorgegebenen Ant-
wortkategorien eine zusatzliche offene Kategorie enthalten (z.B. Mehrfachauswahl mit zu-
satzlichem Textfeld). Die Reihenfolge der Items (Fragen) war in jedem Fragebogen vorgege-
ben und nicht flexibel gestaltbar. Abhangig von den Antworten der Teilnehmerlnnen wurden
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bestimmte Items ein- oder ausgeblendet. Beispielsweise wurden im Fragebogen fir die
Sportlehrkrafte alle Fragen zur Kooperation mit dem/r Sonderpadagogln ausgeblendet, wenn
zuvor angegeben wurde, dass 2010/11 nicht mit einem/r solchen zusammengearbeitet wur-
de. Offene Fragen wurden in beiden Fragebdgen weitgehend vermieden, da geschlossene
Formate die Auswertung erleichtern, komfortabler auszufiillen sind und die Objektivitat der
Ergebnisse erhéhen (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 50). Alle ltems wurden als echte
Fragen formuliert (z.B. ,Meinen Sie, dass...?*), und nicht als Zustimmungsaussagen (z.B.
»Ich meine, dass...).

Verwendet wurden geschlossene dichotome Antwortformate (ja/nein; mannlich/weiblich), bei
denen nur zwei Antwortmdéglichkeiten vorliegen, sowie mehrstufige Ratingskalen, bei denen
zwischen mehr als zwei Antwortkategorien bzw. Merkmalsauspragungen ausgewahlt werden
kann. Bei Skalen mit ungerader Anzahl der Abstufungen fihrt die neutrale Mittelkategorie
(,Fluchtkategorie®) oft zu einem ungenligenden Informationsgehalt des Fragebogens. Daher
wurden in beiden Fragebdgen nur vierstufige Ratingskalen mit gerader Anzahl der Abstufun-
gen (,Forced Choice®) und verbaler Skalenbezeichnung verwendet (z.B. sehr gut - gut -
weniger gut - schlecht). Sowohl unipolare (z.B. nie - selten - manchmal - haufig) als auch
bipolare Ratingskalen (z.B. trifft zu - trifft eher zu - trifft eher nicht zu - trifft nicht zu) wurden
eingesetzt. (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 53 ff.)

Die in den Ratingskalen verwendeten Kategorien waren fragenunspezifisch und wurden je-
weils fur mehrere Items jedes Fragbogens verwendet. Die verbalen Bezeichnungen der ein-
zelnen Abstufungen dienten der Charakterisierung von Haufigkeiten (z.B. immer - haufig —
manchmal - nie), Intensitaten (z.B. viel - ausreichend - kaum - gar keine) und Bewertungen
(z.B. stimme zu - stimme eher zu - stimme eher nicht zu - stimme nicht zu). Weiters haufig
verwendet wurden Items mit Einfachauswahl zur Bewertung von Sachverhalten (z.B. Anzahl
inklusiv unterrichteter Klassen) sowie Fragen mit Mehrfachauswahl mit oder ohne zusatzli-
chem Textfeld als offene Antwortkategorie (z.B. Behinderungsarten der unterrichteten Schiu-
lerinnen). Antwortformate und verbale Skalenbezeichnungen blieben innerhalb der Fragebo-
gen weitgehend gleich, jedoch wurde zur Vermeidung von Monotonie und/oder Reihenfol-
geeffekten bei der Beantwortung auf eine abwechslungsreiche Gestaltung der einzelnen
Fragebogenseiten geachtet.

9.4.1 Skalenniveaus der Variablen

Variablen kénnen prinzipiell auf vier verschiedenen Skalenniveaus liegen. In hierarchischer
Reihenfolge gehéren dazu: Nominal-, Ordinal-, Intervall- und Verhaltnisskala. Je nach Ska-
lenniveau und dem dementsprechenden Informationsgehalt der Variable kénnen unter-
schiedliche Testverfahren angewendet und empirische Sachverhalte dargestellt werden.
Nominal- und ordinalskalierte Variablen (Merkmale) werden als kategorial bezeichnet, Vari-
ablen auf Intervall und Verhaltnisskalen hingegen als metrisch. Zur Verarbeitung der Daten
im Rahmen statistischer Berechnungen werden den einzelnen Merkmalsauspragungen be-
stimmte Zahlenwerte (Kodierungen) zugeordnet (z.B. ja = 1, nein = 2). (vgl. Raab-Steiner &
Benesch, 2008, S. 23 f.)

Auf der Nominalskala, dem niedrigsten Skalenniveau, wird lediglich zwischen Gleichheit und
Verschiedenheit von Merkmalsauspragungen unterschieden (z.B. Geschlecht: 1= mannlich,
2 = weiblich). Auswertungsverfahren bleiben hier grofitenteils auf deskriptivstatistische Me-
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thoden beschrankt. Auf Ordinalskalenniveau geben die zugeordneten Zahlenwerte eine
Rangordnung wieder, die Auspragungen der Variable sind nach ihrer Wertigkeit aufsteigend
geordnet. (z.B. Alter: 1 = bis 24, 2 = 25-34, 3 = ab 35). Ordinalskalen lassen vergleichende
Aussagen Uber groRer/kleiner zu, aber nicht Gber die GréRenunterschiede zwischen den
einzelnen Rangen. Auf Intervallskalenniveau hingegen reprasentieren gleich groflie Abstande
zwischen Zahlen gleich groRe Qualitdtsunterschiede der Merkmalsauspragungen ab. Sie ist
die wichtigste und haufigste Skala und misst der Differenz, d.h. dem Intervall, zwischen zwei
Variablenauspragungen Bedeutung zu. Daten, die Differenzbildungen, Relations- und Unter-
schiedsaussagen zulassen, sind intervallskaliert. Voraussetzung sind gleich groRe Abstande
zwischen den Einheiten (Intervallen). Die hierarchisch hochstliegende und aussagekraftigste
Skala ist die Verhaltnisskala (Ratioskala). Sie lasst Aussagen Uber die Verhaltnisse von
Merkmalsauspragungen zu, was voraussetzt, das die entsprechenden Variablen einen abso-
luten Nullpunkt besitzen (z.B. Gewicht in kg). In der Praxis ist eine Unterscheidung zwischen
Intervall- und Verhaltnisskala oft zweitrangig, da ab Intervallskalenniveau alle wesentlichen
statistischen Testverfahren durchgefiihrt werden kénnen. Je héher das Skalenniveau, desto
grofer ist die Auswahl an mdglichen Testverfahren. Daher ist prinzipiell ein méglichst hohes
Skalenniveau anzustreben. (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 24 ff.)

Fur die Auswertung erhobener Daten anhand statistischer Operationen miissen die Skalen-
niveaus der einzelnen Variablen bekannt sein. In der vorliegenden Erhebung wurden Variab-
len auf allen vier Skalenniveaus eingesetzt, der Grof3teil der Merkmale war ordinal- bzw. in-
tervallskaliert. Tabelle 3 zeigt eine exemplarische Auswahl der in den beiden Fragebdgen
verwendeten Variablen, Antwortformate und Skalenniveaus.

Tabelle 3: Verwendete Antwortformate und Skalenniveaus.

Antwortformate Variablenbeispiele Skalenniveau
jal nein; Fortbildungsangebot; Ge- | Nominalskala
N N schlecht; Alternativangebo- | >  dichotom/
mannlich/ weiblich; .
te mehrkategori-
jal nein/ weild nicht/ teils teils ell
<=5, 6-10, 11-15, ..., > 40 Jahre; Alter; Klassenzahlen Ordinalskala
haufig/ manchmal/ selten/ nie; Haufigkeit sportlicher Aktivi- | Ordinalskala
. . . taten > Ra-
viel/ ausreichend/ kaum/ gar keine; ;
tingskalen
sehr wichtig/ eher wichtig/ weniger wichtig/ unwich- | Bewertung der eigenen | Intervallskala
tig Rolle;  Vertrautheit mit | > Ra-
rechtlichen und theoreti- | tingskalen

sehr vertraut/ teilweise vertraut/ kaum vertraut/ gar
nicht vertraut;

schen Grundlagen

Textfeld mit einzusetzenden Zahlen- oder Prozent-
werten

Schilerlnnenzahlen

Verhaltnisska-
la
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10 Untersuchungsverlauf

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick tiber die Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung
der Untersuchung sowie Uber aufgetretene Schwierigkeiten und Probleme vor Beginn und im
Verlauf des Befragungszeitraumes.

10.1 Konzeption und Ablauf

Vor Beginn der Datenerhebung wurde im Dezember 2011 die notwendige Untersuchungs-
genehmigung beim Landesschulrat fiir Burgenland eingeholt’®. Nétig waren hierzu ein Besta-
tigungsschreiben der Diplomarbeitsbetreuerin, genaue Angaben zu den erforderlichen Daten
und die Vorlage der fertigen Fragebdgen. Die Genehmigung wurde am 15. Dezember 2011
vom zustandigen Landesschulinspektor flr die allgemeinbildenden Pflichtschulen (Erwin
Deutsch, MAS, MSc) erteilt und der Verfasserin via Mail zugesandt. Die Mailadressen aller
inklusiv geflihrten burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen
standen auf der Homepage des LSR zur Verfigung und wurden als Teilnehmerlnnen-Liste
fur die Befragung der Schulleitungen in die Umfragesoftware importiert.

Am 10. Janner 2011 wurden beide Fragbdgen via Mail an die 49 Schulen verschickt. Darin
wurden die Schulleiterlnnen dazu aufgefordert, nach Eingabe von Nutzername und Passwort
den an sie adressierten Fragebogen auszufillen und die Mail zugleich an alle Sportlehrerin-
nen ihrer Schule weiterzuleiten, die im Jahr 2010/11 inklusiv gefiihrte Klassen unterrichtet
hatten. Die an die Lehrerinnen adressierte Umfrage war anonym, d.h. der Fragebogen muss-
te bei jedem Zugriff vollstandig ausgeflillt werden, da das System die Teilnehmenden durch
fehlenden Login nicht wiedererkennen konnte. Aufgrund der aul3erst geringen Ricklaufquote
innerhalb der ersten zwei Wochen wurde der Fragebogen gekirzt und nach Einholung der
Mailadressen der Sportlehrerinnen am 30. Janner 2012 personalisiert wiederversandt.

Zur Kontrolle des Untersuchungsverlaufes und Sicherung ausreichender Ricklaufquoten
wurden innerhalb des Untersuchungszeitraumes mehrere Erinnerungsmails sowohl an die
Schulleitungen als auch an die Sportlehrerinnen verschickt. In allen Einladungs- und weite-
ren Erinnerungsmails wurden die Genehmigung des LSR sowie ein Lebenslauf der Verfasse-
rin als Anhang mitgeschickt. Die durch den Lebenslauf zuganglichen Informationen tber die
Verfasserin — zum Beispiel Uber deren burgenlandische Herkunft — sollten ein zusatzlicher
Ansporn zur Teilnahme an der Befragung sein.

Knapp zwei Wochen vor Umfrageende wurden alle 49 Schulleiterinnen telefonisch kontak-
tiert und noch einmal persénlich darum gebeten, den an sie adressierten Fragebogen auszu-
fullen und auch die betroffenen Sportlehrerinnen an das Ausfiillen ihres Fragebogens zu
erinnern. Auch einige weitere Mailadressen von Sportlehrerlnnen, aus deren Schule bis dato
keine Rickmeldung gekommen war, konnten im Rahmen der Telefonate eingeholt und zur
Befragung hinzugefligt werden.

Die Erhebung endete am 09. Marz 2012. Die im Befragungssystem gespeicherten Daten
wurden von EFS Survey in SPSS Statistics exportiert, statistisch ausgewertet und interpre-
tiert. Die Darstellung der Untersuchungsergebnisse ist in Kapitel 12 und 13 zu finden.

'® Anm. der Verfasserin: Die Untersuchungsgenehmigung des LSR fir Burgenland ist im Anhang der Arbeit zu
finden.
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10.2 Schwierigkeiten und Hirden

Die erste Hlrde vor Beginn der Untersuchung war die Eruierung der Anzahl und Mailadres-
sen der burgenlandischen Pflichtschulen der Sekundarstufe | und der 9. Schulstufe, die im
Jahr 2010/11 inklusiv gefuihrt wurden. Aufgrund eines anfanglichen Missverstandnisses im
Rahmen des Mailverkehrs zwischen der Verfasserin und der Zustandigen des LSR, verzo-
gerte sich die Freigabe der Untersuchungsgenehmigung. Nach weiterer Abklarung und Ver-
sand der fertigen Versionen der beiden Fragebdgen an die Behérde wurde sie aber umge-
hend freigegeben. GemaR der Information des LSR, dass prinzipiell alle burgenléndischen
HS, NMS und PTS, aber nur an eine AHS-Unterstufe inklusiv geflhrt werden, wurde die
AHS-Unterstufe aus der Untersuchung ausgeschlossen. Die Kontaktdaten aller Haupt- und
Polytechnischen Schulen wurden von der Homepage des LSR bezogen.

10.2.1 Kiirzung und Personalisierung des Fragebogens an Sportlehrerinnen

Da es urspriinglich keine definierte Stichprobe fiir die Befragung der Sportlehrerlnnen gab,
wurde diese als anonyme Umfrage (Abklrzung: AN) generiert und der entsprechende Fra-
gebogenlink in der ersten Einladungsmail an die Schulleitungen mitgeschickt. Die Schulleite-
rinnen wurden um die Weiterleitung der E-Mail an die betroffenen Sportlehrkrafte gebeten.

Da es keine festgelegte Anzahl an Teilnehmerinnen fiir die anonyme Befragung gab, war der
Zugriff auf den Fragebogen Il frei, d.h. er erfolgte ohne Nutzername und Passwort. Dement-
sprechend musste der Fragebogen bei jedem Offnen neu begonnen werden, da eine Wie-
dererkennung des/r Teilnehmerln durch das System nicht méglich war. Hinzu kam, dass der
an die Lehrerlnnen adressierte Fragebogen zu umfangreich war und die im Einleitungstext
angegebene Bearbeitungsdauer von 15 Minuten bei Weitem Uberstieg. Die Kombination aus
Fragebogenlange und der Tatsache, dass dieser nicht auf mehrere Etappen ausgefiillt wer-
den konnte, fihrte dazu, dass es kaum Ricklauf gab. Nach zwei Wochen hatten 23 Sport-
lehrerinnen auf den Fragebogen zugegriffen, aber nur drei davon hatten ihn beendet. Nach
Ricksprache mit der Betreuerln wurde der Fragebogen gesperrt und um ein Drittel der ltems
gekirzt, sodass die Bearbeitungsdauer nun tatsachlich bei 15-20 Minuten lag. Die personali-
sierte Neuversion des Fragebogens bestand aus 58 Fragen und wurde an alle 106 erhalte-
nen Mailadressen verschickt. Dank Nutzername und Passwort konnte er nun auf mehrere
Male ausgefiillt werden.

10.2.2 Freigabe der Mailadressen der Sportlehrerinnen

Fur den personalisierten Versand des Fragebogens an die Sportlehrerlnnen mussten deren
Mailadressen in die Befragungssoftware eingegeben werden. Demnach wurden alle 49
Schulen um die Freigabe der Adressen betroffener Sportlehrkrafte aus 2010/11 gebeten.

Von 19 Schulen wurde die Datenfreigabe aus unterschiedlichen Griinden verweigert. In eini-
gen Fallen waren die Sportlehrerlnnen aus 2010/11 bereits pensioniert, an andere Schulen
versetzt worden oder aus sonstigen Grinden nicht kontaktierbar. Weitere Absagen wurden
damit begriindet, dass es im Schuljahr 2010/11 keinen inklusiven Sportunterricht an der
Schule gab. Trotz mehrmaliger und auch personlicher (via Telefon) Versicherung, Namen
und Mailadressen vertraulich zu behandeln und weder in der Auswertung noch in der Inter-
pretation der Untersuchungsergebnisse zu nennen, wurde die Freigabe der Adressen von
einigen Schulen aus datenschutzrechtlichen Griinden verweigert.
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Zwei der acht Polytechnischen Schulen mit eigenem Standort gaben die Daten zunachst
nicht frei, da in der offiziellen Untersuchungsgenehmigung des Landesschulrates nur die
Haupt- und Neuen Mittelschulen, aber nicht die Polytechnischen Schulen vermerkt waren. Es
handelte sich um einen Fehler seitens des LSR, denn das Ansuchen der Verfasserin um die
Untersuchungsgenehmigung hatte explizit auch die Polytechnischen Schulen betroffen.
Nach erneuter Anfrage beim LSR wurde eine Zusatzgenehmigung fiir die PTS erteilt. Die
Schulen wurden noch einmal kontaktiert, eine der beiden gab daraufhin die Adressen frei.

10.2.3 Verlangerung des Befragungszeitraumes

Auch nachdem die gekiirzte Neuversion des Fragebogens an die betroffenen Sportlehrerin-
nen verschickt worden war, blieb der erwartete Ricklauf im Janner 2012 aus. Ein Grund da-
fur war der unginstige Zeitpunkt der Befragung. Im Janner sind Schulen und Lehrerinnen
anlasslich des ersten Semesterendes mit Halbjahresprifungen, Notenbeschlliissen und
sonstigen Aufgaben eingedeckt. Einige Schulen meldeten der Verfasserin riick, dass die
Teilnahme an Befragungen in dieser Zeit als zusatzliche Stérung erlebt wird, und die Bereit-
schaft zur Bearbeitung von Fragebdgen vor allem seitens der Lehrerinnen dementsprechend
gering ist. Nach den Semesterferien, im Februar 2012, stieg die Ricklaufquote flir beide
Fragebdgen, was darauf hindeutet, dass Leiterlnnen und Lehrerinnen zu Beginn eines neu-
en Semesters eher bereit sind, an Befragungen teilzunehmen.

Aufgrund der Schwierigkeiten in der Anfangsphase, der Uberarbeitung des Fragebogens an
die Sportlehrkrafte und der geringen Ricklaufquoten fir beide Befragungen im ersten Unter-
suchungsmonat wurde der urspriinglich bis 10. Februar geplante Untersuchungszeitraum bis
zum 09. Marz 2012 verlangert. Nach mehrmaligem Versand von Erinnerungsmails an Leite-
rinnen und Lehrerlnnen und der persénlichen Kontaktaufnahme mit allen Schulen via Tele-
fon konnten bis dahin fiir beide Befragungen ausreichend hohe Ausschopfungsquoten erzielt
werden. Durch die Verlangerung des Erhebungszeitraumes verzégerten sich die Auswertung
und Interpretation der Untersuchungsergebnisse.

10.3 Riicklaufquoten

Verglichen mit der Anzahl der ausgeschickten Fragebogen waren die Rlcklaufquoten im
Sinne der Reprasentativitat der Befragungen zwar in beiden Fallen ausreichend hoch, fiir die
Befragung der Sportlehrerlnnen aber geringer als erhofft. Insgesamt wurden 28 der 49 Fra-
gebdgen an Schulleitungen, sowie 35 der 106 Fragebdgen an Sportlehrerinnen ausgefllt
zuruckgesandt. Das entspricht einer hohen Ricklaufquote von 57,1 % fiir die Befragung der
Schulleitungen und einer ausreichenden Quote von 33,02 % fur jene der Sportlehrkrafte.

10.3.1 Ricksendungen nach Schultyp

Tabelle 5 zeigt die Zahlen- und Prozentwerte der Riicksendungen nach Schultyp gemessen
an der Anzahl der flr jede ProbandIinnengruppe ausgeschickten Fragebdgen.
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Tabelle 4: Riicklaufquoten flr beide Befragungen nach Schultyp.

Befragung der Schulleiterinnen (Fragebogen I)

HS Leiterlnnen (Gruppe 1) 7 von 13 Fragebdgen 53,9 % Rucklauf
NMS Leiterlnnen (Gruppe 2) 16 von 28 Fragebdgen 57,1 % Rucklauf
PTS Leiterlnnen (Gruppe 3) 5 von 8 Fragebdgen 63,5 % Rucklauf
Gesamt 28 von 49 Fragebodgen 57,1 % Rucklauf
Befragung der Sportlehrerinnen (Fragebogen Il)

HS Sportlehrerinnen (Gruppe 1) 9 von 32 Fragebdgen 28,1 % Rucklauf
NMS Sportlehrerinnen (Gruppe 2) 24 von 70 Fragebodgen 34,3 % Rucklauf
PTS Sportlehrerinnen (Gruppe 3) 2 von 4 Fragebdgen 50,0 % Rucklauf
Gesamt 35 von 106 Fragebdgen 33,02 % Rucklauf

Die Ricklaufquoten fiir die Befragung der Schulleiterinnen (Fragebogen 1) sind fir Haupt-,
Neue Mittel- und Polytechnische Schulen annahernd gleich. In allen drei Fallen (HS, NMS,
PTS) wurde mehr als die Halfte der ausgesandten Fragebdgen ausgefiillt. Abbildung 3 zeigt
die prozentuelle Verteilung der von den Schulleitungen riickgesandten Fragebdgen nach
Schultyp.

Riicksendungen von Schulleiterinnen

57,1%

B Hauptschulen: 7
Rucksendungen

Neue Mittelschulen: 16
Rucksendungen

Polytechnische Schulen: 5
Rucksendungen

Abbildung 3: Ruckgesandte Fragebdgen der Schulleiterinnen nach Schultyp.

Die Rucklaufquote fir die Sportlehrerinnen der 2010/11 als Hauptschulen gefiihrten Standor-
ten war um 6,2 % niedriger als jene flr die Probandinnen aus Neuen Mittelschulen. Die hohe
Rucklaufquote aus den Polytechnischen Schulen (50 %) ergibt sich aus der kleinen Stich-
probengrdfie und nicht in direkte Relation zu den Quoten fir die HS und NMS gesetzt wer-
den. Abbildung 4 zeigt die Verteilung der rlickgesandten Fragebdgen nach Schultyp.

Riicksendungen der Sportlehrerinnen

5,7% E Hauptschulen: 9
Riicksendungen
Neue Mittelschulen: 24

68,6% Riicksendungen

Polytechnische Schulen: 2
Rucksendungen

Abbildung 4: Rickgesandte Fragebodgen der Sportlehrerinnen nach Schultyp.
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10.3.2 Ricksendungen der Fragebogen an Sportlehrerinnen nach Geschlecht

Insgesamt lag die Ricklaufquote fur die Befragung der Sportlehrerlnnen bei 33 %, d.h. bei
einem Drittel aller Aussendungen. Fir schriftliche Befragungen ist dies eine durchaus hohe
Ausschépfungsquote. In Anbetracht der kleinen Gesamtstichprobengréfie (106 Probandin-
nen) und der dementsprechend geringen Anzahl zur Verfliigung stehender Falle (35 Riick-
sendungen) waren die Auswertungsmaglichkeiten der erhobenen Daten aber eingeschrankt.

Insgesamt haben 36,5 % der kontaktierten Frauen und 27,8% der kontaktierten Manner an
der Befragung teilgenommen. Tabelle 6 zeigt die Ricklaufquoten fir weibliche und mannli-
che Sportlehrerlnnen nach Schultyp.

Tabelle 5: Riicklaufquote fir den an Sportlehrerlnnen adressierten Fragebogen nach Geschlecht

Riicksendungen | Riicksendungen | Riicklaufquote | Riicklaufquote
Frauen Manner Frauen Manner
Hauptschulen 3 von 16 6 von 16 18,8% 37,5%
Neue Mittelschulen | 20 von 45 4 von 25 44,4% 16,0%
Polytechnische 0 von 2 2von 2 0,0% 100,0%
Schulen
Gesamt 23 von 63 12 von 43 36,5% 27,9%

Neben der prozentuell héheren Beteiligung von weiblichen Probandinnen insgesamt fallt hier
auf, dass weibliche Sportlehrerlnnen aus Neuen Mittelschulen (44,4%) weitaus mehr Frage-
bdgen rickgesandt haben als ihre mannlichen Kollegen (18,8%), wahrend aus den Haupt-
schulen prozentuell mehr Ricksendungen von Mannern (37,5%) als von Frauen (16%) ka-
men. Fir die Polytechnischen Schulen lagen keine Riicksendungen von weiblichen Proban-
dlnnen vor. Der starke Kontrast zwischen der Ricklaufquote flir mannliche PTS-Lehrerinnen
von 100% und jener der weiblichen Lehrerlnnen von 0,0% ist damit zu erklaren, dass jeweils
nur zwei Manner und zwei Frauen kontaktiert worden waren und der Rucklauf aufgrund der
Nicht-Teilnahme beider Frauen um 100,0% differierte.

Abbildung 5 zeigt die Anteile der Ricksendungen von Frauen und Mannern. Der Anteil ver-
fugbarer Fragebdgen weiblicher Probandinnen war um 32% hdéher, da Frauen einerseits eine
um 8,6 % hohere Ricklaufquote aufwiesen und andererseits um 18,9 % mehr Bégen an
Frauen als an Manner verschickt worden waren.

Riicksendungen der Sportlehrerinenn nach
Geschlecht

®Frauen: 23
Rucksendungen

34,3%

Méanner: 12
Rucksendungen

Abbildung 5: Riuckgesandte Fragebodgen der Sportlehrerinnen nach Geschlecht.
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10.3.3 Riicksendungen nach Region und politischen Bezirken

Das Burgenland wird geographisch in drei Regionen geteilt: das Nordburgenland, das Mittel-
burgenland und das Stdburgenland. Das Nordburgenland zahlt die Bezirke Eisenstadt-Stadt,
Eisenstadt-Umgebung, Neusiedl am See, Rust und Mattersburg. Das Mittelburgenland be-
steht aus dem Bezirk Oberpullendorf, das Stdburgenland aus den Bezirken Oberwart, Gls-
sing und Jennersdorf.

Abbildung 6: Regionen und politische Bezirke des Burgenlandes.

ONordburgenland: (ND) Neusiedl am See
(EU) Eisenstadt-Umgebung
(E) Eisenstadt-Stadt
(R) Rust
(MA) Mattersburg

I Mittelburgenland: (OP) Oberpullendorf
OSiidburgenland: (OW) Oberwart
(GS) Gussing
(JE) Jennersdorf

Seitens der Schulleitungen wurden 11 Fragebdgen (von 22 Aussendungen) aus dem Nord-
burgenland, 6 Fragebdgen (von 9 Aussendungen) aus dem Mittelburgenland und 11 Frage-
bdgen (von 18 Aussendungen) aus dem Siudburgenland ausgeflillt rickgesandt. Daraus er-
geben sich Ricklaufquoten von 50% fir das Nord-, 66,7 % fur das Mittel- und 61,1 % fiir das
Sudburgenland. Seitens der Sportlehrerinnen wurden insgesamt 16 Fragebdgen (von 47
Aussendungen) aus dem Nord-, 9 Fragebdgen (von 18 Aussendungen) aus dem Mittel- und
10 Fragebdgen (von 41 Aussendungen) aus dem Stdburgenland ausgefillt zurlickgeschickt.
Das entspricht Ricklaufquoten von 34,04 % flr das Nord-, 50 % fir das Mittel- und 24,4 %
fur das Sudburgenland. Auffallig ist hier der relativ geringe Riicklauf aus dem Stdburgenland
gemessen an der Anzahl der versandten Fragebdgen sowie im Vergleich zum Nord- und
Mittelburgenland.

Um im Rahmen statistischer Auswertungs- und Testverfahren sinnvolle Vergleiche zwischen
einzelnen ProbandIinnengruppen anstellen zu kénnen, sollten pro Gruppe zumindest zehn
Falle, d.h. zehn ProbandIinnen mit riickgesandtem Fragebogen, vorhanden sein. Da das Mit-
telburgenland nur aus dem Bezirk Oberpullendorf besteht und dafir nur sechs Ricksendun-
gen von Schulleiterinnen und neun Riicksendungen von Sportlehrerinnen zur vorliegen, wird
in der Auswertung nur zwischen zwei Regionen, einer nérdlichen und einer sidlichen, unter-
schieden. Oberpullendorf wird der sldlichen Region, d.h. den Bezirken des Stdburgenlan-
des, zugeordnet. Dadurch ergibt sich eine Verteilung von finf Bezirken fiir die ndrdliche
(Nordburgenland) und vier Bezirken fir die stidliche Region (Mittel- und Stdburgenland).

Fur die 28 Ricksendungen seitens der Schulleiterinnen liegt die Verteilung demnach bei 11
Fallen fir den Norden (Nordburgenland) und 17 Fallen fir den Siden (Mittel- und Stdbur-
genland).
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Riicksendungen der Schulleiterinnen nach Region

®Norden: 11
Rucksendungen

Siden: 17 Ricksendungen

Abbildung 7: Rickgesandte Fragebodgen der Schulleitungen aus dem Norden und Siden

Fur die 35 riickgesandten Fragebdgen der Sportlehrerlnnen ergibt sich hingegen eine Grup-
penverteilung von 16 Fallen aus der nérdlichen und 19 Fallen aus der sidlichen Region.

Ricksendungen der Sportlehrerinnen nach Region

®Norden: 16
Rucksendungen

Siden: 19 Ricksendungen

Abbildung 8: Ruckgesandte Fragebodgen der Sportlehrerinnen aus dem Norden und Siden

Die Unterteilung in eine nur zwei (Norden, Siden) statt drei Regionen (Nord-, Mittel- Stdbur-
genland) gilt fir die Auswertung der Daten aus beiden Befragungen.

Die Verteilungen der 28 riickgesandten Fragebdgen von Schulleitungen sowie der 35 riick-
gesandten Fragebdgen von Sportlehrerinnen auf die neun politischen Bezirke des Burgen-
landes sind den folgenden beiden Abbildungen zu entnehmen.

Riicksendungen der Schulleiterinnen nach politischen Bezirken
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Abbildung 9: Ruckgesandte Fragebdgen der Schulleiterlnnen nach Schultyp und politischen Bezirken
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Riicksendungen der Sportlehrerinnen nach politischen Bezirken
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Abbildung 10: Riickgesandte Fragebdgen der Sportlehrerlnnen nach Schultyp und politischen Bezirken.
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11 Datenexport und Auswertungen mit SPSS Statistics 19

Zur statistischen Auswertung nach Untersuchungsende konnten samtliche in EFS Survey
gespeicherten Ergebnisdaten anhand benutzerdefinierter Exportvorlagen in SPSS Statistics
(Version 19 fir Mac OS 10.5/10.6) Ubertragen werden. Durch den automatischen Daten-
transfer blieb deren manuelle Eingabe in das Statistikprogramm erspart, wodurch auch die
Gefahr méglicher Fehleingaben nicht gegeben war. Fir einige Variablen wurden die vom
System automatisch festgelegten Messniveaus (nominal, ordinal, metrisch) nachtraglich ge-
andert. Im Zuge der Ergebnisauswertung wurden weitere Variablen berechnet, bestehende
Variablen umkodiert und Mehrfachantworten-Sets zur Auswertung von Items mit mehreren
Variablen gleichzeitig definiert.

11.1 Einschrankungen der Auswertungsmaoglichkeiten

Die Grundgesamtheit der ProbandIinnen aus der Befragung der Schulleiterlnnen ist bekannt,
sie liegt bei 49 Schulen (13 HS, 28 NMS, 8 PTS). Die Population aus der Befragung der
Sportlehrkrafte, also die Grundgesamtheit aller burgenlandischen HS-, NMS- und PTS-
Sportlehrerlnnen, die im Jahr 2010/11 in inklusiven Klassen unterrichtet haben, ist hingegen
unbekannt. Aus 61,2 % (30 Schulen) der Schulen wurden die eingeforderten Mailadressen
der betroffenen Sportlehrkrafte erhalten, wonach 106 Lehrerlnnen kontaktiert werden konn-
ten. Die angenommene Grundgesamtheit fur die Befragung der Lehrkrafte liegt demnach bei
ca. 170 Probandlnnen. 28 der 49 kontaktierten Schulleiterinnen haben erfolgreich an der
Befragung teilgenommen. Von den 106 Lehrerinnen, an die der Fragebogen verschickt wer-
den konnte, haben ihn 33,02 %, d.h. genau ein Drittel, ausgefillt rickgesandt.

Trotz der somit gegebenen Reprasentativitat beider Stichproben und der ausreichend hohen
Ricklaufquoten flir beide Befragungen waren die Auswertungsmoglichkeiten eingeschrankt.
Aufgrund der kleinen Grundgesamtheiten, der somit von vornherein kleinen Stichprobenum-
fange und der dementsprechend geringen Anzahl an vorhandenen Fallen flir die Auswer-
tung, waren vor allem inferenzstatistische Testverfahren nur bedingt einsetzbar.

Fur Schliisse von einer Stichprobe auf die dahinterstehende Grundgesamtheit gibt es zwar
keine verbindliche Untergrenze, jedoch nahern sich die Stichprobeneigenschaften mit stei-
gendem Umfang den Populationseigenschaften an. Fir die Anwendbarkeit der meisten infe-
renzstatistischen Testverfahren bedarf es eines Mindeststichprobenumfanges von 30 Pro-
bandinnen (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 20). Da in der vorliegenden Untersu-
chung nur 28 Falle (Ricksendungen) flur eine bzw. 35 Falle fir die zweite Befragung zur Ver-
fugung standen, flhrten inferenzstatistische Operationen fiir Stichproben-Populations-
Schliisse nur vereinzelt zu signifikanten Ergebnissen.

Weiters eingeschrankt waren die Méglichkeiten der Ergebnisauswertung und -darstellung fir
die Befragung der Sportlehrerinnen aus Polytechnischen Schulen. Da es nur zwei Ricksen-
dungen von mannlichen PTS Lehrern gab, konnten aufgrund fehlender Daten weder sinnvol-
le Haufigkeitsverteilungen flr bestimmte Variablen nur fir die PTS oder fir die PTS im Ver-
gleich mit den anderen beiden Schultypen, noch andere statistisch aussagekraftige Operati-
onen berechnet werden. Der Grofdteil der Ergebnisauswertungen flir die Polytechnischen
Schulen erfolgt somit im Zuge von Berechnungen flr jeweils alle Falle, d.h. fur je alle 35
Sportlehrerlnnen (z.B. Haufigkeitsverteilung einer Variable fir alle Probandinnen).
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11.2 Deskriptivstatistische Methoden

Im Rahmen der Auswertung erhobener Daten werden vorwiegend Methoden der deskripti-
ven Statistik verwendet. Sie verfolgt einen summarischen Zugang zu quantitativen Informati-
onen, bei dem die Charakteristika einer Stichprobe beschrieben werden, aber kein Anspruch
auf allgemeingtiltige Aussagen Uber die dahinterstehende Grundgesamtheit besteht (vgl.
Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 11 ff.).

Im Sinne der Beschreibung der Verteilung einzelner oder mehrerer Variablen bzw. flr Ver-
gleiche von Merkmalsauspragungen flr unterschiedliche Probandlnnengruppen wurden
Haufigkeits- und Kreuztabellen fir eine oder mehrere Variablen und, je nach Skalenniveau
der Variablen, mogliche statistische Kennwerte berechnet. Zur Auswertung von Fragen mit
Mehrfachantwortmdglichkeiten werden Mehrfachantworten-Sets definiert und deren Vertei-
lungen anhand benutzerdefinierter Tabellen eruiert. Zur grafischen Darstellung der Stichpro-
benergebnisse wurden Kreis-, Balken- und Saulendiagramme verwendet. Die Anzahl n der
Probandlnnen, Uber die Daten flr das jeweilige Item vorliegen, d.h. die Anzahl derjenigen,
die die jeweilige Frage beantwortet haben, wird in der Tabellen- bzw. Diagrammbeschriftung
angegeben. (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 82 ff.)

Aufgrund der begrenzten Anwendbarkeit inferenzstatistischer Tests bleiben differenzierte
Datenauswertungen und Ergebnisdarstellungen — beispielsweise Variablenverteilungen nach
Geschlecht, Region, Bezirken, Schultypen oder anderen Ausgabebedingungen — groéRten-
teils auf deskriptive statistische Methoden sowie auf die entsprechenden grafischen Darstel-
lungen und summarischen Informationen in Zahlen- und Prozentwerten beschrankt. Fur
komplexere Kombinationen mehrerer Variablen konnten Haufigkeiten — beispielsweise die
Verteilung einer Variable nur fir die mannlichen Probandlnnen einer bestimmten Altersklas-
se — aufgrund der mangelnden Datenergiebigkeit nicht berechnet werden.

11.3 Inferenzstatistische Tests

Im Gegensatz zur deskriptiven Statistik versucht die Inferenzstatistik, anhand der Stichpro-
benergebnisse Aussagen Uber die dahinterstehende Grundgesamtheit (Population) zu ma-
chen. Dazu werden Hypothesen aufgestellt, die mittels geeigneter statistischer Operationen
auf Allgemeinglltigkeit Gberprift und je nach Testergebnis verifiziert oder falsifiziert werden.

Voraussetzung flir viele Testverfahren der Inferenzstatistik ist die Normalverteilung der
Merkmale (Variablen). In dieser glockenformigen symmetrischen Verteilung fallen alle drei
Kennwerte der zentralen Tendenz (Modus, Median, Arithmetisches Mittel) zusammen. Da
auf der Nominal- und Ordinalskala nur Modus und Median bestimmt werden konnen, ist die
Normalverteilung einer Variable erst ab Intervallskalenniveau mdglich. Zur Uberpriifung der
Normalverteilung von intervallskalierten Variablen wurde der Kolmogorov-Smirnov-Test (K-S-
Test) verwendet, der besonders bei kleinen Stichprobenumfangen Abweichungen von der
Normalverteilung entdeckt. (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 117 f.)

Korrelationsprifungen zwischen zwei Variablen wurden fiir jeweils alle vorhandenen Falle,
d.h. fur alle 28 Schulleiterlnnen (Fragebogen 1) bzw. 35 Sportlehrerlnnen (Fragebogen 1),
berechnet. Zur Uberpriifung von Zusammenhangshypothesen wurden die Rangkorrelation
nach Spearman (Rangkorrelationskoeffizient r — Spearman’s rho) flr ordinalskalierte
und/oder nicht-normalverteilte intervallskalierte Variablen, sowie der Chi*>-Phi Koeffizient fiir
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zwei nominalskalierte Variablen verwendet. Die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson
(Korrelationskoeffizient r) fur intervallskalierte Variablen wurde aufgrund der fehlenden Nor-
malverteilung der Variablen nicht berechnet. (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 135 ff.)

Unterschiedsprifungen (Mittelwertvergleiche) fir unabhangige Stichproben — zum Beispiel
zwischen Mannern und Frauen oder zwischen Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mit-
telschulen — wurden mit dem nichtparametrischen U-Test nach Mann und Whitney (Mann
Whitney-U Test) fir ordinalskalierte oder nicht-normalverteilte intervallskalierte Testvariablen
berechnet. T-Tests flir unabhangige Stichproben konnten aufgrund nicht gegebener Normal-
verteilung der intervallskalierten Testvariablen nicht angewendet werden. (vgl. Raab-Steiner
& Benesch, 2008, S. 115 ff.).

Zur Durchflihrung aller inferenzstatistischer Tests wurde ein Signifikanzniveau von Al-
pha=5% (p < 0,05) verwendet. Der p-Wert ist die Wahrscheinlichkeit, mit der man sich irrt,
wenn die Nullhypothese (Ho) verworfen und die Alternativhypothese (H4) angenommen wird
(vgl. Sachs, 1999, S. 188; zit.n. Raab-Steiner & Benesch, 2008, S. 109). Durch das fir die
Datenauswertung gewahlte Signifikanzniveau von 5% lag die Wahrscheinlichkeit, mit der die
Alternativhypothese bei p < 0,05 angenommen werden sollte, bei mindestens 95%. Bei p >
0,05 und einem dementsprechend statistisch nicht signifikanten Ergebnis wurde die jeweils
formulierte (Alternativ-)Hypothese verworfen.

Die Ergebnisse durchgeflihrter inferenzstatistischer Korrelations- und Unterschiedsprifungen
werden in den Flieldtext der Ergebnisdarstellung integriert und sind jeweils im Anschluss an
die deskriptivstatistischen Auswertungen zu finden. Neben der Art und Bezeichnung des
durchgefiihrten Tests werden in Klammer die jeweils berechneten p-Werte und testspezifi-
schen Parameter (Mann Whitney-U, Rangkorrelationskoeffizient r, phi-Koeffizient) angege-
ben. Die Ergebnisse vorangegangener Normalverteilungsprifungen (K-S-Test) flr einzelne
Testvariablen werden nicht erwahnt.

Die wichtigsten Zahlen-, Prozent- und statistischen Kennwerte sowie deren grafischen Dar-
stellungen (Balkendiagramme, Kreisdiagramme) werden in den Flieldtext der Ergebnisaus-
wertung und -interpretation integriert. Auf die umfassende Darstellung aller statistischen
Ausgaben im Anhang der Diplomarbeit wird auf Beschluss der Verfasserin jedoch verzichtet.

Die Ergebnisse der Datenauswertungen aus beiden Befragungen werden in den folgenden
Kapiteln 13 und 14 dargestellt, anhand von Tabellen und Diagrammen grafisch veranschau-
licht und unter Bezugnahme auf theoretische Uberlegungen aus dem hermeneutischen Teil
der Arbeit interpretiert. Die Auswertung der Untersuchungsergebnisse erfolgt nach unter-
schiedlichen Themenbereichen, wobei jeweils die Ergebnisse mehrerer themenbezogener
Iltems (Fragen) dargestellt und mittels entsprechender statistischer Operationen mit anderen
Themenbereichen in Relation gesetzt bzw. verbunden (z.B. Kreuztabellen zwischen zwei
Variablen aus zwei unterschiedlichen Fragen) werden.

Fur jeden Auswertungsblockwerden zunachst die Sichtprobenergebnisse anhand deskripti-
ver statistischer Methoden summarisch und grafisch dargestellt. Dort, wo die erforderlichen
Bedingungen zur Durchflihrung von inferenzstatistischen Tests vorhanden waren und Korre-
lations- und/oder Unterschiedshypothesen mit statistisch signifikanten Ergebnissen Uberprift
werden konnten, werden auch entsprechende allgemeinglltige Aussagen Uber die hinter den
Stichproben stehenden Grundgesamtheiten getatigt (Stichproben-Populations-Schluss).
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Zu den meist gebrauchten Auswertungskriterien zur Darstellung von Haufigkeiten und
Merkmalsauspragungen unter bestimmten Bedingungen zahlen der Schultyp, das Ge-
schlecht, das Alter sowie die bisherige inklusive Berufspraxis der Probandinnen. Bei nach
Geschlecht getrennten Ergebnisdarstellungen fir mannliche und weibliche Sportlehrerinnen
wird weiterhin die Form ,Schilerinnen” verwendet, da nicht bekannt ist, wie viele Frauen und
Manner im Jahr 2010/11 nur Burschen oder Madchen unterrichtet haben bzw. an wie vielen
Standorten der inklusive Sportunterricht koedukativ stattgefunden hat. In dem an die Schul-
leitungen adressierten Fragebogen wurde das Geschlecht der Probandinnen nicht erhoben.

Daher gibt es flr diese Befragung keine geschlechtsspezifischen Ergebnisdarstellungen fir
Frauen oder Manner.
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12 Darstellung und Interpretation der Untersuchungser-
gebnisse: Befragung der Schulleiterinnen

Der an die Leiterlnnen der 49 Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen adressier-
te Fragebogen diente der Erhebung allgemeiner Daten Uber inklusive Schulkulturen und -
strukturen, Uber das eigene Rollenverstandnis der Direktorlnnen im Kontext des inklusiven
Sportunterrichts, Gber Klassen- und Schilerlnnenzahlen aus dem Jahr 2010/11, und Uber die
Teilnahmequoten von Schilerinnen mit Behinderung am Sportunterricht sowie an Sportwo-
chen und anderen Schulsportveranstaltungen. Die in den Folgekapiteln dargestellten Unter-
suchungsergebnisse betreffen demnach primar quantitative Aspekte der Beteiligung von
Schilerlnnen mit Behinderung am Sportunterricht der burgenlandischen HS, NMS und PTS.

12.1 Inklusive Schulkulturen

Es wurden zunéachst Informationen tber vorhandene Schulkulturen und -strukturen im Hin-
blick auf Inklusion erhoben. Neben allgemeinen Angaben Uber den Schultyp und den Bezirk
der bisherigen Anzahl der Jahre inklusiver Schul- bzw. Schulsportpraxis, der Verankerung
inklusiver Prinzipien im Schulprogramm und etwaiger vorhandener Fortbildungsangebote flr
betroffene Sportlehrerlnnen, wurden die Direktorlnnen zur Bewertung ihrer eigenen Rolle als
Schulleitungen, zur Einschatzung der Wichtigkeit von Schulentwicklungsprozessen im Be-
reich des Inklusionsschulsports sowie zur Bewertung der BehinderungsgemaRheit der schu-
lischen Infrastrukturen befragt.

12.1.1 Anzahl der Jahre inklusiven (Sport-)Unterrichts

Die Schulleiterlnnen wurden gebeten, Auskunft Gber die Anzahl der Jahre anzugeben, seit
denen Schilerlnnen mit Behinderung an der Schule aufgenommen werden.

Anzahl der Jahre inklusiver Unterrichtspraxis

B< 5 Jahre
25,0% ’4,3% 6-10 Jahre

3,6% 11-15 Jahre
14,3% 35,7% 16-20 Jahre
21-26 Jahre

> 25 Jahre

Abbildung 11: Anzahl der Jahre, seit denen Schilerinnen mit Behinderung an der Schule aufgenommen werden.
(n=28)

An 35,7% der 28 befragten Schulen werden Schilerlnnen mit Behinderung seit 11-15 Jahren
aufgenommen. Davon stammen 25,0% aus der stdlichen und 10,7% aus der noérdlichen
Region. Weitere 25,0% aller befragten Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen, also ge-
nau ein Viertel, werden bereits seit mehr als 25 inklusiv geflihrt. Hier stammen 14,3% aus
dem Norden und 10,7% aus dem Siden. Nur an 7,1% aller befragten Schulen, davon eine
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Haupt- und eine Polytechnische Schule, werden Schilerlnnen mit Behinderung erst seit we-
niger als funf Jahren aufgenommen. Diese Ergebnisse verweisen auf die lange Tradition der
schulischen Inklusion an burgenléndischen Schulen, die mit den ersten inklusiven Schulver-
suchen vor mehr als 25 Jahren (Oberwart 1984/85) begann.

Es wurde weiters nach der Anzahl der Jahre gefragt, seit denen Schilerinnen mit Behinde-
rung am Sportunterricht teiinehmen. Hier ergibt sich eine dhnliche Verteilung wie flr die Jah-
re der generellen Aufnahme von beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen. An 25,0% der
Schulen nehmen diese seit Uber 25 Jahren am Sportunterricht teil, an 17,9% der Schulen
seit 16-20 Jahren. An 32,1% der Standorte findet inklusiver Sportunterricht seit 11-15 Jahren
statt, an 14,3% seit sechs bis zehn Jahren, und nur an 10,7% seit weniger als funf Jahren.
Damit weisen die burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe durchschnittlich eine relativ
lange Tradition des gemeinsamen Sportunterrichts von Schiilerinnen mit und ohne Behinde-
rung auf.

Anzahl der Jahre inklusiver Sporunterrichtspraxis
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Abbildung 12: Standorte mit weniger und mehr als 15 Jahren inklusivem Sportunterricht. Verteilung nach Schul-
typ. (n=28)

Betrachtet man die prozentuelle Verteilungen aus Abbildung, fallt auf, dass es mehr Haupt-
schulstandorte (71,4%) mit weniger als 15 Jahren inklusiven Sportunterricht gibt als solche
mit mehr als 15 Jahren (28,6%), wahrend fiir die als Neue Mittelschulen gefiihrten Standorte
der Prozentsatz der Schulen mit mehr als 15 Jahren inklusivem Sportunterricht (56,3%) hé-
her ist also jener der Schulen mit weniger als 15 Jahren (43,7%). Eine moégliche Ursache
daflr ware die Annahme, dass die Standorte, die an Schulversuchen (hier NMS) teilnehmen,
prinzipiell mehr Bereitschaft flr Innovation und Neuerung zeigen und dementsprechend auch
eine langere Tradition gemeinsamen Sportunterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behin-
derung aufweisen. Der Prozentsatz der Polytechnischen Schulen mit weniger als 15 Jahren
gemeinsamen Sportunterrichts (80%) ist im Vergleich zu jenen mit mehr als 15 Jahren (20%)
erwartungsgemaf hoch. Der inklusive Unterricht wurde flir die PTS erst im Dezember 2011
gesetzlich geregelt und fand bis dato, d.h. auch im Schuljahr 2010/11, nur auf Schulver-
suchsbasis statt.

Tabelle 7 gibt einen Uberblick tiber die Zahlen- und Prozentwerte der HS-, NMS- und PTS-
Standorte mit weniger bzw. mehr als 15 Jahren inklusivem Sportunterricht, gemessen an der
Gesamtzahl aller 28 befragten Schulen aus allen Bezirken.
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Tabelle 6: Anteile der Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen mit weniger bzw. mehr als 15 Jahren
inklusivem Sportunterricht. (n=28)

Jahre inklusiver Sportunterrichtspraxis
Schultyp seit < 15 Jahren seit > 15 Jahren
Anteil der Hauptschulen 17,9% 7,1%
Anteil der Neuen Mittelschulen 25,0% 32,1%
Anteil der Polytechnischen Schulen  14,3% 3,6%
Gesamt 57,1% 42,9%

Insgesamt nehmen Schilerinnen mit Behinderung an 57,1% der Schulen seit weniger bzw.
gleich 15 Jahren am Sportunterricht teil, an 42,9% seit mehr als 15 Jahren. Diese Ergebnis-
se decken sich mit jenen flr die generelle Aufnahme von Schiilerinnen mit Behinderung,
auch hier liegt die Verteilung bei 57,1% bzw. 42,9%.

Bezlglich der geographischen Verteilung der Standorte mit weniger oder mehr als 15 Jahren
Inklusionsschulsport sind keine grolten Unterschiede zwischen der nérdlichen (Nordburgen-
land) und stdlichen Region (Mittel- und Stdburgenland) zu beobachten.

Jahre inklusiver Sportunterrichtspraxis nach Region
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Abbildung 13: Standorte mit weniger und mehr als 15 Jahren inklusivem Sportunterricht nach Region. (n=28)

Da aus der stdlichen Region um 21,4% mehr Falle vorliegen, sind die Zahlen- und Prozent-
werte flur beide Kategorien hier dementsprechend hoher. Innerhalb der Regionen zeigt die
Standortverteilung aber dhnliche Auspragungen. Im Norden findet an 54,5% der Schulen seit
weniger bzw. gleich 15 Jahren inklusiver Sportunterricht statt, an 45,5% hingegen seit mehr
als 15 Jahren. Fir den Suden liegt die prozentuelle Verteilung der Schulen bei 58,8% mit
weniger und bei 41,2% mit mehr als 15 Jahren.

12.1.2 Inklusive Schulkulturen

Die Implementierung inklusiver Prinzipien in standortspezifisch gestalteten Schulprofilen als
wichtiger Motor zur Weiterentwicklung des gemeinsamen Sportunterrichts von Schilerinnen
mit und ohne Behinderung wurde im theoretischen Teil der Arbeit bereits erdrtert. Die dies-
beziiglichen Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Inklusion mittlerweile durchaus Eingang
in die Schulprogramme der burgenlandischen Haupt- und Neuen Mittelschulen gefunden hat.
Insgesamt haben 25,0% der Schulleiterinnen angegeben, inklusive Prinzipien, Ziele
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und/oder Qualitdtsmerkmale seien im Schulprogramm bzw. im Schulprofil verankert. Das
heil’t, dass Inklusion an bereits jedem vierten der befragten Standorte erklartes Ziel bzw.
Programm der Schule ist. Demgegentber haben 50,0%, also die Halfte aller Leiterlnnen,
angegeben, inklusive Prinzipien seien nur zum Teil verankert, an weiteren 21,4% der Stand-
orte gibt es keinerlei entsprechende Schwerpunkte.

Verankerung inklusiver Prinzipien im Schulprogramm
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Abbildung 14: Verankerung inklusiver Prinzipien im Schulprogramm/-profil insgesamt und nach Schultyp. (n=28)

Das Modell der Neuen Mittelschule basiert auf dem Ansatz der starkeren Individualisierung
des Lehrens und Lernens innerhalb einer gemeinsamen Schule der 11- bis 14-Jahrigen und
steht in seiner padagogischen Konzeption im Zeichen inklusiver Zielvorstellungen fir Erzie-
hung und Bildung. Demnach ware anzunehmen, dass inklusive Prinzipien eher an jenen
Standorten verankert sind, die als Neue Mittelschulen gefiihrt werden. Wie aus Abbildung 15
hervorgeht, gibt es mit 42,9% jedoch prozentuell mehr Hauptschulstandorte mit inklusiven
Schulprogrammen und/oder -profilen. Immerhin ein Viertel (25,0%) der NMS-Standorte ver-
fugt Uber inklusive Prinzipien, an weiteren 56,3% sind diese nur zum Teil verankert. Die Pro-
zentwerte der HS- und NMS-Standorte, an denen Inklusion nicht im Schulprogramm veran-
kert ist, sind relativ gering. Sie liegen bei 14,3% fur die Haupt- und 12,5% fur die Neuen Mit-
telschulen. Auffallig ist weiters, dass an keiner der befragten Polytechnischen Schulen, die
immerhin 62,5% aller burgenldndischen PTS-Standorte ausmachen, inklusive Prinzipien fes-
ter Bestandteil des Schulprogramms sind. Zwar haben 40,0% der PTS-Leiterinnen mit ,teils
teils“ geantwortet, an den verbleibenden 60% der Standorte gibt es nach Angaben der Direk-
torlnnen jedoch keinerlei diesbezliglichen Verankerungen.

Mit dem ,Index flr Inklusion® (vgl. Kapitel 6.7.5) wurde um die Jahrtausendwende ein bedeu-
tendes Instrument fir Schulentwicklungsprozesse im Sinne der inklusiven ,Schule fir alle”
geschaffen. Einen weiteren wichtigen Anstof3 in diese Richtung lieferten die Qualitatsstan-
dards fir den integrativen Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne sonderpadagogischem
Forderbedarf, die das BMUKK 2008 als Instrumentarium fir inklusive schulische Qualitats-
entwicklung herausgegeben hat. In der Untersuchung wurde erhoben, wie vielen der burgen-
l&ndischen Schulleiterlnnen der Index fir Inklusion einerseits und die Qualitdtsstandards fir
integrativen Unterricht andererseits bekannt sind. Die Abbildungen 16 und 17 zeigen die Er-
gebnisse flr Schulstandorte mit weniger und mehr als 15 Jahren inklusiver Unterrichtspraxis.
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Kennen Sie den Index fiir Inklusion?
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Abbildung 15: Bekanntheit des Index flr Inklusion. (n=28)

Insgesamt kennen 42,9% aller befragten Schulleiterinnen den Index fir Inklusion, 57,1%
kennen ihn nicht. In Anbetracht der Tatsache, dass der Index vor bereits 15 Jahren entwi-
ckelt wurde, ist dies als negative Bilanz zu werten. Gemessen an der Anzahl der bisherigen
Jahren inklusiver Unterrichtspraxis zeigen Schulen mit weniger und solche mit mehr als 15
Jahren Inklusionsunterricht dhnliche Verteilungen. Sie liegen bei 43,7% (< 15 Jahre) bzw.
41,7% (> 15 Jahre) fur ,ja“ und 56,3% bzw. 58,3% fir ,nein“. Die Stichprobenergebnisse
geben demnach keinen Grund zur Annahme, dass der Index an Schulen mit langerer inklusi-
ver Unterrichtspraxis eher bekannt ist als an jenen mit kiirzerer oder umgekehrt.

Kennen Sie die Qualitatsstandards fiir integrativen

Unterricht (2008)?
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Abbildung 16: Bekanntheit der Qualitatsstandards 2008 fur den integrativen Unterricht von Schilerlnnen mit und
ohne sonderpadagogischem Forderbedarf. (n=28)

Die Frage, ob ihnen die Qualitatsstandards 2008 flr den integrativen Unterricht von Schile-
rinnen mit und ohne spF bekannt seien, haben beachtliche 71,4% aller Schulleiterinnen mit
.ja“ beantwortet. Einem Viertel der Direktorlnnen, 25%, sind die Standards ,ein wenig“ be-
kannt, 3,6% antworteten mit ,weil® nicht“. Positiv fallt hier auf, dass die Qualitadtsstandards
des BMUKK keinem/r der 28 Schulleiterinnen nicht bekannt sind. Aus den Schulen mit weni-
ger als 15 Jahren inklusivem Unterricht kennen 68,7% der Leiterinnen den Index, 31,3%
kennen ihn ,ein wenig“. Aus den Standorten mit mehr als 15 Jahren Inklusionserfahrung
kennen ihn 75,0%. Weitere 16,7% kennen ihn ein wenig, 8,3% wissen es nicht. Die Quali-
tatsstandards des BMUKK sind demnach prozentuell mehr Leiterinnen von Schulen mit l1an-
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gerer Inklusionstradition bekannt als Leiterlnnen von Schulen mit weniger als 15 Jahren in-
klusiver Unterrichtspraxis.
12.1.3 Inklusiver Schulsport und Schulentwicklung

Im Zuge der Erhebung von Daten zu inklusiven Schulkulturen wurden die Leiterlnnen ge-
fragt, fir wie wichtig sie die Auseinandersetzung mit inklusivem Schulsport in Schulentwick-
lungsprozessen halten. Auf einer vierstufigen Ratingskala sollte eine subjektive Bewertung
abgegeben werden.

Inklusiver Schulsport in Schulentwicklungsprozessen

35.7% ‘

35,7%

B sehr wichtig

eher wichtig

weniger wichtig

\

unwichtig

Abbildung 17: Bewertung der Wichtigkeit von inklusivem Schulsport in Schulentwicklungsprozessen. (n=28)

Positiv hervorzuheben ist hier, dass keine/r der 28 Schulleiterinnen Entwicklungsprozesse im
Bereich des inklusiven Sportunterrichts fir ,unwichtig“ halt. Die Haufigkeiten flr die Ubrigen
drei Antwortkategorien sind mit je etwa einem Dirittel aller Nennungen annahernd gleich ver-
teilt. Dabei halten 28,6% der Direktorlnnen die Auseinandersetzung mit Inklusionsschulsport
in der Schulentwicklung fir sehr wichtig und je 35,7% fur eher bzw. flir weniger wichtig. Im
Durchschnitt erachten die befragten Schulleiterlnnen entsprechende Schulentwicklungspro-
zesse als ,eher wichtig® (Mittelwert=2,07).

Dass immerhin mehr als ein Drittel Schulentwicklung bezlglich Inklusionsschulsport fir ,we-
niger wichtig“ halt, kann ein Zeichen daflr sein, dass Schulleiterinnen nur begrenzten (Wei-
ter-)Entwicklungsbedarf fir den inklusiven Sportunterricht an ihrer Schule sehen und/oder
andere Bereiche flr wichtiger halten.

Inferenzstatistische Tests

Im Rahmen der inferenzstatistischen Auswertung wurde Uberpriift, ob Schulleiterinnen, die
den Index fur Inklusion kennen, Schulentwicklung im Bereich des inklusiven Sportunterrichts
fur wichtiger halten als Schulleiterinnen, denen der Index nicht bekannt ist (Unterschiedshy-
pothese H4). Aufgrund der nicht gegebenen Normalverteilung der abhangigen Variable wur-
de der nichtparametrische Mann Whitney-U Test flir zwei unabhangige Stichproben berech-
net. Die mittleren Range lagen bei 8,25 fir die Gruppe der Schulleiterinnen, die den Index
kennen, und bei 19,19 fir die Gruppe jener Leiterlnnen, die ihn nicht kennen. Dieser Unter-
schied ist bei Alpha=5% signifikant (p<0,001, Mann Whitney-U=21,000), weshalb die Hypo-
these angenommen wird. Daraus ist zu schliellen, dass Schulleiterinnen, denen der Index
fur Inklusion bekannt ist, die Auseinandersetzung mit inklusivem Schulsport in Schulentwick-
lungsprozessen flir wichtiger erachten als solche, denen der Index nicht bekannt ist.

174



Weiters wurde gepruft, ob sich Schulleiterinnen aus dem Norden beziglich der Bewertung
der Wichtigkeit von inklusivem Sportunterricht in der Schulentwicklung von jenen aus dem
Suden unterscheiden. Hier wurde bei Alpha=5% kein statistisch signifikanter Unterschied
festgestellt.

12.1.4 Die Rolle der Schulleitung

In der Befragung der Direktorinnen wurden Daten zur Bewertung der eigenen Rolle als
Schulleiterinnen erhoben. Dabei sollte auf einer vierstufigen Ratingskala angegeben werden,
fur wie wichtig die Rolle der Schulleitung gehalten wird, wenn es um inklusiven Sportunter-
richt geht. Sowohl die haufigste (Modus=2) als auch die durchschnittliche Bewertung (Mittel-
wert=1,96) lagen bei ,eher wichtig®.

Rolle der Schulleitung im Kontext inklusiven
Sportunterrichts

B sehr wichtig
25,0%
eher wichtig

weniger wichtig

unwichtig

Abbildung 18: Bewertung der Wichtigkeit der Schulleitung in Bezug auf inklusiven Sportunterricht. (n=28)

Wie aus Abbildung 19 hervorgeht, halt keine/r der Befragten die eigene Rolle im Hinblick auf
Inklusionsschulsport fir ,unwichtig“, was als Zeichen fir ein durchaus bestehendes Be-
wusstsein Uber die Bedeutung der Schulleitung fiir den gelingenden gemeinsamen Sportun-
terricht von Schiilerinnen mit und ohne Behinderung zu werten ist. 28,6% der SchulleiterIn-
nen bewerten ihre diesbezligliche Rolle als ,sehr wichtig, weitere 46,4% als ,eher wichtig"“.
Die Ubrigen 25%, d.h. immerhin jede/r vierte Schulleiterin, halt seine/ihre eigene Rolle jedoch
fur ,weniger wichtig“, wenn es um inklusiven Sportunterricht geht.

Wie in Kapitel 6.5.3 bereits erdrtert wurde, zahlen laut Beer (2010, S. 684 ff.) nicht nur biro-
kratische Organisation, Management und Administration, sondern auch padagogische Ver-
antwortung und Flihrung, Kommunikation und Konfliktmanagement, individuelle Lehrerin-
nenbegleitung, Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Padagoglnnen sowie Innovation und
standortbezogene Schulentwicklung zu den Aufgaben der Leiterlnnen einer inklusiven Schu-
le. Im Zuge eines Items (Frage) mit Mehrfachantwortmdglichkeit sollten die befragten Direk-
torlnnen angeben, welche dieser Aspekte sie fir wichtige Aufgaben der Schulleitung halten.
Die Haufigkeitsverteilung fiir alle sechs Variablen lasst sich mittels eines Mehrfachantworten-
Sets darstellen.
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Wichtige Aufgaben der Schulleitung

Padagogische Fiihrung

Innovation und Schulentwicklung
Kommunikation und Konfliktmanagement
Administration und Organisation

Individuelle Lehrerlnnenbegleitung

Fort- und Weiterbildungsangebote

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 19: Aufgaben der Schulleitung. (Mehrfachantworten) (n=28)

Entgegen der traditionellen Vorstellung oder Erwartung, Schulleiterinnen wiirden ihre Ver-
antwortungen primar im Bereich organisatorischer Tatigkeiten (Schulmanagement u.A.) se-
hen, zdhlen 89,3% aller befragten Direktorlnnen padagogische Fihrung sowie Innovation
und Schulentwicklung zu ihren wichtigsten Aufgaben, 85,7% nennen Kommunikation und
Konfliktmanagement. An dritter Stelle schliel3lich liegen Administration und Organisation, die
von 71,4% der Befragten als wichtig erachtet werden.

Deutlich weniger Nennungen gab es flr jene zwei Aspekte, die im Zusammenhang mit dem
Lehrkorper der Schule stehen. Nur 42,9% der Leiterlnnen zahlen individuelle Lehrerlnnen-
begleitung zu ihren Aufgaben. Die Gewahrleistung von Fort- und Weiterbildungsangeboten
fur Padagoglnnen halt nur jede/r vierte Befragte, 25,0%, flr eine wesentliche Aufgabe der
Schulleitung. Dabei liegt genau hierin — wie bereits ausflhrlich erértert wurde — eine wichtige
Voraussetzung fir erfolgreichen inklusiven Sportunterricht. Méglichkeiten zur Fort- und Wei-
terbildung einerseits sowie personliche und organisatorische Unterstlitzung seitens der
Schulleitung andererseits sind wichtige Faktoren daflir, ob und inwiefern die notwendigen
Rahmenbedingungen geschaffen werden und Sportlehrkrafte wesentliche Qualifikationen fir
die methodisch-didaktische Gestaltung des gemeinsamen Sportunterrichts erwerben.

Wie viele Befragte aus jedem der drei betroffenen Schultypen welche Aufgaben flr die wich-
tigsten der Schulleitung halten, wird in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 7: Aufgaben der Schulleitung. Nennungen nach Schultyp. (n=28)

Schultyp

Aufgaben der Schulleitung Hauptschule | Neue Mittelschule | Polytechnische Schule
Administration/Organisation 71,4% 62,5% 100,0%

Padagogische Fihrung 71,4% 93,8% 100,0%
Kommunikation/ Konfliktmanagement | 85 7% 87,5% 80,0%

Individuelle Lehrerlnnenbegleitung 28,6% 37,5% 80,0%
Fort-/Weiterbildungsangebote 28.6% 18,8% 40,0%
Innovation/Schulentwicklung 85.7% 93,8% 80,0%
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Wahrend Hauptschulleiterinnen den Aspekt Administration und Organisation als ebenso
wichtig erachten wie die padagogische Fuhrung (je 71,4%), halten von den Leiterlnnen Neu-
er Mittelschulen deutlich mehr Befragte (93,8%) die padagogische Fuhrung fir wichtig, Ad-
ministration und Organisation wird hier nur von 62,5% genannt. Dartber hinaus halten pro-
zentuell mehr NMS-Leiterlnnen (37,5%) als HS-Leiterlnnen (28,6%) die individuelle Beglei-
tung von Lehrerlnnen fiir ihre Aufgabe. Diese Ergebnisse kénnen darauf hindeuten, dass an
Neuen Mittelschulen ein erhéhtes Bewusstsein Uber die Notwendigkeit der Unterstitzung der
am Standort tatigen Lehrkrafte seitens der Leitung besteht und nicht nur die organisatori-
sche, sondern auch die padagogische Verantwortung der Direktorlnnen gefragt ist. Demge-
genuber stehen die Ergebnisse flr den Aspekt der Gewahrleistung von Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten fir Lehrerlnnen, den nur 18,8% der NMS- und immerhin 28,6% der HS-
Leiterlnnen fiir eine wichtige Aufgabe halten. Die Ergebnisse der PTS-Leiterlnnen weisen
aufgrund der geringen Anzahl an Probandlinnen héhere Prozentwerte auf. Im Vergleich zu
den anderen beiden Schultypen fallt hier auf, dass verhaltnismalig viele Leiterlnnen die indi-
viduelle Lehrerinnenbegleitung als wichtig erachten (80,0%), und jeweils alle Befragten Ad-
ministration und Organisation sowie die padagogische Fiuhrung als Aufgabe der Schulleitung
sehen. Fort- und Weiterbildungsangebote wurden hier immerhin von 40,0% der Befragten
genannt.

Inferenzstatistische Tests

Um zu priifen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Bewertung der Wichtigkeit der Rol-
le der Schulleitung und jener der Wichtigkeit von Schulentwicklungsprozessen im Kontext
inklusiven Sportunterrichts gibt (Zusammenhangshypothese H4), wurde die Rangkorrelation
nach Spearman (Rangkorrelationskoeffizient (r) — Spearman’s rho) flr zwei intervallskalierte
nicht-normalverteilte Variablen berechnet. Bei einem Signifikanzniveau von Alpha=5% wurde
eine mittlere positive Korrelation zwischen den beiden Variablen nachgewiesen (p>0,001;
r=0,683). Je wichtiger also die Auseinandersetzung mit Inklusionssport in Schulentwick-
lungsprozessen bewertet wird, flir umso wichtiger wird auch die Rolle der Schulleitung in
Bezug auf inklusiven Sportunterricht gehalten.

12.1.5 Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Sportlehrerinnen

Die Gewahrleistung von Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir Lehrerlnnen ist nur laut je-
dem/r vierten aller befragten Schulleiterinnen (25,0%) eine Aufgabe der Schulleitung. Dem-
gegeniber stehen die Ergebnisse aus der Frage, ob die an der Schule tatigen Sportlehrerin-
nen Zugang zu Fort- bzw. Weiterbildungen fiir inklusiven Sportunterricht haben. Nach Anga-
ben der Leiterinnen haben Sportlehrkrafte aus 57,1% aller befragten Schulen die Méglich-
keit, sich im Bereich des inklusiven Schulsports weiterzubilden. Die lbrigen 42,9% der Leite-
rinnen gaben an, es gabe keine entsprechenden Angebote. Die prozentuelle Verteilung der
HS-, NMS- und PTS-Standorte, an denen Sportlehrerlnnen Zugang zu Fortbildungsangebo-
ten flr den gemeinsamen Sportunterricht von Schiilerinnen mit und ohne Behinderung ha-
ben, wird in Abbildung 21 dargestellt.
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Fortbildungsangebote fiir Sportlehrerinnen
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Abbildung 20: Fort- und Weiterbildungsangebote fir Sportlehrerinnen insgesamt und nach Schultyp. (n=28)

An Neuen Mittelschulen haben Sportpadagoglnnen prozentuell am haufigsten Zugang zu
Fortbildungen im Bereich des Inklusionsschulsports. Mit 68,7% stellen beinahe zwei Drittel
der NMS-Standorte, aber nur 42,9% der Hauptschulstandorte entsprechende Angebote zur
Verfiigung. Ebenso wie fir die Hauptschule gibt es auch an Polytechnischen Schulen an
weniger als der Halfte der befragten Standorte (40,0%) die Chance auf Weiterbildung flr
Sportlehrerlnnen aus inklusiven Klassen.

Tabelle 8: Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Sportlehrerlnnen nach Region. (n=28)

Fortbildungsangebote
Region ja nein Gesamt
Norden (Nordburgenland) 36,4% 63,6% 100,0%
Siden (Mittel- und Stdburgenland) | 70,6% 29,4% 100,0%

Tabelle 9 zeigt die prozentuelle Verteilung der Schulstandorte mit und ohne Weiterbildungs-
angeboten flr Sportlehrerinnen nach Region. Wahrend im Norden die Sportlehrerlnnen von
nur 36,4% der Schulen Zugang zu Fortbildungen flr inklusiven Sportunterricht haben und
63,6% nicht, zeigt der Siden eine umgekehrte Verteilung. Hier gibt es an beachtlichen
70,6% der Standorte die Moglichkeit zur inklusionssportbezogenen Weiterbildung.

In einer weiteren Frage mit Mehrfachantwortmdoglichkeit wurde erhoben, wo die etwaig an-
gebotenen Fort- und Weiterbildungen fliir den gemeinsamen Sportunterricht von Schilerln-
nen mit und ohne Behinderung stattfinden. Neben der Option ,keine Fortbildung® standen
mehrere Standorte, darunter die Schule selbst sowie die Padagogische Hochschule (PH)
und das Padagogische Institut (Pl) Eisenstadt, sowie ein offenes Textfeld fir die Eingabe
anderer Standorte zur Auswahl.
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Abbildung 21: Standorte flir Fort- und Weiterbildungen im Bereich des inklusiven Sportunterrichts. (Mehrfachant-
worten) (n=28)

Wie aus Abbildung 22 hervorgeht, finden die angebotenen Fort- und Weiterbildungen fiir
Sportpadagoglnnen grofitenteils an der Padagogischen Hochschule Eisenstadt statt
(42,9%). Weitere 21,4% der befragten Schulen bieten ihren Sportlehrkraften Fortbildungen
am Padagogischen Institut Eisenstadt an, 17,9% der Angebote werden an einer anderen PH
organisiert. An einer (3,6%) der 28 Schulen werden Weiterbildungen an sonstigen Standor-
ten abgehalten, ndhere Angaben dazu liegen hierzu aber nicht vor.

Von wie viel Prozent der Schulen des Nord- bzw. des Sid- und Mittelburgenlandes Fort- und
Weiterbildungen fiir Sportlehrerinnen an den genannten Standorten erméglicht werden, ist
der untenstehenden Tabelle zu enthehmen.

Tabelle 9: Standorte fir Fort- und Weiterbildungen im Bereich des inklusiven Sportunterrichts. Verteilung nach
Region. (Mehrfachantworten) (n=28)

Region

Fortbildungsstandorte | % der Schulen aus dem Norden % der Schulen aus dem Siden
keine Fortbildungen 54,5% 17,6%

an der PH Eisenstadt 27,3% 52,9%

am PI Eisenstadt 9,1% 29,4%

an einer anderen PH 18,2% 17,6%

an einem anderen PI 0,0% 0,0%

an der Schule 0,0% 0,0%

Sonstige 9.1% 0,0%

Hier wird ersichtlich, dass Lehrerlnnen aus 54,5% der befragten Schulen aus dem Norden
(Nordburgenland) keine Fortbildungsangebote fiir inklusiven Sportunterricht zur Verfligung
stehen. Der Prozentsatz fur die stdliche Region (Mittel- und Stdburgenland) ist mit 17,6%
deutlich niedriger. Weiters fallt auf, dass Sportlehrerlnnen aus 52,9% der Schulen aus dem
Suden Zugang zu Fortbildungen an der PH Eisenstadt haben, aber nur 27,3% aus dem Nor-
den. Auch Angebote am PI Eisenstadt sind deutlich mehr Lehrerlnnen aus dem Mittel- und
Sudburgenland (29,4%) als aus dem Nordburgenland (9,1) zugangig. Dies verwundert inso-
fern, als Eisenstadt im Nordburgenland liegt und daher anzunehmen ware, dass Schulen aus
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den ndrdlichen Bezirken die Weiterbildungsangebote der PH bzw. des PI verstarkt nutzen.
Die Prozentsatze der Schulen, die Angebote an anderen Padagogischen Hochschulen zur
Verflgung stellen, sind anndhernd gleich (18,2% im Norden, 17,6% im Suden).

Inferenzstatistische Tests

Es wurde Uberprift, ob beziiglich der Bewertung der Wichtigkeit der Schulleitung fir den
inklusiven Sportunterricht ein signifikanter Unterschied zwischen Schulleiterinnen, die inklu-
sive Fortbildungsangebote flir Sportlehrerlnnen zur Verfliigung stellen, und solchen, die das
nicht tun, besteht. Aufgrund der fehlenden Normalverteilung der abhangigen wurde der Mann
Whitney-U Test fiir zwei unabhangige Stichproben berechnet. Dabei ergaben sich mittlere
Réange von 11,66 fir die erste und 18,29 fur die zweite Gruppe. Bei Alpha=5% ist dieser Un-
terschied signifikant, weshalb die Hypothese verifiziert wird (p=0,023; Mann Whitney-
U=50,000). Das heilt, dass die Leiterinnen jener Schulen, an denen Sportlehrerinnen Zu-
gang zur Fortbildungen haben, ihre eigene Rolle in Bezug auf inklusiven Sportunterricht fir
wichtiger erachten als jene, an deren Schule es keine Weiterbildungsangebote fiir Sportpa-
dagoglnnen gibt.

Bezlglich der Frage, fir wie wichtig die Auseinandersetzung mit inklusivem Schulsport in
Schulentwicklungsprozessen gehalten wird, konnte kein statistisch signifikanter Unterschied
zwischen den beiden Gruppen nachgewiesen werden (p=0,324).

12.1.6 Bewertung schulischer Infrastrukturen durch die Schulleitungen

Auf einer jeweils vierstufigen Ratingskala sollten die befragten Schulleiterinnen eine auf ihrer
subjektiven Wahrnehmung basierende Bewertung Uber die behinderungsgerechte Einrich-
tung, Beschaffenheit und Ausstattung unterschiedlicher schulischer Infrastrukturen abgeben.
Neben dem Schulgelande und -gebdude, den Klassenraumen, Sanitaranlagen und Gardero-
ben, sollten vor allem die flr den Sportunterricht relevanten Strukturen bewertet werden:
Sportgarderoben, Sporthallen und andere Anlagen im Gebaude (z.B. Gymnastikrdume),
Sportanlagen im Freien (z.B. Hart- oder Rasenplatze) sowie vorhandene Gerate und Mate-
rialien. Abbildung 23 zeigt die Ergebnisse der Bewertung Uber die Behinderungsgerechtheit
allgemeiner schulischer Strukturen.

Bewertung der barrierefreien Beschaffenheit allgemeiner
Schulstrukturen
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Abbildung 22: Behinderungsgerechte Einrichtung, Beschaffenheit und Ausstattung der schulischen Infrastruktu-
ren. (n=28)
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Hier fallt zunachst die im Vergleich zu den anderen Strukturen deutlich schlechtere Bewer-
tung der Schulgebdude auf. 60,7% der Leiterlnnen haben deren Behinderungsgerechtheit
(z.B. Aufzlige, Zuganglichkeit) mit ,schlecht“ bewertet. Dies kann als Zeichen daflir gewertet
werden, dass die baulichen Gegebenheiten burgenlandischer Schulen der Sekundarstufe
den Erfordernissen einer inklusiven Schule, die allen ungeachtet ihrer kérperlichen Voraus-
setzungen barrierefrei zugangig ist, nicht gerecht wird. Jede/r fiinfte Schulleiterin (je 21,4%)
bewertete auch das Schulgelande sowie die Beschaffenheit der Klassenrdume als schlecht.
Deutlich bessere Bewertungen erhielten die Garderoben und Sanitaranlagen. Jeweils die
Halfte (50,0%) der Befragten halten deren Barrierefreiheit fir ,gut’, weitere 28,6% bzw.
17,9% sogar fur ,sehr gut®. In 35,7% der Falle wurde die behinderungsgerechte Beschaffen-
heit der Klassenrdume fur gut empfunden, in 17,9% der Falle fur sehr gut. Folgt man den
Angaben aus den 28 befragten Schulen, die immerhin 57,1% der Grundgesamtheit aller 49
burgenlandischen Standorte der betroffenen Schultypen ausmachen, besteht also vor allem
im architektonisch-baulichen Bereich (Schulgelande, Schulgebaude) Bedarf an strukturellen
Veranderungen, wenn das Ziel eine barrierefreien Schule fir alle erreicht werden soll.

Bewertung der barrierefreien Beschaffenheit und Ausstattung der
Sportanlagen durch die Schulleiterinnen
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Abbildung 23: Behinderungsgerechte Einrichtung, Beschaffenheit und Ausstattung der Sportanlagen und -
strukturen. Bewertung der Schulleitungen. (n=28)

Die behinderungsgemalie Beschaffenheit der Sportgarderoben und Sportanlagen im Ge-
baude wurde von 7,1% der Leiterlnnen als ,schlecht” eingestuft, externe Sportanlagen sowie
die Ausstattung mit Geraten und Materialien von nur 3,6%. In mehr als der Halfte aller Falle
wurde die Behinderungsgerechtheit der Sportgarderoben und materiellen Ausstattung (je
53,6%) fur gut empfunden, in je 17,9% der Falle fur sehr gut. Sporthallen wurden im Hinblick
auf deren barrierefreien Zuganglichkeit und Beschaffenheit von 50,0% der Befragten als gut,
und von je 21,4% als sehr gut bzw. weniger gut bewertet. Sportanlagen im Freien wurden
jedem/r vierten Befragten (25,0%) als sehr gut bzw. weniger gut erachtet, 46,4% antworteten
mit ,gut®. Im Vergleich zu den allgemeinen baulich-architektonischen Gegebenheiten wurde
die Barrierefreiheit der flir den Schulsport relevanten Strukturen also deutlich besser bewer-
tet.

Tabelle 11 zeigt die haufigsten (Modus) und durchschnittlichen (Mittelwert) Bewertungen der
Behinderungsgerechtheit fiir alle genannten Schulstrukturen im Uberblick.
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Tabelle 10: Durchschnittliche Bewertung der Barrierefreiheit schulischer Strukturen im Uberblick. (n=28)

Durchschnittliche| Haufigste

Bewertung Bewertung
Barrierefreiheit der Schulstrukturen Mittelwert Modus
Schulgelande 2,46 3
Schulgebaude 3,32 4 1=sehr gut
Klassenrdume 2,50 2 2=gut
Sanitaranlagen 2,29 2 3=weniger gut
Garderoben 2,00 2 4=schlecht
Sportgarderoben 2,18 2
Sporthallen und -anlagen im Schulgebaude 2,14 2
Sportanlagen im Freien 2,07 2
Gerate und Materialien fir den Sportunterricht] 2,14 2

Inferenzstatistische Tests

In der Auswertung wurde Uberprift, ob sich Schulen aus dem Norden und aus dem Siiden
beziiglich der Barrierefreiheit der flr den inklusiven Schulsport relevanten Infrastrukturen
unterscheiden. Bei Berechnung von Mann Whitney-U fiir zwei unabhangige Stichproben be-
rechnet konnten auf dem Signifikanzniveau Alpha=5% weder fir die Bewertung der Sporthal-
len (p=0,509), noch fiir jene der externen Sportanlagen (p=0,073) bzw. der Ausstattung mit
Geraten und Materialien (p=0,066) statistisch signifikante Unterschiede zwischen dem Nord-
und dem Mittel- bzw. Stdburgenland festgestellt werden.

12.1.7 Bewertung schulsportbezogener Infrastrukturen durch die Sportlehre-
rinnen

Auch die befragten Sportlehrerlnnen wurden gebeten, die Behinderungsgerechtheit der flr
den inklusiven Sportunterricht relevanten Strukturen auf der vierstufigen Ratingskala ,sehr
gut - gut - weniger gut - schlecht” zu bewerten. Abbildung 25 zeigt die prozentuelle Vertei-
lung der Antworten aller 35 Probandinnen. Eine Darstellung der Ergebnisse nach einzelnen
Bereichen nicht moglich, da auf nur einer Skala eine Bewertung fir alle Strukturen gleichzei-
tig abgegeben wurde. In der Ausfillanweisung wurde auf die zu beriicksichtigenden Aspekte
— Sportgarderoben, Sporthallen und -anlagen sowie Gerate und Materialien — verwiesen.

Bewertung der barrierefreien Beschaffenheit und
Ausstattung der Sportanlagen durch die
Sportlehrerinnen

%o
20,0% r° . Esehr gut
31,4% gut

42.9% weniger gut

schlecht

Abbildung 24: Behinderungsgerechte Einrichtung, Beschaffenheit und Ausstattung der Sportanlagen und -
strukturen. Bewertung der Sportlehrerinnen. (n=35)
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Aus der Grafik wird ersichtlich, dass 42,9% der Befragten die behinderungsgerechte Be-
schaffenheit und Ausstattung der Sportanlagen fir ,weniger gut® halten, jede/r fiinfte Sport-
lehrerln (20,0%) sogar fur ,schlecht”. Dies bietet Grund zur Annahme, dass fir mehr als die
Halfte der betroffenen Sportlehrkrafte im inklusiven Sportunterricht die notwendigen struktu-
rellen Voraussetzungen und Gegebenheiten fir die barrierefreie Gemeinsamkeit von Schiile-
rinnen mit und ohne Behinderung nicht gegeben sind. Immerhin 31,4%, also jede/r Dritte,
antwortete mit ,gut, aber nur 5,7% mit ,sehr gut‘. Der Mittelwert der Bewertungen lag hier
bei 2,77, d.h. bei ,weniger gut®.

Tabelle 11: Behinderungsgerechte Einrichtung, Beschaffenheit und Ausstattung der Sportanlagen und -
strukturen. Bewertung der Sportlehrerinnen nach Schultyp. (n=35)

Barrierefreiheit der Sportanlagen und -strukturen
Schultyp sehr gut gut weniger gut schlecht
Hauptschule 0,0% 66,7% 11,1% 22,2%
Neue Mittelschule 8,3% 16,7% 54,2% 20,8%
Polytechnische Schule 0,0% 50,0% 50,0% 0,0%

Vergleicht man die Angaben der Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen, fallt
auf, dass beachtliche 66,7% der HS-Lehrerlnnen, aber nur 16,7% der NMS-Lehrerlnnen die
Barrierefreiheit der Schulsportstrukturen fir ,gut“ halten. Umgekehrt antworteten 54,2% der
NMS-, aber nur 11,1% der HS-Sportlehrkrafte mit ,weniger gut®. Die Prozent- und Mittelwerte
fur die Polytechnischen Schulen sind hier nicht aussagekraftig, da nur zwei rlickgesandte
Fragebdgen vorlagen.

Inferenzstatistische Tests

Ob die kontrastierenden Prozentwerte der NMS- und HS-Lehrerlnnen aus Tabelle 11 als
Indiz daflir zu werten sind, dass NMS-Standorte schlechter ausgestattet oder aber NMS-
Sportlehrerlnnen kritischer bewerten als ihre Kolleglnnen aus Hauptschulen, bleibt offen. Ein
signifikanter Unterschied zwischen HS- und NMS-Sportlehrerinnen bezliglich der Bewertung
der Infrastrukturen konnte nach Berechnung des Mann Whitney-U Tests bei Alpha=5% nicht
nachgewiesen werden (p=0,221).

Mittels Mann Whitney-U wurde weiters Uberprift, ob sich Manner und Frauen bzw. Sportleh-
rerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklusiver Berufserfahrung bezlglich der
Bewertung der Behinderungsgerechtheit der Sportanlagen voneinander unterscheiden. Bei
Alpha=5% wurde jedoch weder fur den Mittelwertvergleich nach Geschlecht (p=0,771) noch
fur jenen nach den bisherigen inklusiven Sportunterrichtsjahren (p=1,000) ein statistisch sig-
nifikantes Ergebnis erzielt.

Bewertung der Schulleiterinnen und Sportlehrerinnen im Vergleich

Betrachtet man lediglich die Ergebnisse jener Schulen, fir die sowohl riickgesandte Frage-
bdgen seitens der Schulleiterinnen als auch seitens der Sportlehrerlnnen vorliegen, kénnen
die Aussagen der Direktorlnnen und Sportpadagoglnnen (ber die barrierefreie Beschaffen-
heit und Ausstattung der Schulsportstrukturen in direkten Vergleich zueinander gesetzt wer-
den. Eine Gegenlberstellung der Bewertung einzelner Strukturen — etwa nur der Sportanla-
gen im Freien — ist nicht méglich, da die entsprechenden Daten in der Befragung der Sport-
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lehrerinnen nur Uber ein einziges Item erhoben wurden, wobei die zu berlicksichtigenden
Aspekte (Garderoben, Hallen, Anlagen u.A.) in der Ausfiillanweisung angefiihrt waren.

Die untenstehende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Bewertungen der Sportlehrerlnnen und
Schulleiterlnnen im Vergleich. Die angegebenen Prozentwerte der Schulleiterlnnen entspre-
chen dem jeweiligen Durchschnittswert aus allen vier Aspekten, die im Fragebogen der Di-
rektorlnnen separat zu bewerten waren (z.B. durchschnittlicher Prozentsatz der Bewertun-
gen mit ,sehr gut®).

Tabelle 12: Behinderungsgerechte Einrichtung, Beschaffenheit und Ausstattung der Sportanlagen und -
strukturen. Bewertungen der Sportlehrerlnnen und Schulleiterlnnen im Vergleich.

Barrierefreiheit der Sportanlagen und -strukturen
Leiterinnen vs. Lehrerlnnen | sehr gut | gut weniger gut | schlecht | Mittelwert
Sportlehrerlnnen (n=26) 7,7% 30,8% 38,5% 32,1% 2,77 = weniger gut
Schulleiterlnnen (n=16) 26,6% 48,5% 18,7% 6,3% 2,05 = gut

Tabelle 12 lasst erkennen, dass die Sportlehrerlnnen jener Schulen, von denen auch rick-
gesandte Fragebdgen der Direktorlnnen vorliegen, die behinderungsgemale Beschaffenheit
und Ausstattung der Schulstrukturen im Durchschnitt fir ,weniger gut® halten (Mittel-
wert=2,77), wahrend die durchschnittliche Bewertung der Schulleiterlnnen bei ,gut” liegt (Mit-
telwert=2,05). Wahrend 26,6% der Direktorinnen die entsprechenden Infrastrukturen als
»Sehr gut bewerten, sind es nur 7,7% der betroffenen Sportlehrerlnnen. Demgegeniber hal-
ten nur 6,3% der Leiterlnnen, aber beachtliche 32,2%, also beinahe ein Drittel der an ihren
Standorten tatigten Sportpadagoglnnen die Barrierefreiheit der Sportanlagen fir ,schlecht".

Sportlehrerlnnen sind im inklusiven Unterrichtsalltag regelmaRig und direkt mit der Beschaf-
fenheit und Ausstattung von schulsportlichen (Infra-)Strukturen konfrontiert und stehen vor
der Aufgabe, die Moéglichkeiten inklusiver Unterrichtsgestaltung unter Anpassung an vorhan-
dene baulich-strukturelle Bedingungen und materielle Ressourcen auszuschépfen. Direkto-
rinnen hingegen sind als padagogisch-administrative Standortleiterinnen nicht direkt davon
betroffen, in und mit den vorhandenen Strukturen und Ressourcen zu arbeiten, und bewerten
demnach von einer Art AuRenperspektive. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen liefern
die divergenten Stichprobenergebnisse Grund zur Annahme, dass vorhandene behinde-
rungsgemalde Infrastrukturen und Ressourcen von AufRenstehenden flir gut empfunden wer-
den, wahrend aus Sicht derjenigen, die tagtaglich vor der Herausforderung gelungener inklu-
siver Sportunterrichtsgestaltung stehen, durchaus Defizite und dementsprechender Ausbau-
und Entwicklungsbedarf bestehen.

12.2 Klassen und Schiilerinnen 2010/11

Im vorliegenden zweiten Auswertungsblock werden die Untersuchungsergebnisse Uber die
im Schuljahr 2010/11 geflhrten Inklusionsmodelle, tber die Klassen- und Schilerlnnenzah-
len insgesamt sowie Uber die Anzahl der Schiilerinnen mit Behinderung mit und ohne son-
derpaddagogischem Foérderbedarf an den befragten Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechni-
schen Schulen des Burgenlandes dargestellt.
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12.2.1 Modelle inklusiven Unterrichts

Im Zuge der Befragung der Schulleiterinnen wurden mittels eines Items mit Mehrfachant-
wortmoglichkeit Daten darliber erhoben, an wie vielen Standorten im Jahr 2010/11 welche(s)
der flnf in Kapitel 6.2.3 skizzierten Modelle inklusiven Unterrichts geflihrt wurden. Zur Aus-
wahl standen: Integrationsklasse, Stitzlehrerinnenklasse, Kooperative Klasse, Klein- bzw.
Forderklasse sowie der Foérderunterricht flr Schilerlnnen mit Sinnes- und/oder Kérperbehin-
derungen. Tabelle 14 zeigt die Anzahl und Prozentwerte der Standorte flir jedes der flnf
Modelle inklusiven Unterrichts. Die Ergebnisse beziehen sich auf die 28 Standorte, die an
der Befragung teilgenommen haben.

Tabelle 13: Haufigkeiten der finf Modelle inklusiven Unterrichts. (Mehrfachantworten) (n=28)

Standorte gesamt
Modelle inklusiven Unterrichts Anzahl Prozent
Integrationsklasse 9 32,1%
Kooperative Klasse 5 17,9%
Klein- oder Férderklasse 0 0,0%
Stltzlehrerlnnenklasse 21 75,0%
Foérderunterricht fir Schilerlnnen mit Sinnes-{ 3 10,7%
und/oder Korperbehinderungen

Mit dem Ziel einer umfassenden Darstellung der im Schuljahr 2010/11 gefiihrten Inklusions-
modelle an allen 49 betroffenen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen (Grund-
gesamtheit der Untersuchung), wurde via Mail eine Anfrage an die neun Bezirksschulrate mit
der Bitte um Auskunft Gber die jeweilige Anzahl der Standorte mit Integrations- und/oder
Stitzlehrerlnnenklassen (Einzelinklusion), den beiden haufigsten Modellen inklusiven Unter-
richts, geschickt. Die entsprechenden Daten wurden von allen Bezirksschulraten bzw. den
jeweils zustandigen Bezirksschulinspektorinnen (BSI) freigegeben. Abbildung 26 gibt einen
Uberblick (iber die Anzahl und Prozentsatze der HS-, NMS- und PTS-Standorte mit Integrati-
onsklassen zum einen und Einzelinklusion zum anderen. Die Angaben in Klammer entspre-
chen der Anzahl der jeweiligen Standorte.

Standorte 2010/11 mit Integrations- und Stiitzlehrerinnenklassen

100% 84,6% (1) 29:3%(25) 85,7% (42)

90% 75,0% (6)
80% H |ntegrations-
28:? klassen
50% | 38:5%(5)
40% . 25,0% (2) 24,5% (12) Sutzlehrerinnen-
30% 17,9% (5) klassen
20%
10%

0%

Hauptschulen Neue Polytechnische Gesamt
Mittelschulen Schulen

Abbildung 25: Standorte 2010/11 mit Integrations- und Stitzlehrerlnnenklassen nach Schultyp. (Datenbezug tber
privaten Mailverkehr mit den Bezirksschulraten)
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An funf (38,5%) der insgesamt 13 Hauptschulstandorte wurden Integrationsklassen gefihrt,
an elf Standorten (84,6%) wurden Schilerlnnen mit Behinderung und/oder spF im Stutzleh-
rerinnensystem unterrichtet. Fir die 28 als Neue Mittelschulen gefiihrten Standorte lag die
Verteilung bei ebenfalls finf Schulen (17,9%) mit Integrationsklassen und 25 Schulen
(89,3%) mit Einzelinklusion. Das bedeutet, dass es an drei Hauptschul- und zwei Neuen Mit-
telschulstandorten sowohl Integrations- als auch Stitzlehrerinnenklassen gab. An zwei
(25,0%) der insgesamt acht Polytechnischen Schulen mit eigenem Standort wurden Integra-
tionsklassen gefuhrt, an den ubrigen sechs (75,0%) wurden Schilerinnen im Stitzsystem
unterrichtet.

Insgesamt wurden an zwdlf (24,5%) Standorten, d.h. an jeder vierten aller 49 betroffenen
Schulen, Integrationsklassen geflhrt, an 42 Schulen (85,7%) gab es Stutzlehrerinnenklas-
sen. Wie in den meisten landlichen Regionen ist die Einzelinklusion demnach auch an bur-
genlandischen Haupt, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen die mit Abstand haufigste
Form des gemeinsamen Unterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Daraus ist
zu schlieRen, dass an einem Grolteil der inklusiv geflihrten Schulstandorte der gemeinsame
Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gar nicht oder nur zum Teil (z.B. in
einzelnen Fachern) im Zwei-Padagoglnnen-System stattfindet. Die in Kapitel 12.3.5 darge-
stellten Untersuchungsergebnisse lber die Anzahl an eingesetzten Sonderpadagoglnnen im
inklusiven Sportunterricht bestatigen diese Annahme.

12.2.2 Klassenzahlen

An den 28 Schulen, fir die Daten vorliegen, gab es im Schuljahr 2010/11 insgesamt 222
Klassen, davon 143 Regelklassen und 79 inklusiv gefiihrte Klassen. Das entspricht einer
durchschnittlichen Anzahl von 7,9 Klassen pro Schule, davon 5,1 Regel- und 2,8 inklusive
Klassen.

Mit 147 Klassen bilden die Neuen Mittelschulen den gréRten Anteil, gefolgt von den Haupt-
schulen mit 58 und den Polytechnischen Schulen mit 17 Klassen. Die prozentuelle Verteilung
der Regel- und inklusiv geflihrten Klassen fir die einzelnen Schultypen sind in Abbildung 27
dargestellt. Die Zahlenwerte in Klammer entsprechen der mittleren Klassenzahl pro Schule.

Regel- und inklusiv gefiihrte Klassen 2010/11

100%
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80% 1 60.3% (5 66,0% (6,1)  64,7% (2,2)  64,4% (5,1) " Regelklassen
70%

60%

50% %(3;3) %(3,1) 3% (1,2) 6% (2,8) Inklusiv gefuhrte
40% Klassen

30%

20%

10%

0%
Hauptschulen Neue Polytechnische Gesamt
Mittelschulen Schulen

Abbildung 26: Anteil der Regel- und inklusiv gefiihrten Klassen nach Schultyp. (n=28)
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Der Anteil der Regel- und inklusiven Klassen ist bei einem Verhaltnis von jeweils rund 65:35
bzw. 60:40 fur alle drei Schultypen ahnlich. Die Prozentsatze der Regelklassen liegen bei
60,3% fur die Hauptschulen, bei 66,0% fir die Neuen Mittelschulen und bei 64,7% fir die
Polytechnischen Schulen. Inklusiv gefiihrt wurden 39,7% der HS, 34,0% der NMS und 35,3%
der PTS. Insgesamt waren mehr als die Halfte aller 222 Klassen Regelklassen (64,4%), etwa
jede dritte Klasse wurde inklusiv geflhrt (35,6%). Die mittlere Klassenanzahl pro Schul-
standort lag bei 5,1 Regel- und 2,8 inklusiv geflihrten Klassen.

An drei Viertel (75,0%) aller 28 Schulen gab es eine bis maximal drei Klassen, in denen
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gemeinsam unterrichtet wurden. An 17,9% (funf
Schulen) wurden zwischen vier und sechs inklusive Klassen gefiihrt. Mehr als sechs Klassen
gab es nur an 7,1% der Standorte (zwei Schulen).

Fur die Haupt- und Neuen Mittelschulen wurden des Weiteren Daten zur Anzahl der Regel-
und inklusiven Klassen nach Jahrgangen erhoben.

Tabelle 14: Anzahl der Regel- und inklusiv gefihrten Klassen nach Jahrgangen. Haupt- und Neue Mittelschulen.

(n=23)
Regel- und inklusiv gefiihrte Klassen an HS und NMS nach Jahrgangen

Klassen- Klassen pro

typ Jahrgang 1 | Jahrgang 2 | Jahrgang 3 | Jahrgang 4 | Gesamt Jahrgang

Regel- 38 (73,1%) | 36 (65,5%) | 29 (55,8%) | 29 (63,0%) | 132 (64,4%) | 1,4

klassen

Inklusive 14 (26,9%) | 19 (34,5%) | 23 (44,2%) | 17 (37,0%) | 73 (35,6%) 0,8
Klassen

Gesamt 52 (100%) | 55 (100%) | 52 (100%) | 46 (100%) | 205 (100%) 2,2

An den 23 Haupt- bzw. Neuen Mittelschulen, die an der Befragung teilgenommen haben,
gab es im Durchschnitt 2,2 Klassen pro Jahrgang, davon 1,4 Regelklassen und 0,8 inklusiv
gefuhrte Klassen. Demnach wurde an burgenlandischen Haupt- und Neuen Mittelschulen im
Jahr 2010/11 pro Jahrgang durchschnittlich eine Klasse geflhrt, in der Schilerlnnen mit und
ohne Behinderung gemeinsam unterrichtet wurden.

Die obig dargestellten Klassenzahlen beziehen sich auf die Stichprobenergebnisse der 28
Schulen mit riickgesandten Fragebégen. Die Gesamtanzahlen aller burgenlandischen Klas-
sen nach Schultyp und politischen Bezirken werden von STATISTIK AUSTRIA zur Verfu-
gung gestellt. Demnach gab es im Jahr 2010/11 insgesamt 414 Klassen an allen 49 von der
Untersuchung betroffenen Schulen (Grundgesamtheit). Davon wurden 243 Klassen an
Hauptschulen, 147 Klassen an Neuen Mittelschulen und 24 Klassen an Polytechnischen
Schulen gefiihrt."” Die héchsten Anteile stellen die Bezirke Neusiedl am See, Oberpullendorf
und Oberwart, da sich hier prozentuell die meisten Schulen befinden. Entsprechende Daten
Uber die Anzahl inklusiv geflhrter Klassen der 49 betroffenen Standorte liegen nicht vor. (vgl.
STATISTIK AUSTRIA, 2012¢, 29.01.2012)

" Anm. der Verfasserin: Die von STATISTIK AUSTRIA angegebenen Zahlen fir Haupt- und Neue Mittelschul-
klassen sind in Relation zu den Zahlen aus den Stichprobenergebnissen hoch (HS) bzw. niedrig (NMS), da nicht
alle Klassen eines als NMS geflihrten Standortes auch als NMS-Klassen gefiihrt werden. Durch die Angabe des
Schultyps seitens der Schulleitungen wurden in der Befragung aber automatisch alle Klassenzahlen dem jeweils
angegebenen Schultyp — z.B. NMS — zugewiesen.
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12.2.3 Schiilerinnenzahlen

Laut STATISTIK AUSTRIA gab es an den 49 Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen
Schulen des Burgenlandes im Schuljahr 2010/11 insgesamt 5326 Schiulerinnen. Davon be-
suchten 4886 Schiulerinnen eine HS oder NMS, 440 Schulerlnnen besuchten eine PTS.
Demnach gab es insgesamt 206 Schilerlnnen mit spF an Haupt- und 42 Schilerlnnen mit
spF an Polytechnischen Schulen. Das entspricht einem Anteil von 4,2% aller HS- und 9,5%
aller PTS-Schiilerinnen. Wie viele der Hauptschilerinnen mit spF an Neuen Mittelschul-
standorten unterrichtet wurden, ist nicht bekannt. Weiters unbekannt ist die Anzahl der Schu-
lerinnen mit Behinderung ohne zugewiesenem spF (z.B. bei Kérperbehinderung). (vgl. STA-
TISTIK AUSTRIA, 2012b, 26.01.2012)

Im Rahmen der Befragung der Schulleitungen wurden Daten tber die Gesamtschiilerinnen-
zahl, Uber die Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung insgesamt sowie Uber die jeweiligen
Anteile der Schilerlnnen mit Behinderung mit und ohne zugewiesenem sonderpadagogi-
schen Foérderbedarf erhoben. Die Schulleiterinnen wurden gebeten, die entsprechenden
Zahlenwerte in offene Textfelder einzugeben.

Abbildung 28 zeigt die prozentuelle Verteilung der einzelnen Schilerlnnengruppen fiir alle 28
ausgewerteten Falle.

Anteile der Schiilerinnen mit und ohne Behinderung 2010/11
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Abbildung 27: Prozentuelle Verteilung der Schiilerinnen mit und ohne Behinderung insgesamt. (n=28)

Von insgesamt 4153 Schiilerinnen aus allen 28 befragten Schulen hatten 225 Schilerinnen
eine Form der Beeintrachtigung. Dementsprechend lag der Anteil der Schilerlnnen ohne
Behinderung bei 94,6%, jener der Schilerlnnen mit Behinderung bei 5,4%. Davon hatten
5,2% (218 Schiulerlnnen) sonderpadagogischen Fdrderbedarf, und nur 0,2% (sieben Schiule-
rinnen) eine Behinderung ohne zugewiesenem spF. In ihrer Diplomarbeit zur 6sterreichwei-
ten Inklusion von Schilerlnnen mit Behinderung im Sportunterricht kam Marihart im Jahr
2002 (S. 17) fur das Burgenland auf einen Anteil von 2,8% Schilerlnnen mit Behinderung
gemessen an der Gesamtschulerlnnenzahl der 5. bis 9. Schulstufe. Verglichen mit den
Stichprobenergebnissen der vorliegenden Untersuchung ist demnach von einem Anstieg der
Schilerlnnen mit Behinderung mit und ohne spF an burgenlandischen Schulen der Sekun-
darstufe auszugehen.

Ob die verschwindend kleine Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung ohne spF aus den
Stichprobenergebnissen darauf zurlickzufiihren ist, dass an burgenlandischen HS, NMS und
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PTS tatsachlich 96,9% (218 von 225) aller beeintrachtigten Schilerlnnen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf haben, oder aber darauf, dass womdglich einige Schulleitungen die Fra-
ge missverstanden und/oder falsch ausgefillt haben, kann nicht beantwortet werden.

Die Gesamtschilerlnnenzahlen sowie die jeweiligen Anteile der Schiilerinnen mit und ohne
Behinderung nach Schultyp sind Tabelle 16 zu enthehmen. Abbildung 29 zeigt die mittlere
Anzahl der jeweiligen Schilerinnen pro Schulstandort.

Tabelle 15: Schilerinnenzahlen nach Schultyp. (n=28)

Schiilerlnnenzahlen
Schultyp Gesamt Schulerlnnen | Schilerlnnen | Schilerlnnen | Schilerlnnen
ohne Behin- [ mit Behinde- | mit spF mit Behinde-
derung rung gesamt rung ohne
spF
Hauptschule 1276 1223 53 49 4
Neue Mittelschule 2659 2512 147 145 2
Polytechnische Schule | 218 193 25 24 1

Mittlere Schiilerinnenzahlen 2010/11
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40 ® Schilerlnnen mit
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Hauptschulen Neue Polytechnische Gesamt
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Abbildung 28: Mittlere Anzahl der Schiilerlnnen mit und ohne Behinderung pro Schulstandort. (n=28)

Gemessen an der Anzahl der an der Erhebung beteiligten Standorte (n=28) ergibt sich ein
Mittelwert von 148,3 Schilerlnnen pro Schule. Bei einer Gesamtschilerinnenzahl von
n=4153 und einer Gesamtklassenzahl von n=222 lag die Klassenschilerinnenzahl bei
durchschnittlich 18,7 und somit deutlich unter der gesetzlich zulassigen (Bgld. PflISchG §17)
Klassenschulerlnnenhdchstzahl von 25 (vgl. BKA, 2012¢, 29.01.2012). Aussagen (ber die
durchschnittlichen Schilerlnnenzahlen von Regel- und inklusiven Klassen sind nicht méglich,
da die Gesamtschilerlnnenzahl aus jeweils allen Klassen der Schule erhoben wurde.

Dividiert man die Gesamtzahl der Schulerlnnen mit Behinderung (n=225) durch die Anzahl
der befragten Standorte (n=28), ergibt sich ein Mittelwert von 8,0 Schilerlnnen mit Beein-
trachtigung pro Schule. Bei 218 Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf und
insgesamt 79 inklusiv geflihrten Klassen an allen 28 Standorten, lag die durchschnittliche
Anzahl der Schilerlnnen mit spF pro inklusiver Klasse bei 2,8.
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Wie viele Schilerlnnen ohne Behinderung durchschnittlich auf eine inklusive Klasse kamen,
ist nicht bekannt. Zwar wurde die Gesamtanzahl der Schilerinnen mit Behinderung pro
Standort erhoben, aber nicht deren Verteilung auf die Regel- und inklusiven geflihrten Klas-
sen. Dariber hinaus kann nicht gesagt werden, ob die Schilerlnnen mit Behinderung ohne
zugewiesenem spF (n=7) Regel- oder inklusive Klassen besuchten, da etwa bei einer kor-
perlichen Behinderung auch der Besuch einer Regelklasse moglich ist.

Ausgewertet wurde dartber hinaus die Verteilung der Schiilerinnenzahlen nach Region. In
Abbildung 30 werden die Zahlen- und Prozentwerte der Schiilerlnnen mit und ohne Behinde-
rung fir das Nord- sowie fir das Mittel- und Sudburgenland illustriert. Die Zahlenwerte in
Klammer entsprechen den mittleren Schilerlnnenzahlen an jeder der 11 befragten Schulen
aus dem Norden und 17 Schulen aus dem Suden.

Schilerinnen mit und ohne Behinderung nach Region
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Abbildung 29: Schilerlnnen mit und ohne Behinderung nach Region. (n=28)

Hier fallt auf, dass die Anzahl der Schilerinnen mit Behinderung bei niedrigerer Ge-
samtschilerinnenzahl im Nordburgenland héher als im Mittel- und Stdburgenland war. Wah-
rend im Norden 7,8% aller 1828 Schulerlnnen sonderpadagogischen Férderbedarf oder eine
Behinderung ohne spF hatten, waren es im Mittel- und Stdburgenland nur 3,6% aller 2325
Schilerlnnen. Die mittlere Anzahl der Schilerlnnen mit spF lag im Nordburgenland bei be-
achtlichen 12,6 Schilerlnnen pro Standort, im Mittel- und Stdburgenland bei 4,6 SchilerIn-
nen.

Die Anzahl der inklusiven Klassen ist flr die nérdliche und sidliche Region annahernd
gleich. Sie liegt bei 41 Klassen im Nord- und 38 Klassen im Mittel- und Stidburgenland. Infol-
gedessen liegt die durchschnittliche Anzahl der Schilerlnnen mit spF (n=139 im Norden,
n=79 im Siden) pro inklusiver Klasse im Norden bei 3,4, im Siden hingegen nur bei 2,1.

Inferenzstatistische Tests

Im Zuge der inferenzstatistischen Auswertung wurde Uberprift, ob an burgenlandischen
Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen ein Zusammenhang zwischen der Ge-
samtschilerinnenzahl und der Anzahl an Schilerlnnen mit Behinderung besteht. Da keine
der beiden metrisch skalierten Variablen normalverteilt ist (K-S-Test), wurde die Zusammen-
hangsprifung mittels der Rangkorrelation nach Spearman durchgefihrt. Bei Alpha=5%
konnte jedoch keine statistisch signifikante Korrelation nachgewiesen werden (p=0,097).
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Daher kann nicht gesagt werden, dass mit steigender Gesamtschilerlnnenzahl auch die
Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung steigt oder sinkt.

Angesichts der obig skizzierten Zahlen- und Prozentwerte der Schilerlnnen mit Behinderung
im Norden und Siden wurde Uberprift, ob sich die Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung
im Nordburgenland von jener des Sid- und Mittelburgenlandes signifikant unterscheidet.
Nach Berechnung von Mann Whitney-U fiir zwei unabhangige Stichproben ergaben sich
mittlere Range von 20,55 fur die ndrdliche und 10,59 fur die sudliche Region. Bei Alpha=5%
ist dieser Unterschied signifikant (p=0,002; Mann Whitney-U=27,000). Im Nordburgenland
gibt es also signifikant mehr Schilerlnnen mit Behinderung an Haupt-, Neuen Mittel- und
Polytechnischen Schulen als im Mittel- und Stdburgenland.

12.3 Allgemeine Daten zum inklusiven Schulsport

Wahrend spezifische Daten zur inklusiven Sportunterrichtsgestaltung in dem an die Sportleh-
rerinnen adressierten Fragebogen erhoben wurden, sollten im Rahmen der Befragung der
Schulleiterlnnen allgemeine Aspekte und Sachverhalte der inklusiven Schulsportspraxis ge-
klart werden. Dazu gehorten die Frage nach sportlichen Schwerpunkten am Schulstandort,
nach der Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung, die 2010/11 am Sportunterricht teilge-
nommen haben bzw. davon befreit waren, nach der Teilnahme von Schilerinnen mit Behin-
derung an Sportwochen und/oder anderen Schulsportveranstaltungen sowie nach der An-
zahl der im Jahr 2010/11 im inklusiven Sportunterricht eingesetzten Sonderpadagoglinnen.
Seit wie vielen Jahren Schilerlnnen mit Behinderung an burgenlandischen Haupt-, Neuen
Mittel- und Polytechnischen Schulten generell am Sportunterricht teilinehmen, wurde bereits
in Kapitel 12.1.1 dargestellt.

Gegenstand der folgenden Ergebnisauswertungen ist primar die quantitative Beteiligung von
Schilerlnnen mit Behinderung am Schulsport der betroffenen Schulen (n=28). Qualitative
Aspekte beziglich der konkreten inklusiven Sportunterrichtsgestaltung werden im Rahmen
der Auswertung des Fragebogens an die Sportlehrkrafte geklart.

12.3.1 Sportlicher Schwerpunkt und Sportklassen

Im Rahmen zweier nominalskalierter Fragen sollte angegeben werden, ob es an der Schule
einen sportlichen Schwerpunkt gibt und ob im Schuljahr 2010/11 Sportklassen geflhrt wur-
den. Beide Items waren unabhangig voneinander zu beantworten, da prinzipiell auch an
Schulen ohne sportlichem Schwerpunkt einzelne Sportklassen eingerichtet werden kénnen.

Sportlicher Schwerpunkt und/oder Sportklasssen
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Schwerpunkt 2010/11

Abbildung 30: Schulen mit sportlichem Schwerpunkt und/oder Sportklassen. (n=28)
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Aus Abbildung 31 geht hervor, dass es nur an 10,7% der befragten Schulen, also an etwa
jedem zehnten Standort, einen sportlichen Schwerpunkt gibt. 3,6% davon sind Haupt-, die
Ubrigen 7,1% Neue Mittelschulen. Der prozentuelle Anteil der Schulen, an denen im Jahr
2010/11 Sportklassen geflihrt wurden, ist mit 21,4%, d.h. etwa jedem flinften Standort, etwas
héher. Hier liegt die Verteilung bei 7,1% Haupt- und 14,3% Neuen Mittelschulen.

Es sollte weiters angegeben werden, ob Schilerlnnen mit Behinderung, die an der Schule
aufgenommen werden, auch Klassen mit sportlichem Schwerpunkt besuchen kénnen.

Werden Schiilerinnen mit Behinderung in Klassen mit
sportlichem Schwerpunkt aufgenommen?

| | ja
nein

je nach Behinderung

Abbildung 31: Schilerlnnen mit Behinderung in Klassen mit sportlichem Schwerpunkt. (n=6)

An 66,7%, also mehr als der Halfte aller Schulen, an denen Klassen mit sportlichem
Schwerpunkt geflihrt werden, kénnen auch Schilerinnen mit Behinderung diese Klassen
besuchen. 16,7% der Leiterlnnen gaben an, Schilerinnen je nach vorliegender Behinderung
in Sportklassen aufzunehmen oder nicht. An den verbleibenden 16,7% der Standorte sind
Schilerlnnen vom Besuch der Klassen mit sportlichem Schwerpunkt ausgeschlossen.

12.3.2 Teilnahme und Freistellung der Schiilerinnen mit Behinderung

Zur Erhebung von Daten Uber die quantitative Beteiligung von Schilerinnen mit Behinderung
am Sportunterricht im Jahr 2010/11, wurden die Schulleiterinnen gebeten, in drei verschie-
dene Textfelder die jeweiligen Gesamtzahlen jener Schilerlnnen mit Beeintrachtigung einzu-
tragen, die a) am Sportunterricht teilgenommen haben, b) generell vom Sportunterricht be-
freit waren und c) zeitlich befristet vom Sportunterricht befreit waren.

Abbildung 33 zeigt die Prozentsatze der Schilerinnen mit Behinderung flr alle drei der obig
genannten Kategorien gemessen an der Gesamtzahl der beeintrachtigten Schilerlnnen von
n=225. Jene Schilerlnnen, die nur fir bestimmte Zeit vom Sportunterricht befreit waren,
prinzipiell aber daran teilgenommen haben, wurden doppelt genannt, weshalb die addierten
Prozentsatze aus den drei Kategorien hier mehr als 100% ergeben. Die Angaben in Klam-
mer zeigen die mittlere Anzahl der beteiligten, generell befreiten und zeitlich befristet befrei-
ten Schilerinnen pro Schulstandort (n=28).
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Teilnahme der Schiilerinnen mit Behinderung am Sportunterricht
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Abbildung 32: Quantitative Beteiligung von Schilerinnen mit Behinderung am Sportunterricht. Teilnahme- und
Befreiungsquoten 2010/11. (n=28)

Die Teilnahmequote der Schilerlnnen mit Behinderung gemessen an der Gesamtzahl der
befragten Schulen lag bei beachtlichen 97,3%. Durchschnittlich waren also 7,8 der insge-
samt 8,0 Schulerlnnen mit Behinderung pro Schulstandort auch am Sportunterricht beteiligt.

Von den ubrigen 7,1% der beeintrachtigten Schilerlnnen waren 2,7%, d.h. nicht einmal je-
de/r Zehnte, generell vom Sportunterricht befreit, in 4,4% der Falle gab zeitlich befristete
Freistellungen. Das heif3t, dass von den durchschnittlich 8 Schiilerinnen mit Behinderung pro
Schule 7,8 nur 0,21 generell und 0,36 zeitlich befristet befreit waren.

Die Ergebnisse aus den einzelnen Schultypen zeigen ahnliche Verteilungen. An den befrag-
ten Haupt- und Neuen Mittelschulen haben 96,2% (HS) bzw. 97,3% (NMS) der Schilerinnen
mit Behinderung am Sportunterricht teilgenommen, 2,7% (HS) bzw. 3,8% (NMS) waren ge-
nerell befreit. An Hauptschulen waren jedoch deutlich mehr Schilerlnnen mit Behinderung
zeitlich befristet befreit (15,1%) als an Neuen Mittelschulen (1,4%). An den befragten Poly-
technischen Schulen haben alle Schilerlnnen mit Behinderung (100,0%) am Sportunterricht
teilgenommen, es gab weder generelle noch zeitlich begrenzte Freistellungen.

Angesichts der geringen Anzahl an Schilerlnnen mit Behinderung ohne zugewiesenem spF,
des hohen Anteils an Schilerlnnen mit Lernbehinderungen (vgl. Abbildung 57) und der ver-
gleichsweise niedrigen Anzahl an Schilerlnnen mit Sinnes- und/oder Kérperbehinderungen,
ist jedoch davon auszugehen, dass ein Grofteil der Kinder und Jugendlichen mit Beeintrach-
tigung ohne gréRere Schwierigkeiten oder Barrieren am Sportunterricht teilnehmen konnte.
Die hohen Teilnahmequoten verwundern daher kaum.

Aussagen darlber, wie viel Prozent der Schiilerlnnen mit spF bzw. mit Behinderung ohne
spF am Sportunterricht teilgenommen haben und/oder davon befreit waren, sind nicht még-
lich, da diesbezlgliche Informationen nicht erfragt wurden. Jedoch fallt auf, dass 37,5%, also
mehr als ein Drittel aller generellen und zeitlich befristeten Befreiungen, an jenen Schulen
stattfanden, an denen es auch Schilerlnnen mit Behinderung ohne zugewiesenem spF gab,
diese Schulen aber nur ein Flnftel (21,4%) aller befragten Standorte ausmachten. Dies
kénnte Grund zur Annahme geben, dass Kinder und Jugendliche mit Behinderung ohne spF
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— zum Beispiel mit rein korperlichen Beeintrachtigungen — eher vom Sportunterricht befreit
werden als jene mit spF.

Im Zuge der Befragung der Sportlehrerlnnen wurde erhoben, aus welchen Griinden Schiile-
rinnen mit Behinderung generell und/oder zeitlich befristet vom Sportunterricht befreit wer-
den. Dabei konnten mehrere der untenstehenden Freistellungsgriinde genannt, sowie Uber
ein offenes Textfeld etwaige andere Griinde erganzt werden. Die prozentuelle Verteilung der
Antworten ist Abbildung 34 zu entnehmen. Die Daten beziehen sich nicht auf die Anzahl der
Befreiungen aus dem Schuljahr 2010/11, sondern darauf, warum Schilerinnen mit Behinde-
rung generell vom Sportunterricht freigestellt werden kénnen.

Griinde fiir die Freistellung von Schiilerinnen mit Behinderung vom
Sportunterricht

Arztliche Freistellung
Personalprobleme
Entscheidung der Eltern
Mangelnde Schulstrukturen

Organisatorische Probleme

Sonstige

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 33: Griinde fir die Freistellung von Schilerinnen mit Behinderung vom Sportunterricht. (Mehrfachant-
worten) (n=35)

Mehr als zwei Drittel aller befragten Sportlehrerlnnen (71,4%) nannten arztliche Freistellung
als Grund fiir die Befreiung von Schiilerlnnen mit Behinderung vom Sportunterricht. An
51,4% der betroffenen Schulen erfolgen Freistellungen wegen Personalproblemen, bei-
spielsweise aufgrund mangelnder Zusatzbetreuerlnnen, in weiteren 25,7% der Falle auf-
grund mangelnder schulischer Infrastrukturen und deren Beschaffenheit bzw. Zuganglichkeit.
45,7% der Sportlehrkrafte gaben an, dass Freistellungen auf Entscheidung der Eltern erfol-
gen kénnen, an 14,3% der Standorte sind organisatorische Probleme ein moéglicher Grund
fur die Befreiung vom Sportunterricht. 14,3% der Lehrerlnnen antworteten mit ,Sonstige®,
erklarende Angaben dazu wurden im entsprechenden Textfeld aber nicht gemacht.

Dass an mehr als der Halfte (51,4%) der ausgewerteten Schulen (n=35) Personalprobleme
und an immerhin einem Viertel der Standorte (25,7%) mangelnde Schulstrukturen mégliche
Grinde dafir sind, dass Schiilerlnnen mit Behinderung nicht am Sportunterricht teilnehmen
kénnen, verweist auf die Notwendigkeit des vermehrten Einsatzes von Sonderpadagoginnen
oder anderen Zusatzbetreuerlnnen sowie struktureller Veranderungen im Hinblick auf barrie-
refreies gemeinsames Sporttreiben. Wie bereits ausfiihrlich erértert wurde, ist die Verfligbar-
keit von ausreichend qualifiziertem Personal zum einen und adaquater Infrastrukturen (Bau-
liche Gegebenheiten, Ausstattung mit Materialien u.A.) zum anderen eine wesentliche Vo-
raussetzung fir die Realisierung von inklusivem Sportunterricht. Dies betrifft die Frage nach
der generellen (quantitativen) Teilnahme von Schilerinnen mit Behinderung ebenso wie jene
nach deren (qualitativen) Teilhabe am konkreten Sportunterrichtsgeschehen.

194



Die nachfolgende Tabelle zeigt die Aufschllisselung der Haufigkeiten fiir jeden Freistellungs-
grund nach Schultyp. Die angegebenen Prozentwerte beziehen sich auf die Grundgesamt-
heit der Probandlnnen der jeweiligen Schulform.

Tabelle 16: Griinde fur die Freistellung von Schilerinnen mit Behinderung vom Sportunterricht. Nennungen nach
Schultyp. (Mehrfachantworten) (n=35)

Schultyp
Griinde fiir die Freistellung
vom Sportunterricht Hauptschule Neue Mittelschule Polytechnische Schule
Arztliche Freistellung 88,9% 66,7% 50,0%
Entscheidung der Eltern 44,4% 45,8% 50,0%
Mangelnde Schulstrukturen 33,3% 20,8% 50,0%
Personalprobleme 55,6% 50,0% 50,0%
Organisatorische Probleme 0,0% 20,8% 0,0%
Sonstige 0,0% 16,7% 50,0%

Personalprobleme, mangelnde Schulstrukturen und Elternentscheidung wurden von Sport-
lehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen annahernd gleich oft genannt. Arztliche
Freistellung ist an 88,9% der betroffenen Haupt-, aber nur an 66,7% der Neuen Mittelschulen
ein Grund flr die Befreiung vom Sportunterricht, organisatorische Probleme hingegen wur-
den von einem Finftel (20,8%) der NMS-Lehrerlnnen, aber von keiner/m einzigen der be-
fragten Hauptschullehrerlnnen genannt. In beiden Fallen liegt die Differenz bei rund 20%.
Die Ergebnisse fiir die Polytechnischen Schulen sind aufgrund der Anzahl vorhandener Falle
nicht aussagekraftig.

Inferenzstatistische Tests

Da anzunehmen ware, dass Schiilerlnnen mit Behinderung vermehrt an solchen Schulen
vom Sportunterricht befreit werden, an denen es keine oder unzureichende behinderungs-
gemalen Infrastrukturen gibt, wurde mittels des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spe-
arman fur zwei intervallskalierte nicht-normalverteilte Variablen getestet, ob ein Zusammen-
hang zwischen der Gesamtzahl der Freistellungen vom Sportunterricht und der barrierefreien
Beschaffenheit von Sporthallen im Gebaude bzw. Sportanlagen im Freien (H,) besteht. Bei
Alpha=5% konnte jedoch in beiden Fallen keine signifikante Korrelation nachgewiesen wer-
den (p=0,768; p=0,729).

Uberpriift wurde weiters, ob es einen Zusammenhang zwischen der Anzahl der bisherigen
Jahre inklusiver Schulsportpraxis und der Gesamtzahl der Befreiungen vom Sportunterricht
gibt. Nach Berechnung von Spearman’s rho wurde auf dem Signifikanzniveau 0,05 eine ge-
ringe negative Korrelation zwischen den beiden Variablen festgestellt (p=0,025; r=-0,423). Je
langer also Schiilerinnen mit Behinderung bereits prinzipiell am Sportunterricht teilnehmen
kénnen, desto geringer ist die Anzahl der generellen und zeitlich befristeten Befreiungen.

12.3.3 Alternativangebote fiir befreite Schiilerinnen

In Erganzung zur Anzahl der Befreiungen aus dem Jahr 2010/11 wurden die Direktorlnnen
danach gefragt, ob es an der Schule alternative Angebote flir Schiilerinnen mit Behinderung
gibt, die nicht am Sportunterricht teilnehmen.
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Alternativangebote bei Nichtteilnahme am Sportunterricht
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Abbildung 34: Alternativangebote fur Schilerlnnen mit Behinderung, die nicht am Sportunterricht teilnehmen.
Verteilung insgesamt nach Schultyp. (n=28)

Wie aus der Grafik hervorgeht, gibt es an 64,3%, d.h. an mehr als der Halfte der befragten
Schulen, keine Alternativangebote fir Schilerlnnen mit Behinderung bei Nichtteilnahme am
Sportunterricht. An einem Viertel (25,0%) aller Schulen gibt es entsprechende Angebote, an
den ubrigen 10,7% nur zum Teil.

Je etwa ein Drittel der Haupt- und Neuen Mittelschulstandorte bieten alternative Aktivitaten
fur die vom Sportunterricht befreiten Schilerlnnen mit Behinderung an. Der Anteil der NMS-
Standorte ohne jegliche Alternativangebote (62,5%) ist jedoch prozentuell héher als jener der
HS-Standorte (42,9%), was angesichts der Tatsache verwundert, dass gerade das NMS-
Modell den verstarkten Einsatz individualisierter Lehr- und Lernangebote in einer gemeinsa-
men Schule fir alle prolongiert. Weiters negativ auffallig ist, dass an keiner der befragten
Polytechnischen Schulen, die beachtliche 62,5% aller burgenlandischen PTS ausmachen,
Alternativen fir nichtteilinehmende Schilerlnnen zur Verfiigung stehen. Die Anteile der HS-
und NMS-Standorte ohne alternative Aktivitaten zeigen jedoch, dass auch hier die Notwen-
digkeit des Ausbaus entsprechender Angebote besteht. Dies setzt wiederum die Verfiigbar-
keit von Personal und finanziellen sowie materiellen Ressourcen voraus.

Infolge der Annahme, an Schulen mit Iangerer Inklusionstradition wiirde es vermehrt Alterna-
tivangebote fiir Schillerlnnen mit Behinderung geben, wurde durch Berechnung des Chi’*
Tests (Phi-Koeffizient) fir nominalskalierte Variablen Gberprift, ob es einen Zusammenhang
zwischen dem Angebot alternativer Aktivitaten und der Anzahl der Jahre gibt, seit denen
Schilerlnnen mit Behinderung an der Schule aufgenommen werden. Die berechnete Korre-
lation ist bei Alpha=5% statistisch nicht signifikant (p=0,403, phi=0,611), weshalb von keinem
Zusammenhang auszugehen ist.

12.3.4 Teilnahme von Schiilerinnen mit Behinderung an Sportwochen und an-
deren Schulsportveranstaltungen

Das Hauptaugenmerk der Erhebung lag auf der Frage nach der qualitativen Gestaltung der
inklusiven Sportunterrichtsstunden am Schulstandort. Da aber auch Sommer- und Winter-
sportwochen sowie andere schulinterne und/oder -externe Sportveranstaltungen Teil des
Schulsports sind, wurde anhand dreier Fragen erhoben, ob inklusiv geflihrte Klassen im Jahr
2010/11 an Sportwochen teilgenommen haben, wie viele Schilerinnen mit Behinderung da-
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ran beteiligt waren, und an welchen anderen Schulsportveranstaltungen beeintrachtigte Kin-
der und Jugendliche prinzipiell teilnehmen.

Zunachst sollten die Schulleiterinnen angeben, ob im Jahr 2010/11 inklusiv geflhrte Klassen
an Sommer- und/oder Wintersportwochen teilgenommen haben.

Tabelle 17: Teilnahme von inklusiv geflihrten Klassen an Sommer- und/oder Wintersportwochen 2010/11 nach
Schultyp. (n=28)

Inklusive Sportwochen 2010/11
Schultyp ja nein
Hauptschule 85,7% 14,3%
Neue Mittelschule 75,0% 25,0%
Polytechnische Schule 0,0% 100,0%
Gesamt 64,3% 35,7%

Wie aus Tabelle 18 hervorgeht, haben an mehr als der Halfte der befragten Standorte
(64,3%) inklusive Klassen an einer Sommer- und/oder Wintersportwoche teilgenommen. An
den verbleibenden 35,7% der Schulen haben keine inklusiven Sportwochen stattgefunden.
Ob dies bedeutet, dass es generell an mehr als einem Drittel der burgenlandischen HS, NMS
und PTS keine inklusiv gefiihrten Sportwochen gibt, oder ob die Verteilung jedes Jahr eine
andere ist, kann nicht gesagt werden.

Bezlglich der Ergebnisse nach Schultyp fallt auf, dass an keiner der befragten Polytechni-
schen Schulen Sportwochen durchgefiihrt wurden, an denen auch inklusive Klassen beteiligt
waren, obgleich es in 35,3% aller PTS-Klassen der betroffenen Schulen auch Schiilerinnen
mit Behinderung gab. An Haupt- und Neuen Mittelschulen hingegen lag der Anteil der
Standorte mit inklusiven Sportwochen bei beachtlichen 85,7% bzw. 75,0%. Angesichts der
im Sinne von Inklusion und Teilhabe stehenden Leitvorstellungen des NMS-Modells Uber-
rascht auch hier die Tatsache, dass inklusive Klassen an prozentuell weniger Neuen Mittel-
schulen an Sportwochen teilgenommen haben als an Hauptschulen und an immerhin einem
Viertel (25,0%) aller NMS-Standorte keine inklusiven Sportwochen abgehalten wurden.

Die folgende Abbildung zeigt, an wie viel Prozent der Schulen mit weniger bzw. mehr als 15
Jahren inklusiver Schulsportpraxis Sportwochen mit inklusiven Klassen stattgefunden haben.

Sportwochen 2010/11 mit inklusiv gefiihrten Klassen
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16,7ﬁ

< 15 Jahre inklusiver > 15 Jahre inklusiver
Schulsport Schulsport

Abbildung 35: Inklusive Sommer- und/oder Wintersportwochen 2010/11 in Abhangigkeit der bisherigen Jahre
inklusiver Schulsportpraxis. (n=28)
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Vergleicht man die Anzahl der Standorte mit bzw. ohne inklusive Sportwochen im Jahr
2010/11 mit der Anzahl der Jahre, seit denen Schiilerlnnen mit Behinderung generell am
Sportunterricht teilnehmen, zeigt sich, dass an prozentuell mehr Standorten mit Gber 15 Jah-
ren gemeinsamer Schulsportpraxis inklusive Sportwochen durchflihrt haben. Deren Prozent-
satz ist um ein Drittel (33,3%) hdher als jener der Schulen mit weniger bzw. gleich 15 Jahren
inklusiven Sportunterrichts. Daraus ware zu schlieen, dass mit steigender Anzahl der Jahre,
inklusiven Sportunterrichts am Schulstandort auch die Wahrscheinlichkeit der Teilnahme
inklusiver Klassen an schulexternen Sportwochen steigt. Ein statistisch signifikanter Zusam-
menhang konnte bei Berechnung des Chi*-Tests auf dem Signifikanzniveau Alpha=5% aber
nicht nachgewiesen werden (p=0,294).

Setzt man die Angaben der Schulleiterinnen dariber, ob inklusiv geflihrte Klassen im Jahr
2010/11 an Sportwochen teilgenommen haben, in Relation zur darunter angegebenen Ge-
samtanzahl der Schilerlnnen mit Behinderung, die an einer solchen teilgenommen haben,
liegt die Vermutung nahe, dass die Frage nach der prinzipiellen Teilnahme von inklusiven
Klassen von einigen Direktorlnnen falsch verstanden bzw. falsch bearbeitet wurde. Dies
zeigt sich etwa daran, dass laut Angaben der PTS-Leiterlnnen an keiner Schule Sportwo-
chen mit inklusiven Klassen durchgefiihrt wurden, aber immerhin zwei Schilerlnnen mit Be-
hinderung an einer solchen teilgenommen haben. Eine mdgliche Erklarung daflir ware, dass
die Befragten den Begriff ,inklusiv geflihrte Klasse“ im Fragetext mit ,Integrationsklasse®
gleichgesetzt und, da es an den meisten burgenlandischen Schulen keine Integrationsklas-
sen sondern Einzelinklusion gibt, dementsprechend mit ,nein“ geantwortet haben.

Die Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung, die im Schuljahr 2010/11 an einer Sommer-
und/oder Wintersportwoche teilgenommen haben, wurde lber die Eingabe der entsprechen-
den Zahl in ein offenes Textfeld erhoben. Abbildung 37 gibt einen Uberblick tiber die Teil-
nahmequoten von Schilerlnnen mit Behinderung insgesamt und nach Schultyp. Die Anga-
ben in Klammer entsprechen der mittleren Anzahl der beeintrachtigten Teilnehmerinnen pro
Schule.

Schiilerinnen mit Behinderung auf Sportwochen
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Abbildung 36: Schilerlnnen mit Behinderung, die an einer Sommer- und/oder Wintersportwoche teilgenommen
haben. Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=28)
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Etwas mehr als die Halfte (53,8%) der 225 Schilerlnnen mit Behinderung aus allen befrag-
ten Schulen (n=28) haben im Jahr 2010/11 an einer Sommer- und/oder Wintersportwoche
teilgenommen, d.h. durchschnittlich 4,3 der 8,0 beeintrachtigten Schilerlnnen pro Standort.

An 60,7% (17 Standorte) der Schulen haben zwischen einer/m und drei Schilerlnnen mit
Behinderung an einer Sportwoche teilgenommen. An jeder flnften Schule (21,4%) waren
zwischen vier und sechs beeintrachtigte Schilerinnen beteiligt. An 14,3% der Standorte wa-
ren es zwischen sieben und zehn Schilerlnnen, an den verbleibenden 3,6% (nur eine NMS)
mehr als zehn.

Schultypenspezifisch weisen die Neuen Mittelschulen die héchsten Teilnehmerlnnenzahlen
auf, wo 61,2% der beeintrachtigten Schulerlnnen an Sportwochen beteiligt waren. Der Anteil
an Hauptschulen war mit 54,7% etwas niedriger. Exponentiell weniger Teilnehmerlnnen mit
Behinderung gab es an Polytechnischen Schulen, wo nur 8,0% der beeintrachtigten Kinder
und Jugendlichen an einer Sportwoche teilgenommen haben. Da in der Erhebung nur nach
der Gesamtanzahl der Teilnehmerlnnen mit einer Beeintrachtigung gefragt wurde, ist nicht
bekannt, wie viele der an Sportwochen beteiligten Schilerlnnen sonderpadagogischen Foér-
derbedarf, oder aber eine Behinderung ohne zugewiesenem spF hatten.

Die Anzahl der beteiligten Schilerinnen mit Behinderung kann nicht in Relation zu den Teil-
nahmequoten der Schilerinnen ohne Behinderung gesetzt werden, da diesbeziigliche Daten
nicht erhoben wurden. Es ist also nicht bekannt, wie viele Schilerlnnen ohne Behinderung
bzw. insgesamt an einer Sportwoche teilgenommen haben.

In einem letzten Punkt sollten die Schulleiterinnen angeben, an welchen anderen schulinter-
nen bzw. -externen Schulsportveranstaltungen prinzipiell auch Schilerinnen mit Behinde-
rung teilnehmen. Dabei konnten mehrere Antworten gegeben werden.

Teilnahme an anderen Schulsportveranstaltungen

Sportveranstaltungen

Sportveranstaltungen

Sportveranstaltungen in S

Kooperation mit anderen
o,
Sonstige ﬁzﬁ’

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 37: Schulsportveranstaltungen, an denen auch Schilerlnnen mit Behinderung teilnehmen. (Mehrfach-
antworten) (n=28)

An 95,8% der Standorte nehmen Schilerinnen mit Behinderung an schulinternen Sportver-
anstaltungen teil, an genau einem Drittel (33,3%) der Schulen auch an schulexternen Veran-
staltungen. 16,7% der Leiterlnnen haben angegeben, dass beeintrachtigte Schulerlnnen an
Sportveranstaltungen in Kooperation mit anderen Schulen teilnehmen. Ob der im Vergleich
zu den ersten beiden Kategorien niedrige Prozentsatz bedeutet, dass Schilerlnnen mit Be-
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hinderung weniger haufig an solchen Veranstaltungen beteiligt sind, oder ob er darauf zu-
rickzuflhren ist, dass kooperative Veranstaltungen an sich seltener sind als die anderen
beiden Veranstaltungstypen, bleibt ungeklart. Nahere Angaben dazu, an welchen ,sonstigen®
Schulsportveranstaltungen auch Schilerlnnen mit Behinderung teilnehmen (4,2% der
Standorte), wurden nicht gemacht.

Inferenzstatistische Tests

Zur Uberpriifung der Hypothese (H1), es bestehe ein Zusammenhang zwischen der Anzahl
der Schilerlnnen mit Behinderung, die im Jahr 2010/11 am Sportunterricht teilgenommen
haben und der Anzahl derer, die an einer Sommer- und/oder Wintersportwoche beteiligt wa-
ren, wurde die Rangkorrelation nach Spearman flr zwei intervallskalierte nicht-
normalverteilte Variablen berechnet. Die nachgewiesene Korrelation ist auf dem Niveau 0,05
statistisch signifikant, es besteht daher ein geringer positiver Zusammenhang zwischen den
beiden Variablen (p=0,010; r=0,477). Je hoher also die Anzahl der Schilerlnnen mit Behin-
derung war, die generell am Sportunterricht teilgenommen haben, desto grélier war auch die
Anzahl derer, die an einer Sommer- und/oder Wintersportwoche beteiligt waren. Daraus ist
zu schlieRen, dass die Sportwochenteilnahme von Schilerlnnen mit Behinderung an burgen-
landischen HS, NMS und PTS keine Seltenheit mehr ist, sondern eine durchaus gangige
Praxis des inklusiven Schulsports.

12.3.5 Einsatz von Sonderpadagoginnen

Im hermeneutischen Teil der Arbeit wurde darauf verwiesen, dass es im Burgenland keine
gesetzlich verbindliche Regelungen fir den Einsatz von Sonderpadagoglnnen oder anderen
Zusatzbetreuerlnnen flr den inklusiven Unterricht im Stltzlehrerlnnensystem (Einzelinklusi-
on) gibt. Ob und in welchem Ausmal’ Sportlehrerlnnen im gemeinsamen Sportunterricht von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung von Sonderpadagoglinnen unterstiitzt werden und
im Team unterrichten, wird je nach standortspezifischen Gegebenheiten und finanziell-
personellen Ressourcen schulautonom entschieden (vgl. Kapitel 6.5.2).

In einem letzten ltem-Block wurden die Schulleiterinnen danach gefragt, ob im inklusiven
Sportunterricht generell Sonderpadagoginnen oder andere Betreuungspersonen eingesetzt
werden und wie viele es im Schuljahr 2010/11 waren.

Einsatz von Sonderpddagoginnen im inklusiven Sportunterricht
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90'0% 714% 80,0%
80,0% 64,3%
70,0% 56;3%
60,0%
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Abbildung 38: Einsatz von Sonderpadagoglnnen im inklusiven Sportunterricht generell. Verteilung insgesamt und
nach Schultyp. (n=28)
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In der Grafik ist zu sehen, dass insgesamt nur an jede/m zehnten (10,7%) der an der Erhe-
bung beteiligten Standorte im inklusiven Sportunterricht Sonderpadagoglnnen oder andere
zusatzliche Betreuerlnnen eingesetzt werden. Vergleicht man dieses Ergebnis mit dem Pro-
zentsatz der Schulen, an denen Integrationsklassen gefiihrt werden, namlich an 32,1% der
Standorte (vgl. Tabelle 14), zeigt sich, dass nur an einem Drittel dieser Standorte der Sport-
unterricht tatsachlich im Zwei-Padagoglnnen-System stattfindet.

Ein Viertel (25,0%) aller befragten Schulleiterinnen gab an, Zusatzbetreuerinnen ,teils teils"
zum Einsatz, an hohen 64,3% der Standorte gibt es jedoch keine Sonderpadagoginnen flr
den gemeinsamen Sportunterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Mit 80,0%
ist der Prozentsatz der Polytechnischen Schulen ohne Zusatzbetreuerinnen am héchsten,
gefolgt von Hauptschulen mit 71,4% und Neuen Mittelschulen mit 56,3%. An keiner der be-
teiligten PTS gibt es einen bestandigen Einsatz von Sonderpadagoglnnen, an jede/r fiinften
nur zum Teil. Negativ Uberraschend sind auch die Ergebnisse fiir die NMS. Hier werden
Sonderpadagoglnnen zwar an einem Drittel (31,3%) der Standorte zum Teil, und an weiteren
12,5% standig eingesetzt, an Uber der Halfte der Schulen gibt es aber keine Zusatzbetreue-
rinnen im inklusiven Sportunterricht. Obwohl also das Modell der Neuen Mittelschule auf den
verstarkten Einsatz von Teamteaching und anderen kooperativen Unterrichtsformen setzt,
scheint dies im Burgenland noch bei Weitem nicht schulische Realitat zu sein.

Die Frage nach der Anzahl der eingesetzten Sonderpadagoglnnen im Schuljahr 2010/11 war
auf einer Rangskala von 0 bis >10 zu beantworten.

Tabelle 18: Anzahl der Sonderpadagoglnnen im inklusiven Sportunterricht 2010/11. (n=28)

Anzahl der Sonderpaddagoginnen im inklusiven Sportunterricht
2010/11
Standorte  mit

Standorte Sonderpadago-| Sonderpada- Sonderpadagoglnnen
Schultyp gesamt glnnen goglnnen gesamt| pro Standort
Hauptschule 7 2 3 0,4
Neue Mittelschule 16 2 2 0,1
Polytechnische Schule 5 0 0 0,0
Gesamt 28 4 5 0,2

Die Tabelle zeigt, dass aus allen 28 befragten Schulen im Jahr 2010/11 nur an vier Standor-
ten insgesamt finf Sonderpadagoginnen flir den gemeinsamen Sportunterricht von Schiile-
rinnen mit und ohne Behinderung eingesetzt wurden. Daraus ergibt sich ein mittlerer Wert
von 0,2 Sonderpadagoglnnen pro Schule. Obgleich davon auszugehen ist, dass ein Groliteil
der beeintrachtigten Schiilerlnnen an burgenlandischen HS, NMS und PTS im Jahr 2010/11
eine Lernbehinderung in einem oder mehreren Gegenstanden hatte und demnach der Ein-
satz von Zusatzbetreuerlnnen im Sport nicht zwingend erforderlich war, ist die Anzahl der
Sonderpadagoglnnen in Relation zur Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung, die am
Sportunterricht teilgenommen haben, verschwindend klein. So gab es flir 51 Schilerinnen
mit Behinderung an Hauptschulen insgesamt nur drei Sonderpadagoglinnen, flir 143 beein-
trachtigte Schilerinnen im Sportunterricht an Neuen Mittelschulen zwei Sonderpadagogin-
nen, und fur die 25 Schilerlnnen mit Behinderung im Sportunterricht der Polytechnischen
Schulen keine/n einzige/n Sonderpadagogin.

201



202



13 Darstellung und Interpretation der Untersuchungser-
gebnisse: Befragung der Sportlehrerinnen

Wahrend die Befragung der Schulleiterinnen vorwiegend auf die Erhebung von Daten Uber
Beteiligungsquoten und andere quantitativ-informative Aspekte des Inklusionsschulsports
abzielte, lag das Hauptaugenmerk der Befragung der Sportlehrkrafte auf der Frage nach der
inhaltlich-qualitativen Gestaltung des gemeinsamen Sportunterrichts von Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung an burgenléndischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen
Schulen. Im Fokus des Erkenntnisinteresses stand hier nicht die Teilnahme von beeintrach-
tigten Schilerlnnen in Zahlen, sondern deren Teilhabe am gemeinsamen sportlichen Tun in
heterogenen Gruppen.

13.1 Daten zu den befragten Sportlehrpersonen

Im ersten Teil des Fragebogens wurden allgemeine personenbezogene sowie berufsbezo-
gene Daten Uber die Probandinnen erhoben. Gefragt wurde nach dem Alter und Geschlecht,
nach der Anzahl der bisherigen Berufsjahre insgesamt und der Jahre mit inklusiver Sportun-
terrichtserfahrung, sowie nach mdglichen aulerschulischen beruflichen Erfahrungen mit in-
klusivem Sport. Darliber hinaus wurden Informationen Uber die Vertrautheit mit theoretischen
Grundlagen inklusiven Sportunterrichts, tUber Fort- und Weiterbildungen in diesem Bereich,
Uber standortbezogene Rahmenbedingungen sowie Uber persénliche Einstellungen zum
inklusiven Sport(unterricht) eingehoilt.

13.1.1 Geschlecht, Alter, Schultyp

Die Verteilung der insgesamt 35 riickgesandten Fragebdgen von Sportlehrerlnnen nach Ge-
schlecht wurde bereits in Kapitel 10.3.2 dargestellt (siehe Abbildung 5). 65,7% der Befragten
waren demnach weiblich, 34,3% mannlich.

Die Anteile der befragten weiblichen und mannlichen Sportlehrerlnnen nach Schultyp sind
Abbildung 40 zu entnehmen.

Mannliche und weibliche Probandinnen nach Schultyp
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Abbildung 39: Anteil mannlicher und weiblicher Probandlnnen nach Schultyp. (n=35)

Neben der insgesamt héheren Beteiligungsquote weiblicher Probandinnen fallt hinsichtlich
der Verteilung nach Schultyp auf, dass 83,3% der erfolgreichen Untersuchungsteilnehmerin-
nen aus Neuen Mittelschulen weiblich und nur 16,7% mannlich waren, wohingegen fir die
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Hauptschulen der Anteil mannlicher ProbandInnen (66,7%) um ein Drittel héher war als jener
der weiblichen (33,3%). Fur die Polytechnischen Schulen liegen keine Ricksendungen von
Frauen vor. Angesichts der Tatsache, dass fiir die Auswertung nur zwei riickgesandte Fra-
gebogen aus Polytechnischen Schulen zur Verfligung standen, kénnen die Stichprobener-
gebnisse fur die PTS kaum als statistisch aussagekraftig erachtet werden.

Alter der befragten Sportlehrerinnen
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Abbildung 40: Alter der befragten Sportlehrerinnen. (n=35)

Die Altersverteilung der Probandinnen aus Abbildung 41 zeigt, dass mit 45,7% beinahe die
Halfte der befragten burgenlandischen HS-, NMS- und PTS-Sportlehrerinnen bereits tber
50, und weitere 37,1% zwischen 41 und 50 Jahre alt sind. Der Anteil der bis 35-jahrigen
Junglehrerlnnen hingegen liegt bei nur 17,2%, also nicht einmal jeder/m flnften Befragten. In
der Altersgruppe der 36- bis 40-Jahrigen gab es keine Teilnehmerinnen.

Der hohe Anteil der Gber 45-Jahrigen (62,9%) und der vergleichsweise niedrige Prozentsatz
der unter 45-Jahrigen (37,1%) sind ein mogliches Zeichen dafir, dass es an burgenlandi-
schen Schulen der Sekundarstufe | ebenso wie in anderen Bundeslandern an Junglehrerin-
nen fehlt und angesichts des in absehbarer Zukunft prognostizierten Lehrerlnnenmangels
erhohter Bedarf an der Ausbildung von Sportlehrerlnnen besteht.

13.1.2 Berufserfahrung

Im Rahmen der Erhebung personenbezogener Daten sollten die Befragten angeben, seit wie
vielen Jahren sie insgesamt als Bewegungs- und Sportlehrerin tatig sind, in wie vielen
Berufsjahren sie auch inklusiv gefiihrte Klassen unterrichtet haben, und ob sie zusatzliche
auBerschulische Berufserfahrungen mit Behindertensport und/oder inklusivem Sport haben.

Berufsjahre insgesamt
30% 22,9%
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17.1%
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2,9% '

<5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40
Anzahl der Sportunterrichtsjahre
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Abbildung 41: Gesamtzahl der Berufsjahre als Bewegungs- und Sportlehrerin. (n=35)
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Obgleich der Anteil der Junglehrerlinnen relativ niedrig ist, unterrichtet jede/r Flnfte (22,9%)
der Padagoglnnen erst seit maximal zehn Jahren Bewegung und Sport. Jeweils ein weiteres
Funftel der Befragten hat zwischen elf und 20 Jahren (20,0%) bzw. zwischen 21 und 30 Jah-
ren (22,8%) Berufserfahrung. Die verbleibenden 34,3% unterrichten bereits seit mehr als 30
Jahren Sport.

Insgesamt ist etwa die Halfte der Befragten (48,6%) seit weniger, und die andere Halfte
(51,4%) seit mehr als 25 Jahren als Sportlehrerin tatig. Es ist demnach davon auszugehen,
dass es sich bei den Probandinnen aus der Stichprobe gréfRtenteils um erfahrene und dem-
entsprechend routinierte Sportpadagoglnnen handelt.

Verglichen mit der Gesamtzahl ihrer Unterrichtsjahre haben die befragten Sportlehrerinnen
vergleichsweise wenig Erfahrung mit inklusivem Sportunterricht. Abbildung 43 zeigt, in wie
vielen bisherigen Berufsjahren auch inklusive Klassen in Bewegung und Sport unterrichtet
wurden.

Berufsjahre in inklusiven Klassen
57,1%
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14,3% 14,3% 11.4%
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88s.
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Anzahl der inklusiven Sportunterrichtsjahre

Prozent der Sportlehrerinnen

Abbildung 42: Anzahl der Berufsjahre als Sportlehrerin, in denen inklusive Klassen unterrichtet wurden. (n=35)

Trotz der langen burgenlandischen Inklusionstradition — seit beinahe 30 Jahren werden
Schilerlnnen mit Behinderung an allgemeinbildenden Pflichtschulen aufgenommen — und
der ebenso langen Beteiligung beeintrachtigter Kinder und Jugendlicher am Sportunterricht ,
haben mehr als die Halfte (57,1%) der beteiligten Sportlehrerinnen in maximal funf ihrer bis-
herigen Unterrichtsjahre auch eine oder mehrere inklusive Klassen in Bewegung und Sport
unterrichtet, weitere 14,3% in bis zu zehn Jahren. Jede/r vierte (25,7%) der Befragten verfugt
Uber elf bis 20 Jahre Sportunterrichtspraxis, nur 2,9% Uber mehr als 25 Jahre. Fir die Kate-
gorie zwischen 21 und 25 Jahren gab es keine Nennungen.

Insgesamt haben mehr als zwei Drittel (71,4%) der ProbandInnen bis zu zehn Jahren Erfah-
rung mit Sportunterricht in inklusiven Klassen, nicht ganz ein Drittel (28,6%) hat bereits in
mehr als zehn Jahren Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gemeinsam unterrichtet. Die
Ergebnisse fir Manner und Frauen weisen ahnliche Verteilungen auf. Leichte Unterschiede
sind jedoch zwischen Haupt- und Neuen Mittelschulen festzustellen. Denn wahrend nur je-
de/r zehnte (11,1%) HS-Sportlehrerin mehr als zehn Jahre inklusive Sportunterrichtserfah-
rung hat, ist es an Neuen Mittelschulen immerhin jede/r Dritte (33,3%).

In einer weiteren Frage mit dichotomem Antwortformat wurde erhoben, ob die befragten Leh-
rerinnen auch Uber aulRerschulische berufliche Erfahrungen mit Behindertensport und/oder
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inklusivem Sport — beispielsweise im Freizeit- oder Breitensport fur Kinder und Jugendliche
mit Behinderung — verfligen.

AuBerschulische Berufserfahrungen mit inklusivem
Sport

91,3% 91,7%

100,0%
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10,0% -
0,0%
Frauen Manner

Abbildung 4(3: éu)ﬁerschulische Berufserfahrungen mit Behinderten- und/oder inklusivem Sport nach Geschlecht.
n=35

Wie aus Abbildung 44 hervorgeht, haben nur 8,7% der Frauen und 8,3% der Manner ander-
weitige berufliche Erfahrungen mit dem gemeinsamen Sport von Menschen mit und ohne
Behinderung. Die Ubrigen 91,3% bzw. 91,7% verfligen Uber keine Zusatzerfahrungen. Fur
Lehrerlnnen mit weniger bzw. mehr als zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtspraxis sowie
fur die Uber bzw. unter 45-Jahrigen zeigen die Ergebnisse ahnliche Verteilungen. Auch zwi-
schen Haupt- und Neuen Mittelschulen gibt es keine auffalligen Unterschiede.

Ob der geringe Prozentsatz an burgenlandischen Sportlehrerinnen mit auRerschulischen
Erfahrungen im Inklusionssport auf mangelndes Interesse seitens der Lehrerlnnen selbst,
auf fehlende inklusive Sportangebote im Breiten- und Freizeitsportbereich oder auf andere
Grinde zurlckzufihren ist, kann nicht gesagt werden.

13.1.3 Vertrautheit mit theoretischen Grundlagen inklusiven Schulsports

Die methodisch-didaktische Gestaltung des inklusiven Sportunterrichts ist nicht zuletzt eine
Frage dessen, ob und inwieweit die Unterrichtenden mit der padagogischen Konzeption, den
Rahmenbedingungen, den Zielen und/oder anderen theoretischen Grundlagen des gemein-
samen sportlichen Tuns von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung vertraut sind.

Mittels einer einfachen Frage mit nominalskaliertem Antwortformat wurde zunachst eruiert,
ob die befragten Sportlehrerlnnen den Unterschied zwischen Integration und Inklusion ken-
nen, wobei nicht die unterschiedlichen Begriffsbezeichnungen, sondern deren dahinter ste-
henden padagogischen Konzepte gemeint waren.
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Kennen sie den Unterschied zwischen Integration und

Inklusion?
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Abbildung 44: Wissen um den Unterschied zwischen Integration und Inklusion in Abhangigkeit der bisherigen
Jahre inklusiver Sportunterrichtspraxis. (n=35)

Insgesamt haben 40,0% aller Befragten angegeben, den Unterschied zwischen Integration
und Inklusion zu kennen, 42,9% kennen in nach eigenen Angaben nicht. Entsprechend der
Stichprobenergebnisse wissen also ebenso viele Sportlehrerinnen aus burgenlandischen
HS, NMS und PTS Uber den qualitativen Unterschied zwischen dem Integrations- und Inklu-
sionsansatz Bescheid wie solche, die es nicht tun. Die Gbrigen 17,6% antworteten mit ,weil®
nicht. Die Ergebnisse aus Abbildung 45 zeigten weiters, dass aus der Gruppe der Proban-
dlnnen mit mehr als zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtserfahrung prozentuell weit mehr
Lehrkrafte den Unterschied zwischen Integration und Inklusion kennen (60,0%) als aus der
Gruppe der Lehrerlnnen mit maximal zehn Jahren inklusiver Tatigkeit (32,0%).

Die prozentuellen Verteilungen der Antworten nach Schultyp werden in Tabelle 20 darge-
stellt.

Tabelle 19: Wissen um den Unterschied zwischen Integration und Inklusion nach Schultyp. (n=35)

Kennen Sie den Unterschied zwischen Integration und Inklusion?
Schultyp ja nein weild nicht
Hauptschule 44,4% 33,3% 22,2%
Neue Mittelschule 37,5% 45,8% 16,7%
Polytechnische Schule | 50,0% 50,0% 0,0%

44.,4% der Hauptschullehrerlnnen kennen den Unterschied zwischen Integration und Inklusi-
on, ein Drittel (33,3%) der Befragten kennt ihn nicht. Der Prozentsatz der Sportlehrerinnen
aus Neuen Mittelschulen, die mit ,nein“ geantwortet haben, liegt hingegen bei 45,8%, obwohl
angesichts der prolongierten padagogischen Konzeption des NMS-Modells und seiner Nahe
zu inklusiven Zielsetzungen davon auszugehen ware, dass hier prozentuell mehr Lehrerin-
nen Uber den Unterschied zwischen dem Eingliederungsansatz der Integration und dem
Teilhabeprinzip der Inklusion Bescheid wissen.
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In einer zweiten Frage sollten die Probandlnnen auf einer vierstufigen Ratingskala bewerten,
inwiefern sie mit theoretischen Grundlagen des inklusiven Schulsports vertraut sind. Im Ver-
gleich zur Frage Uber das Wissen um den Unterschied zwischen Integration und Inklusion
fiel die subjektive Selbsteinschatzung der Sportlehrerinnen hier deutlich negativer aus.

Vertrautheit mit theoretischen Grundlagen des inklusiven

Schulsports
2,9%
'11 4% ®sehr vertraut
40,0% teilweise vertraut
45.79% kaum vertraut
) (o]

gar nicht vertraut

Abbildung 45: Bewertung der eigenen Vertrautheit mit theoretischen und rechtlichen Grundlagen des inklusiven
Schulsports. (n=35)

Die Grafik zeigt, dass theoretische Grundlagen des Inklusionsschulsports nur 2,9% der Leh-
rerinnen aus der Gesamtstichprobe ,sehr vertraut* und nur jede/m Zehnten (11,4%) ,teilwei-
se vertraut® sind. 45,7% haben angegeben, Theoriegrundlagen seien ihnen ,kaum vertraut®,
den udbrigen 40,0% sind sie Uberhaupt nicht vertraut. Die Haufigkeitsverteilungen aus den
unterschiedlichen Schultypen zeigen ahnliche Ergebnisse, weshalb nicht gesagt werden
kann, dass Sportlehrerinnen an Neuen Mittelschulen eher mit theoretischen Aspekten von
inklusivem Sport vertraut sind als jene an Hauptschulen oder umgekehrt.

Im Durchschnitt sind die befragten Lehrkraften laut eigenen Angaben kaum mit theoretischen
Grundlagen des Inklusionsschulsports vertraut (Mittelwert=3,23). Daher ware anzunehmen,
dass der gemeinsame Sportunterricht von Kindern mit und ohne Behinderung an burgenlan-
dischen HS, NMS und PTS zum Grofdteil von Lehrerlnnen durchgefiihrt wird, die nach sub-
jektiver Einschatzung gar nicht oder kaum Uber theoretische Anliegen und Ziele von inklusi-
vem Schulsport Bescheid wissen. Hier zeigt sich einmal mehr die Notwendigkeit der struktu-
rell-inhaltlichen Verdnderung von Aus- und Fortbildungsprogrammen und der verstarkten
Qualifizierung von Sportlehrkraften im Hinblick auf die Herausforderungen des Sportunter-
richts in heterogenen (inklusiven) Gruppen.

Inferenzstatistische Tests

Mittels Mann Whitney-U fiir zwei unabhangige Stichproben wurde getestet, ob Sportlehrerin-
nen, die den Unterschied zwischen Integration und Inklusion generell kennen, mehr mit theo-
retischen Grundlagen des inklusiven Schulsports vertraut sind als solche, die diesen Unter-
schied nicht kennen (Unterschiedshypothese H,). Die berechneten mittleren Range lagen bei
10,89 fir die erste und 18,83 fir die zweite Gruppe. Dieser Unterschied ist bei Alpha=5%
statistisch signifikant, weshalb die Hypothese verifiziert wird (p=0,006; Mann Whitney-
U=47,500). Das heilt, dass Sportlehrerinnen, die den Unterschied zwischen Integration und
Inklusion im Allgemeinen kennen, mit theoretischen Grundlagen des inklusiven Sportunter-
richts mehr vertraut sind als Lehrerinnen, denen der Unterschied nicht bekannt ist.
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Weiters Uberprift wurde, ob sich Lehrerlnnen mit weniger bzw. mehr als zehn Jahren inklu-
siver Sportunterrichtserfahrung hinsichtlich ihrer Vertrautheit mit theoretischen Konzepten
des Inklusionsschulsports unterscheiden (H;). Bei Berechnung von Mann Whitney-U ergab
sich ein mittlerer Rang von 21,90 fiir die erste und 8,25 fiir die zweite Gruppe, weshalb der
nachgewiesene Unterschied auf dem Niveau 0,05 signifikant ist (p<0,001; Mann Whitney-
U=27,500). Demnach sind Sportlehrerinnen, die bereits in mehr als zehn Berufsjahren inklu-
sive Klassen unterrichtet haben, mehr mit den Theoriegrundlagen des gemeinsamen Sport-
unterrichts vertraut als jene Padagoglnnen, die Gber weniger als zehn Jahre inklusive Sport-
unterrichtspraxis verfligen.

Signifikante Unterschiede zwischen Mannern und Frauen sowie zwischen unter und Uber 45-
jahrigen Probandinnen hinsichtlich ihrer Vertrautheit mit theoretischen Aspekten des Inklusi-
onsschulsports konnten bei inferenzstatischer Testung mit Mann Whitney-U auf dem Signifi-
kanzniveau 0,05 aber nicht festgestellt werden (UV Geschlecht. p=0,955; UV Alter: p=0,241).

13.1.4 Fort- und Weiterbildung

Um weitere Informationen Uber die Qualifikation von Sportlehrerlnnen einzuholen, die inklu-
sive Klassen unterrichten, wurden die Probandlnnen gefragt, ob sie eine Zusatzausbildung
im Bereich des Inklusions- und/oder Behindertensport haben und, wenn nein, ob sie den
Wunsch nach einer entsprechenden Fort- oder Weiterbildung haben.

Zusatzausbildung fiir inklusiven und/oder
Behindertensport

4 -

nein
91,4%
bin gerade dabei

Abbildung 46: Sportlehrerlnnen mit und ohne Zusatzausbildung im Bereich des Behinderten- und/oder inklusiven
Sports. (n=35)

Von insgesamt 35 befragten Sportlehrerlnnen aus acht Bezirken haben nur drei (8,6%) eine
Zusatzausbildung fur inklusiven und/oder Behindertensport. Die verbleibenden 91,4% verfi-
gen Uber keine Zusatzqualifikation. Zum aktuellen Zeitpunkt absolviert keine/r der Befragten
eine entsprechende Fort- oder Weiterbildung (0,0%). Geht man davon aus, dass nicht einmal
jede/r Zehnte Uber eine Zusatzausbildung verfligt, verwundert es nicht, dass der Groldteil der
Probandlinnen mit dessen theoretischen Grundlagen ,kaum vertraut® ist.

Alle drei Padagoglnnen mit Zusatzausbildung sind weiblich und unterrichten an einer NMS.
Ob dies bedeutet, dass Sportlehrerinnen an Neuen Mittelschulen eher Zugang zu entspre-
chenden Ausbildungsangeboten haben, ob sie mehr Bereitschaft dafiir zeigen und/oder von
Schulleitungen eher dazu animiert werden als ihre Kolleginnen an HS-Standorten, kann auf-
grund des kleinen Stichprobenumfanges und der daher nicht durchfihrbaren inferenzstatisti-
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schen Tests nicht behauptet werden. Auch die Frage, ob weibliche Sportlehrerinnen eher
Uber Zusatzausbildungen verfliigen als mannliche, bleibt offen.

Setzt man die Ergebnisse aus der Befragung der Lehrerlnnen in Relation zu jenen aus der
Befragung der Schulleiterlnnen, zeigt sich die Diskrepanz zwischen vorhandenen Fort- und
Weiterbildungsangeboten und deren Nutzung seitens der Padagoglnnen. Wahrend nach
Angaben der Leiterinnen von 57,1% der befragten HS-, NMS- und PTS-Standorte Zusatz-
ausbildungen fur den inklusiven Sportunterricht angeboten werden, haben derzeit nur 8,6%
der befragten Sportlehrerinnen bereits eine solche absolviert. Wie viele der Sportlehrerinnen
ohne zusatzliche Ausbildung sich eine solche wiinschen, zeigt Abbildung 48.

Wunsch nach Zusatzausbildung fiir inklusiven und/oder
Behindertensport

22,9% IIIIIIIII-» "ja

nein
60,0%

weild nicht

Abbildung 47: Wunsch nach einer Zusatzausbildung im Bereich des Behinderten- und/oder inklusiven Sports.
(n=32)

Obwohl ihren eigenen Angaben nach zu urteilen augenscheinliche Wissens- und Informati-
onsmangel bezlglich theoretisch-rechtlicher Grundlagen des inklusiven Schulsports beste-
hen und somit wichtige Voraussetzungen flir die gelungene Gestaltung des gemeinsamen
Sportunterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung vielerorts fehlen, verspliren
60% der Lehrerlnnen ohne Zusatzausbildung auch keinen Wunsch danach. Immerhin 17,1%
haben angegeben, eine Zusatzqualifikation zu wollen, also ein deutlich héherer Prozentsatz
als der jener Lehrerinnen, die bereits eine entsprechende Ausbildung haben. Etwas mehr als
jede/r Funfte (22,9%) antwortete mit ,weild nicht®, worin ein moégliches Indiz dafir liegt, dass
seitens der Sportlehrerinnen zwar prinzipielle Offenheit bzw. grundlegendes Interesse an
Zusatzausbildungen besteht, es aber oft an den notwendigen Informationen darlber fehlt,
welche Qualifikationen und Kompetenzen im Rahmen entsprechender Ausbildungspro-
gramme erworben werden und welche neuen Perspektiven sich dadurch fiir den inklusiven
Sportunterricht eréffnen kénnen.

Positivere Ergebnisse zeigt die Frage nach etwaigen Eigeninitiativen zur Weiterbildung im
Bereich des Inklusionsschulsports. Immerhin ein Viertel (25,7%) der Probandinnen hat hier
angegeben, sich Uber Bicher, Internet, Expertinnengesprache oder andere Informations-
quellen in diesem Sektor weiterzubilden, weitere 37,1% tun dies zumindest ,ein wenig®“. Der
Anteil der Sportlehrerinnen ohne jegliche personlichen WeiterbildungsmalRnahmen liegt
ebenfalls bei 37,1%. Abbildung 49 gibt einen Uberblick tber die Ergebnisse insgesamt und
nach Schultyp.
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Personliche Weiterbildung im Bereich des inklusiven
Sportunterrichts

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
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ein wenig
nein

Ija

Hauptschulen Neue Gesamt
Mittelschulen

Abbildung 48: Eigeninitiative zur persdnlichen Weiterbildung im Bereich des inklusiven Sportunterrichts. Vertei-
lung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Wahrend sich an den befragten Hauptschulen nur 11,1%, also etwa jede/r zehnte Haupt-
schullehrerin nach eigenen Angaben im Hinblick auf inklusiven Sportunterricht weiterbildet,
ist es an Neuen Mittelschulen immerhin jede/r Dritte (33,3%). Der Anteil der NMS-
Sportlehrerlnnen, die sich Uberhaupt nicht weiterbilden, liegt bei 29,2%, jener der HS-
Lehrerlnnen bei deutlich héheren 55,6%. Dies bietet zwar Grund zur Annahme, dass die
Sportpadagoglnnen der NMS-Standorte aufgrund der padagogischen Neuerungen im Be-
reich Individualisierung und Differenzierung, die das Schulversuchsmodell mit sich bringt,
eher Bereitschaft und Initiative zur personlichen beruflichen Weiterbildung als Hauptschulleh-
rerlnnen, behauptet werden kann dies aber nicht.

Weiters interessante Ergebnisse zeigt der Vergleich der Antworthaufigkeiten der unter und
Uber 45-Jahrigen sowie der Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklusi-
ver Sportunterrichtserfahrung.

Tabelle 20: Eigeninitiative zur persoénlichen Weiterbildung im Bereich des inklusiven Sportunterrichts in Abhan-
gigkeit vom Alter und der Anzahl der bisherigen inklusiven Berufsjahre. (n=35)

Alter Inklusive Sportunterrichtsjahre
Personliche Weiterbildung | <45 Jahre > 45 Jahre <10 Jahre > 10 Jahre
ja 15,4% 31,8% 16,0% 50,0%
nein 53,8% 27,3% 48,0% 10,0%
ein wenig 30,8% 40,9% 36,0% 40,0%

Tabelle 21 Iasst erkennen, dass in der Gruppe der uUber 45-Jahrigen (31,8%) der Anteil der-
jenigen, die personliche Weiterbildungsmalnahmen ergreifen, deutlich héher ist als ihr Anteil
in der Gruppe der unter 45-Jahrigen (15,4%). Von den befragten Lehrerlnnen mit Gber zehn
Jahren inklusiver Sportunterrichtserfahrung bilden sich beachtliche 50,0% persdnlich weiter,
in der Gruppe der Lehrerlnnen mit weniger als zehn Jahren Inklusionspraxis hingegen liegt
der Anteil nur bei 16,0%. Auch die Anzahl derjenigen, die sich zumindest ,ein wenig“ weiter-
bilden, ist in der Gruppe der Uber 45-Jahrigen sowie der Probandlnnen mit mehr als zehn
Jahren Erfahrung héher als in der jeweiligen Vergleichsgruppe.
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Inferenzstatistische Tests

Trotz der obig dargestellten prozentuellen Unterschiede fiir die Sportlehrerinnen aus Haupt-
und Neuen Mittelschulen, konnte bei Berechnung des Chi?-Tests fiir nominalskalierte Variab-
len und Alpha=5% keine signifikante Korrelation zwischen dem Schultyp und den persénli-
chen WeiterbildungsmalRnahmen der Lehrerinnen nachgewiesen werden (p=0,291;
phi=0,274).

Auch die durchgefiihrten Chi*-Tests zur Uberpriifung méglicher Zusammenhange zwischen
dem Alter der ProbandIlnnen sowie zwischen der Anzahl ihrer bisherigen inklusiven Sportun-
terrichtsjahre und der personlichen Weiterbildung flihrten auf dem Signifikanzniveau 0,05 zu
keinen statistisch aussagekraftigen Ergebnissen (UV Alter. p=0,252; UV inklusive Sportun-
terrichtsjahre: p=0,056). Es kann daher nicht gesagt werden, dass sich generell mehr altere
bzw. Sportlehrerinnen mit langerer inklusiver Sportunterrichtserfahrung persénlich weiterbil-
den als jlingere bzw. Sportlehrerinnen mit weniger inklusiver Unterrichtspraxis.

13.1.5 Austausch mit Kolleginnen

In Erganzung zu den Fragen Uber Zusatzausbildungen und personliche Weiterbildungsmalf-
nahmen sollten die Sportlehrerlnnen auf einer vierstufigen Ratingskala angeben, wie oft sie
sich mit anderen Sportlehrkraften, Kolleglnnen und/oder Expertinnen Uber die Gestaltung
von inklusivem Sportunterricht austauschen. Abbildung 50 zeigt die Haufigkeitsverteilungen
der Antworten insgesamt sowie fir Haupt- und Neue Mittelschulen. Die Gesamtverteilung
bezieht sich auf die Ergebnisse flr alle Probandlnnen (n=35).

Austausch mit anderen Sportlehrerinnen
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20% :
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Hauptschulen Neue Mittelschulen Gesamt

Abbildung 49: Austausch mit anderen Sportlehrerlnnen Uber die Gestaltung von inklusivem Sportunterricht. Ver-
teilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Insgesamt tauscht sich nur etwa jede/r zehnte Befragte haufig mit anderen Sportlehrerinnen
Uber die Gestaltung von inklusivem Sportunterricht aus. Etwas mehr als ein Drittel (34,3%)
tut dies ,manchmal®, wahrend 28,6% sich eigenen Angaben nach zufolge nur ,selten” mit
Kolleglnnen austauschen. Negativ fallt hier auf, dass in einem Viertel aller Falle (25,7%) ,nie"
ein Austausch unter Sportlehrerinnen stattfindet.

Beim Vergleich der Schultypen ist zu erkennen, dass der Anteil der Lehrerlnnen, die sich
haufig mit Kolleglnnen austauschen, in Neuen Mittelschulen bei 16,7%, in Hauptschulen hin-
gegen bei 0,0% liegt. Demgegenuber tauschen sich 44,4% der Hauptschullehrerinnen
.,manchmal“ mit anderen Sportlehrerinnen aus, aber nur jede/r Dritte (33,3%) der NMS-
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Probandlnnen. Die Ergebnisse fir die beiden PTS-Probanden, von denen sich einer selten
und der andere nie mit anderen Kolleglnnen ber die inklusive Unterrichtsgestaltung spricht,
sind aufgrund des kleinen Stichprobenumfanges nicht als reprasentativ fir alle burgenlandi-
schen PTS-Sportlehrerlnnen zu erachten.

Inferenzstatistische Tests

Zur Uberpriifung méglicher Unterschiede zwischen Mannern und Frauen, zwischen Sportleh-
rerlnnen mit mehr oder weniger inklusiver Sportunterrichtserfahrung sowie zwischen alteren
und jingeren Probandinnen bezlglich der Haufigkeit ihres Austausches mit anderen Kolle-
glnnen wurde der Mann Whitney-U Test flr zwei unabhangige Stichproben bei ordinalska-
lierter Testvariable (Austauschhaufigkeit) berechnet. In keinem der drei Félle wurden bei
Alpha=5% statistisch signifikante Unterschiede festgestellt (GV Geschlecht: p=0,899; GV
inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,657; GV Alter. p=0,290).

Weiters wurde mittels Mann Whitney-U getestet, ob sich Sportlehrerlnnen, die sich selbst im
Bereich des inklusiven Sportunterrichts weiterbilden, und solche, die das nicht tun, bezlglich
der Haufigkeit ihres Austausches mit Kolleglnnen Uber die Unterrichtsgestaltung unterschie-
den (H4). Die berechneten mittleren Range lagen bei 6,33 fir die erste und bei 15,08 fir die
zweite Gruppe. Bei Alpha=5% ist dieser Unterschied statistisch signifikant (p=0,001; Mann
Whitney-U=12,000), weshalb H; verifiziert wird. Es ist demnach davon auszugehen, dass
Sportlehrerlnnen, die persénliche Weiterbildungsmallnahmen im Bereich des inklusiven
Sportunterrichts ergreifen, sich haufiger mit Kolleginnen Uber dessen Gestaltung austau-
schen als solche, die sich auch selbst nicht weiterbilden.

13.1.6 Unterstitzung durch die Schulleitung

Wie in Kapitel 6.7.3 erlautert wurde, kommt den Leiterlnnen einer inklusiv gedachten Schule
auch Bedeutung im schulsportlichen Kontext zu, da sie die Hauptverantwortung fir standort-
bezogene Entwicklungsprozesse einerseits und erfolgreiches Kommunikations- und Kon-
fliktmanagement im Kollegium andererseits tragen. Eine erfolgreiche padagogische Flhrung
impliziert, dass Schulleiterlnnen ihre Sportlehrerinnen auf strukturell-organisatorischer Ebene
einerseits und individuell-personlicher Ebene andererseits unterstiitzen und begleiten.

Die Ergebnisse aus der ersten Befragung haben gezeigt, dass nur 42,9% der Direktorlnnen
die individuelle Lehrerlnnenbegleitung, und nur 25,0% die Organisation von Fort- und Wei-
terbildungsangeboten flir die am Standort tatigen Padagoglnnen zu ihren Aufgaben als Leite-
rinnen zahlen. Um Vergleichswerte aus Sicht der Lehrkrafte zu haben, wurden die Sportleh-
rerinnen danach gefragt, wie viel Unterstlitzung sie von der Schulleitung erhalten, wenn es
um inklusiven Sportunterricht geht. Auf einer jeweils vierstufigen Ratingskala sollte sowohl
die organisatorische (z.B. Fort- und Weiterbildungsangebote) als auch die personliche Un-
terstitzung (z.B. Kommunikation, Austausch, Motivation) durch die Schulleitung bewertet
werden.
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Organisatorische Unterstiitzung durch Personliche Unterstiitzung durch die

die Schulleitung Schulleitung
Hyiel Hyiel
28.6% ' ausreichend 25,7% ’ ausreichend
17,1% e Kaum 22,9% 34,3% kaum
gar keine gar keine
Abbildung 50: Organisatorische Unterstlitzung Abbildung 51: Personliche Unterstlitzung
seitens der Schulleitung. (n=35) seitens der Schulleitung. (n=35)

Vergleicht man die Ergebnisse aus den beiden Grafiken, fallt auf, dass 17,1% der Befragten
gemal ihrem subjektiven Empfinden viel persoénliche Unterstitzung, aber nur 8,6% auch viel
organisatorische Unterstltzung erhalten. Der Anteil der Lehrerlnnen mit ,ausreichend” orga-
nisatorischer Unterstiitzung (45,7%) ist hingegen hdéher als jener der Padagoglnnen mit aus-
reichend persdnlicher Unterstitzung (34,3%). 22,9% bzw. 17,1% der Sportlehrerlnnen wer-
den nach eigenen Angaben kaum personlich bzw. organisatorisch von der Schulleitung un-
terstutzt. Je mehr als ein Viertel (25,7% bzw. 28,6%) der Lehrkrafte haben angegeben, gar
keine personliche und organisatorische Unterstiitzung seitens der Schulleitung zu erhalten.
Dies entspricht einerseits den oben erwahnten negativen Ergebnissen aus der Befragung
der Direktorlnnen, die die persdnliche und organisatorische Lehrerlnnenbegleitung gréften-
teils nicht fur ihre Aufgaben halten, und verweist andererseits auf die Notwendigkeit der ver-
starkten Bewusstseinsschaffung darlber, dass die Realisierung einer inklusiven Schule fir
alle — und dazu gehort auch der inklusive Sportunterricht — nur bei entsprechender Koopera-
tion, Kommunikation und wechselseitigen Unterstitzung aller Beteiligten gelingen kann.

Die Haufigkeitsverteilungen der Antworten fiir Manner und Frauen, flr unter und Uber 45-
jahrige Probandlnnen sowie flr Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen zei-
gen jeweils ahnliche Ergebnisse wie die Verteilung der Gesamtstichprobe (Abbildung 51 und
52). Auf die genaue (grafische) Darstellung der Ergebnisse flr die einzelnen Probandlnnen-
gruppen wird daher verzichtet.

Inferenzstatistische Tests

Mittels der Rangkorrelationsrechnung nach Spearman flir zwei ordinalskalierte Variablen
wurde Uberprift, ob es einen Zusammenhang zwischen der Bewertung der persdnlichen und
der organisatorischen Unterstiitzung der Sportlehrerinnen seitens der Schulleitung gibt (H+).
Auf dem Signifikanzniveau 0,05 wurde eine mittlere positive Korrelation zwischen den beiden
Variablen (p<0,001; r=0,641) nachgewiesen, weshalb die Hypothese angenommen wird. Das
heil’t, je mehr organisatorische Unterstlitzung Lehrerinnen im Hinblick auf inklusiven Sport-
unterricht seitens der Schulleitung erhalten, desto héher ist auch die persdnliche Unterstt-
zung.

Des Weiteren wurde getestet, ob eine Korrelation zwischen der organisatorischen Unterstit-
zung der Sportlehrerlnnen durch die Schulleitung und ihrer Vertrautheit mit theoretischen
Grundlagen des inklusiven Sportunterrichts besteht. Bei Berechnung der Rangkorrelation
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nach Spearman und Alpha=5% wurde ein geringer mittlerer Zusammenhang zwischen den
beiden Variablen festgestellt (p=0,003; r=0,482). Je mehr also Sportlehrerinnen seitens der
Schulleitung durch organisatorische MalRnahmen (z.B. Fort- und Weiterbildungsangebote)
unterstltzt werden, wenn es um Inklusionsschulsport geht, desto eher sind sie mit theoreti-
schen Grundlagen des gemeinsamen Sportunterrichts von Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung vertraut.

13.1.7 Personliche Einstellung zum inklusiven Schulsport

In Kapitel 6.7.4 wurde die Notwendigkeit der Selbstreflexion und Hinterfragung persoénlicher
Werthaltungen und Einstellungen seitens der Padagoglnnen diskutiert, wenn es um die qua-
litatsvolle Gestaltung von inklusivem Sportunterricht geht. Die Vorstellungen der Sportlehre-
rinnen davon, was Bewegung und sportliche Aktivitat fir Kinder und Jugendliche mit Behin-
derung generell bedeuten und welche Ziele im gemeinsamen Sportunterricht zu verfolgen
sind, gelten als wesentliche Einflussfaktoren des Unterrichtshandelns und bestimmen als
solche mit, inwieweit beeintrachtigte Schiilerinnen nur ,integrierte® Teilnehmerlnnen am
Sportunterricht der Nichtbeeintrachtigten oder aktiv Teilhabende an gemeinsamen Lernpro-
zessen sind.

Die Einstellung der befragten Sportlehrerinnen gegenliber der Bedeutung von Bewegung
und Sport flr Schilerlnnen mit Behinderung wurde mittels einer Frage mit Mehrfachant-
wortmoglichkeit erhoben, wobei in Erganzung zu den in Abbildung 53 dargestellten Aspekten
Uber ein offenes Textfeld auch weitere Antworten hinzugefligt werden konnten. Genutzt wur-
de diese Mdglichkeit aber von keinem/r der Befragten.

Bedeutung von Bewegung und Sport fiir Schiilerinnen mit Behinderung

Vermittlung sozialer Kompetenzen

Vermittlung von Normalitatsgefuhl

Steigerung der korperlichen
Leistungsfahigkeit

Identitatsbildung

Anstoll zum aufRerschulischen
Sporttreiben

Sonstige

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 52: Bedeutung von Bewegung und Sport fur Schilerlnnen mit Behinderung. (Mehrfachantworten)
(n=35)
In der sportlichen Betatigung treten Kinder und Jugendliche miteinander in Interaktion und
Kommunikation, wodurch soziale Lernprozesse in Gang gesetzt werden (vgl. Kapitel 4.5.2).
82,9% der befragten Sportlehrerinnen sehen in der Vermittlung sozialer Kompetenzen eine
wesentliche Bedeutungsebene sportlicher Betatigung flir Schilerlnnen mit Behinderung. Auf
der personalen Ebene leisten Sport und Bewegung einen wichtigen Beitrag zur Persdnlich-
keitsbildung und verhelfen Menschen mit Behinderung zur Ausbildung eines positiv-
realistischen Selbstkonzepts (vgl. Kapitel 4.2.1). Im Vergleich zur Ausbildung sozialer Kom-
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petenzen haben jedoch nur 48,6%, also nicht einmal die Halfte der Befragten angegeben,
die Bedeutung von sportlicher Betatigung fir beeintrachtigte Schilerlnnen lage in deren
Identitatsbildung.

Beachtliche 68,6% der Sportlehrerinnen sind der Meinung, dass Schiilerinnen mit Behinde-
rung in und durch Bewegung und Sport ein Geflihl von ,Normalitat* zu vermitteln sei. Ange-
sichts der scheinbar nach wie vor verbreiteten Vorstellung eines irgendwie definierten ,Nor-
malen®, in dem Fall der ,normalen® Schilerinnen, ist anzunehmen, dass Normalisierungsbe-
strebungen nach wie vor fester Bestandteil des inklusiven Sportunterrichts sind und der An-
erkennung und Wertschatzung von menschlicher Vielfalt im Wege stehen. Da nur 40,0% der
Probandinnen den Unterschied zwischen dem normalitatsbasierten Integrations- und dem
heterogenitatsbezogenen Inklusionskonzept kennen, verwundert dieses Ergebnis aber
kaum. Interessant ist jedoch, dass in der Gruppe der Probandlnnen mit mehr als zehn Jah-
ren inklusiver Sportunterrichtserfahrung 90,0% der Sportlehrerlnnen angegeben haben, die
Bedeutung von Bewegung und Sport liege in der Vermittlung von Normalitatsgefiihl, wahrend
es in der Gruppe der Lehrerinnen mit weniger als zehn Jahren Inklusionsunterricht nur
60,0% waren. Dies verwundert insofern, als man annehmen kénnte, dass mit steigender
Erfahrung in heterogenen Gruppen die Vorstellung von ,Normalitat® schwindet anstatt zu
steigen.

Die Verbesserung der kdrperlichen Leistungsfahigkeit erachten ebenfalls 68,6% der Befrag-
ten fur wichtig, wenn es um die Bedeutung von sportlicher Aktivitat fir Schilerlnnen mit Be-
hinderung geht. Vergleichsweise geringe 40,0% verstehen den Sportunterricht als Anstol3
zum aulerschulischen Sporttreiben von Schilerlnnen mit Behinderung.

In einem zweiten Item mit Mehrfachantwortmdglichkeit wurden die Sportlehrerinnen gefragt,
welche Ziele im inklusiven Sportunterricht auf jeden Fall verfolgt werden sollten. Abbildung
54 zeigt die Haufigkeitsverteilung der gegebenen Antworten flir alle ProbandIinnen. Das offe-
ne Textfeld zur Eingabe anderer Ziele wurde auch in diesem Fall nicht genutzt.

Ziele im inklusiven Sportunterricht

Eingliederung der Schilerinnen
mit Behinderung

Balance zwischen gleichen und
differenzierten Angeboten

Gleiche Teilhabe aller an allen
Aktivitaten

Homogenisierung der Gruppe

Nutzung der Chancen von
Heterogenitat

Sonstige ’
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Abbildung 53: Ziele im inklusiven Sportunterricht. (Mehrfachantworten) (n=35)

Wie die Grafik zeigt, ist die Eingliederung der Schilerlnnen mit Behinderung in die Gemein-
schaft der Klasse fur 94,3% der befragten Sportlehrerinnen ein wesentliches im inklusiven
Sportunterricht zu verfolgendes Ziel. Im Hinblick auf den Abbau von Abwehr- und Diskrimi-
nierungshaltungen nicht beeintrachtigter Schilerlnnen sowie der Vermeidung von sozialer
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Ausgrenzung ist dies einerseits zwar durchaus legitim, jedoch steht der Eingliederungsge-
danke im Zeichen von Normalisierung und Homogenisierung und ware demnach dahinge-
hend zu Uberwinden, dass nicht langer die Eingliederung der einen in die andere Gruppe,
sondern die Herstellung von Gemeinsamkeit bei Achtung individueller Unterschiede zum Ziel
erklart wird.

Das in Kapitel 7.4.5 erlauterte didaktische Prinzip der ,Dialektik von Gleichheit und Differenz*
(Reiser 1991), nach dem sowohl gemeinsame als auch differenzierte Aktivitaten fir Schiile-
rinnen unterschiedlicher Voraussetzung ihre Berechtigung finden, halten 65,7% der Befrag-
ten fUr ein wichtiges Ziel im inklusiven Sportunterricht. Die gleichberechtigte Teilhabe aller
Schilerlnnen an allen Aktivitaten, die ein Grundprinzip der inklusiven Sportpadagogik dar-
stellt, wird hingegen von nicht einmal jedem/r Dritten (31,4%) als wichtig erachtet. Einen sig-
nifikanten Unterschied zwischen Mannern und Frauen, zwischen jlingeren und alteren bzw.
zwischen Sportlehrerlnnen mit mehr und weniger inklusiver Berufserfahrung gibt es dabei
nicht.

Laut 25,7% der Befragten sollte im inklusiven Sportunterricht die Homogenisierung der Ge-
samtgruppe angestrebt werden, was von dem in der ,integrativen® Praxis nach wie vor be-
stehenden Gleichmachungs- und Normalisierungsprinzip zeugt. 88,9% derjenigen, die Ho-
mogenisierung als Ziel des inklusiven Unterrichts genannt haben, sehen die Bedeutung von
Bewegung und Sport flr Schilerlnnen mit Behinderung darin, ihnen ein Gefiihl der Normali-
tat zu geben.

Ebenfalls 25,7% Sportlehrerlnnen sehen in der Nutzung der positiven Chancen von Hetero-
genitat ein im gemeinsamen Sportunterricht zu verfolgendes Ziel, wobei der Anteil von Man-
nern und Frauen hier annahernd gleich ist. Dass insgesamt nur jede/r Vierte dieses Ziel ge-
nannt hat, zeugt von der Notwendigkeit vermehrter Bewusstseinsschaffung tber die Aner-
kennung und Wertschatzung von Unterschieden seitens der Padagoglnnen.

Tabelle 22 gibt einen Uberblick tiber die Haufigkeiten der genannten Ziele nach Schultyp.
Die Ergebnisse der PTS-Probandinnen sind aufgrund der Anzahl vorhandener Falle (n=2)
statistisch nicht reprasentativ.

Tabelle 21: Ziele im inklusiven Sportunterricht. Nennungen nach Schultyp. (n=33)

Schultyp
Ziele des inklusiven Sportunterrichts Hauptschule | Neue Mittelschule
Homogenisierung der Gesamtgruppe 11,1% 29,2%
Eingliederung der Schulerlnnen mit Behinderung 100,0% 91,7%
Balance zwischen gemeinsamen und differenzierten Angeboten| 44,4% 70,8%
Gleiche Teilhabe aller Schulerinnen an allen Aktivitaten 44,4% 20,8%
Nutzung der Chancen von Heterogenitat 11,1% 29,2%

Vergleicht man die Angaben von Sportlehrerlnnen aus Haupt- mit jenen aus Neuen Mittel-
schulen, fallt auf, dass nur 11,1% der HS-, aber immerhin 29,3% der NMS-Probandlnnen die
Nutzung von Vielfalt als wichtiges Ziel des inklusiven Sportunterrichts verstehen. Dies gabe
Grund zur Annahme, dass das didaktische Prinzip der Anerkennung und Férderung von Viel-
falt an NMS-Standorten dank der visiondren Ansatze des neuen Schulmodells bereits ver-
starkt Eingang gefunden hat. Im Widerspruch dazu steht jedoch, dass prozentuell auch mehr
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NMS-Lehrerlnnen (29,2%) die Homogenisierung der Gesamtgruppe anstreben als HS-
Padagoglnnen (11,1%). Da weiters nur 20,8% der NMS-Probandinnen — im Vergleich zu
44,4% der HS-Probandlnnen — die gleiche Teilhabe aller Schilerinnen an allen Aktivitaten
als Ziel angegeben haben, ist nicht von einer verstarkten Implementierung der Leitvorstel-
lungen einer inklusiven Sportpadagogik an Neuen Mittelschulen auszugehen. Einzig fir das
Ziel der Balance von gleichen und differenzierten Bewegungsangeboten fiir Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung gibt es prozentuell mehr Nennungen von Sportlehrerlnnen aus Neu-
en Mittelschulen. 70,8% der NMS- und 44,4% der HS-Padagoglnnen halten die Dialektik von
Gleichheit und Differenz fir wichtig. Der Anteil der Sportlehrerinnen, die die Eingliederung
von Schilerlnnen mit Behinderung als Ziel des Inklusionsschulsports sehen, ist fir beide
Schultypen eklatant hoch. Er liegt bei 91,7% der NMS- und sogar 100,0% der HS-
Lehrerinnen.

13.2 Angaben zu den unterrichteten Klassen und Schiilerinnen

In Erganzung zu den Angaben der Schulleiterinnen Uber die Gesamtklassen- und -
schilerlnnenzahlen, wurden die Sportlehrerinnen nach der Anzahl der inklusiven Klassen
sowie nach der Anzahl und den Behinderungsarten der beeintrachtigten Schilerlnnen ge-
fragt, die sie im Jahr 2010/11 in Bewegung und Sport unterrichtet haben.

13.2.1 Anzahl der unterrichteten inklusiv gefiihrten Klassen

Auf einer Skala von 1 bis >5 sollte angegeben werden, wie viele inklusiv gefiihrte Klassen im
Schuljahr 2010/11 in Bewegung und Sport unterrichtet wurden.

Insgesamt haben die 35 ProbandIinnen 45 inklusive Klassen unterrichtet, das sind durch-
schnittlich 1,3 Klassen mit Schilerlnnen mit Behinderung pro befragtem/r Sportlehrerin. Ab-
bildung 55 zeigt die prozentuellen Anteile der Sportlehrerlnnen insgesamt und nach Schul-
typ, die eine bzw. zwei oder drei inklusive Klassen unterrichtet haben.

Anzahl unterrichteter inklusiver Klassen
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Abbildung 54: Anzahl der in Bewegung und Sport unterrichteten inklusiven Klassen im Jahr 2010/11. (n=35)

Mit 77,1% hat der mit Abstand gréfite Teil der befragten Sportlehrerlnnen im Schuljahr
210/11 nur eine inklusive Klasse in Bewegung und Sport unterrichtet. 17,1%, also nicht ein-
mal jede/r Flnfte, haben zwei Klassen unterrichtet, in nur 5,7% aller Falle waren es drei.
Mehr als drei inklusiv geflihrte Klassen wurden von keiner/m der ProbandIinnen unterrichtet.
Die Anteile der HS- und NMS-Padagoglnnen mit nur einer Klasse sind annahernd gleich,
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jedoch hat keine/r der befragten HS-Sportlehrerln zwei Klassen, und keine/r der NMS-
Sportlehrerin drei Klassen unterrichtet. Der 100-prozentige Anteil der PTS-Lehrerlnnen mit
nur einer Klasse erklart sich damit, dass es nur zwei Probandinnen gab und beide nur eine
Klasse unterrichtet haben.

Mannliche Sportlehrerlnnen haben im Durchschnitt 1,4 inklusive Klassen unterrichtet, Frauen
mit 1,2 Klassen etwas weniger. Hinsichtlich regionaler Daten wurden durchschnittlich 2,2
inklusive Klassen an den Schulen des Nordburgenlandes und 1,9 Klassen an den Schulen
des Mittel- und Sudburgenlandes unterrichtet. Pro Sportlehrerln waren es im Durchschnitt
1,4 inklusive Klassen im Norden und 1,2 Klassen im Siden.

13.2.2 Schiilerinnen mit Behinderung

Auf einer weiteren Skala von 1 bis > 20 sollten die Sportlehrerinnen die Gesamtzahl der im
Jahr 2010/11 unterrichteten Schiilerinnen mit Behinderung angeben.

In den 45 inklusiven Klassen wurden insgesamt 66 Schilerinnen mit Behinderung von 35
Lehrerlnnen in Bewegung und Sport unterrichtet. Durchschnittlich waren es demnach 1,5
Schilerlnnen pro inklusiver Klasse und 1,9 Schilerlnnen pro Sportlehrerin.

Anzahl unterrichteter Schiilerinnen mit Behinderung
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Abbildung 55: Anzahl der in Bewegung und Sport unterrichteten Schilerlnnen mit Behinderung im Jahr 2010/11.
(n=35)

Mehr als die Halfte (54,3%) der Sportlehrerlnnen hat im Schuljahr 2010/11 nur insgesamt

eine/n Schilerln mit Behinderung in Bewegung und Sport unterrichtet. Jede/r Funfte (20,0%)

hat zwei Schilerlnnen mit einer Beeintrachtigung unterrichtet, in je 11,4% der Falle waren es

drei oder vier. Von 2,9% der Probandinnen wurden funf beeintrachtigte Kinder und Jugendli-

che unterrichtet, mehr als flnf jedoch von niemandem.

Von mannlichen Sportlehrern wurden im Durchschnitt 1,8 und von Frauen 1,9 Schilerinnen
mit Behinderung unterrichtet. Geht man davon aus, dass an einem Grofteil der Haupt-,
Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen der Sportunterricht nicht koedukativ stattfindet,
ware zu schlieBen, dass es an den betroffenen burgenlandischen Standorten im Jahr
2010/11 nicht exponentiell mehr weibliche als mannliche Schiilerinnen mit Behinderung gab.

Im Nordburgenland wurden von jeder/m Sportlehrerln durchschnittlich 2,1 Schilerlnnen mit
Behinderung unterrichtet, im Mittel- und Stdburgenland nur 1,7. Pro inklusiver Klasse waren
es im Norden 1,5 und im Stiden 1,4 beeintrachtigte Schilerinnen.
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Fur Haupt- und Neue Mittelschulen lag die durchschnittliche Anzahl bei 1,7 Schilerlnnen mit
Behinderung pro befragter/m HS- und 2,0 Schilerlnnen pro NMS-Sportlehrerin. Gemessen
an der jeweiligen Anzahl der unterrichteten inklusiven Klassen waren es 1,2 beeintrachtige
Kinder und Jugendliche in jeder Haupt- und 1,6 Schilerinnen in jeder Neuen Mittelschulklas-
se.

Inferenzstatistische Tests

Bei inferenzstatistischer Uberpriifung mit Mann Whitney-U fiir zwei unabhéngige Stichproben
wurde auf Alpha=5% kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Haupt- und Neuen
Mittelschulpadagoglnnen beziiglich der Gesamtzahl der unterrichteten Schilerlnnen mit Be-
hinderung nachgewiesen (p=0,549). Obwohl die Durchschnittszahl aus der Stichprobe fiir die
NMS-Probandinnen etwas héher ist als fir die HS-Padagoglnnen, ist also nicht davon aus-
zugehen, dass Sportlehrerinnen an Neuen Mittelschulen generell mehr Schilerinnen mit
Behinderung unterrichtet haben als ihre Kolleglnnen an Hauptschulen. Auch zwischen Sport-
lehrerinnen der nérdlichen und stidlichen Region besteht nach Mann Whitney-U kein statis-
tisch signifikanter Unterschied hinsichtlich der Anzahl der im Jahr 2010/11 unterrichteten
Schilerlnnen mit Behinderung (p=0,260).

13.2.3 Behinderungsarten der Schiilerinnen

Im Rahmen eines ltems mit Mehrfachantwortméglichkeit wurde erhoben, welche Behinde-
rungen die im Jahr 2010/11 unterrichteten Schilerlnnen hatten. Jede/r Probandin konnte
mehrere Antworten anklicken und Uber ein offenes Textfeld etwaige weitere Behinderungsar-
ten eingeben. Abbildung 57 zeigt, von wie viel Prozent der Befragten Schiilerinnen mit jeder
der genannten Formen der Beeintrachtigung in Bewegung und Sport unterrichtet wurden.

Behinderungsarten der unterrichteten Schiilerinnen

Lernbehinderungen —

Psychische Behinderungen | INDEIGHAN
Sinnesbehinderungen/ s
Geistige Behinderungen ﬁ
Kérperliche Behinderungen ‘l
Mehrfachbehinderungen ﬂ
Sonstige J

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 56: Behinderungsarten der 2010/11 in Bewegung und Sport unterrichteten Schilerlnnen. (Mehrfach-
antworten) (n=35)

Lernbehinderungen sind die haufigste Form der Beeintrachtigung von Schiilerinnen im inklu-
siven Unterricht, was die obig dargestellten Untersuchungsergebnisse bestatigen. 60,0%,
also mehr als die Halfte aller befragten Sportlehrerinnen, haben im Jahr 2010/11 eine/n oder
mehrere Schilerlnnen mit Lernbehinderungen unterrichtet. Schilerlnnen mit geistigen Be-
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hinderungen (Down-Syndrom u.a.) wurden hingegen nur von jeder/m Finften (20,0%) unter-
richtet.

In je 22,9% der Falle befanden sich Kinder und Jugendliche mit Sinnesbehinderungen
und/oder Kommunikationsstérungen sowie Schiilerlnnen mit psychischen Behinderungen im
inklusiven Sportunterricht. GemaR der statistischen Haufigkeiten der letzten Jahre ist davon
auszugehen, dass ein Grolteil der Schilerlnnen mit psychischen Behinderungen eine Form
der Verhaltensstérung — beispielsweise ADS oder ADHS — hatte (vgl. Goppel 2010, S. 13).

Schilerlnnen mit kérperlichen Behinderungen wurden von 17,1% der befragten Sportlehre-
rinnen unterrichtet, Kinder und Jugendliche mit Mehrfachbehinderungen gab es nur in 5,7%
aller Falle. Weitere nicht genannte Behinderungsarten wurden von keiner/m der ProbandIn-
nen angefihrt.

Tabelle 23 gibt einen Uberblick tiber die prozentuellen Haufigkeiten der genannten Behinde-
rungsarten nach Schultyp. Die Ergebnisse flr die Polytechnische Schule sind aufgrund des
Stichprobenumfanges (n=2) nicht reprasentativ.

Tabelle 22: Behinderungsarten der2010/11 in Bewegung und Sport unterrichteten Schilerinnen nach Schultyp.
(Mehrfachantworten) (n=35)

Schultyp
Behinderungsarten Hauptschule Neue Mittelschule | Polytechnische Schule
Kérperliche Behinderungen 11,1% 16,7% 50,0%
Sinnesbehinderungen/ Kommunika- 11,1% 29,2% 0,0%
tionsstérungen
Lernbehinderungen 77,8% 54,2% 50,0%
Sonstige geistige Behinderungen 33,3% 16,7% 0,0%
Psychische Behinderungen 22,2% 20,8% 50,0%
Mehrfachbehinderungen 0,0% 8,3% 0,0%
Sonstige 0,0% 0,0% 0,0%

Vergleicht man die Angaben der Probandlnnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen, ist zu
erkennen, dass von prozentuell mehr NMS-Sportlehrerinnen Schilerlnnen mit kdrperlichen
und geistigen Behinderungen sowie mit Sinnesbehinderungen und/oder Kommunikationssto-
rungen unterrichtet wurden, an Hauptschulen hingegen haufiger Schilerlnnen mit Lernbe-
hinderungen. Weiters fallt auf, dass zwar 8,3% der NMS-, aber 0,0% der HS-Padagoginnen
auch Schilerlnnen mit Mehrfachbehinderungen in Bewegung und Sport unterrichtet haben.
Der Anteil der Probandinnen, die Kinder und Jugendliche mit psychischen Behinderungen im
Sportunterricht hatten, ist flir beide Schultypen annahernd gleich.

13.3 Teamteaching mit Sonderpadagoginnen

Im Zuge der Befragung sollten Daten lUber das Teamteaching zwischen Sport- und Sonder-
padagoglnnen erhoben werden. Mittels eines ltems mit dichotomem Antwortformat wurde
zunachst eruiert, wie viele der Befragten im Schuljahr 2010/11 im inklusiven Sportunterricht
mit einer/m oder mehreren Sonderpadagogin zusammengearbeitet haben. Im Anschluss
folgten einige Fragen Uber qualitative Aspekte des Teamteachings, wobei auf die Unter-
richtsplanung, -gestaltung und -reflexion sowie auf die Kooperation mit den Sonderpadago-
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glnnen generell eingegangen wurde. Diejenigen Befragten, die mit mehr als einer/m Sonder-
padagoglnnen zusammengearbeitet haben — was angesichts der unten erlauterten Ergeb-
nisse unwahrscheinlich ist — sollten bei der Beantwortung der Fragen vom Durchschnitt ihrer
Erfahrungen aus dem Jahr 2010/11 ausgehen.

Fur diejenigen Probandinnen, die in der ersten Frage angegeben hatten, im Schuljahr
2010/11 nicht mit einer/m Sonderpadagoglin zusammengearbeitet zu haben, wurden alle
weiteren themenbezogenen Items ausgeblendet. Aufgrund der geringen Anzahl an Sportleh-
rerinnen, die mit Sonderpadagoginnen im Team unterrichtet haben, liegen dementsprechend
nur von wenigen Probandlnnen (n=7) Daten Uber inhaltlich-qualitative Aspekte des Te-
amteachings vor. Die untenstehenden Auswertungen beschranken sich daher auf einfache
Darstellungen der Untersuchungsergebnisse flr jeweils alle betroffenen Probandinnen. Er-
gebnisdarstellungen nach Schultyp, Region, Geschlecht oder anderen Kriterien sowie infer-
enzstatistische Tests zur Uberpriifung von Zusammenhangs- und Unterschiedshypothesen
sind aufgrund der geringen Anzahl vorhandener Falle nicht méglich bzw. nicht sinnvoll.

13.3.1 Zusammenarbeit mit einer/m Sonderpagagogin ja/nein

Wie bereits aus der Befragung der Schulleiterinnen hervorging, gab es im Jahr 2010/11
kaum Sonderpadagoginnen und/oder andere zusatzliche Betreuungspersonen flr den inklu-
siven Sportunterricht an burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schu-
len. Auch die Ergebnisse aus der Befragung der Sportlehrerinnen, die in Abbildung 58 dar-
gestellt werden, zeugen davon.

Zusammenarbeit mit Sonderpadagoglnnen ja/nein

80,0% nein

Abbildung 57: Zusammenarbeit mit einer/m oder mehreren Sonderpadagoglinnen im inklusiven Sportunterricht
2010/11. (n=35)

Nur jede/r Finfte (20,0%) der befragten burgenlandischen Sportlehrerlnnen hat im inklusiven
Sportunterricht 2010/11 mit eine/r oder mehreren Sonderpadagoglnnen zusammengearbei-
tet. Die Ubrigen 80,0% der Befragten haben angegeben, nicht im Team unterrichtet zu ha-
ben.

Im Durchschnitt gab es demnach nicht mehr als 0,2 Sonderpadagoglnnen pro befragter/m
Sportlehrerln. Gemessen an der Gesamtzahl der inklusiven Klassen (n=45) sowie an jener
der Schilerlnnen mit Behinderung (n=66), die von den Probandinnen (n=35) in Bewegung
und Sport unterrichtet wurden, standen flr jede Klasse 0,2 und fiir jede/n beeintrachtigte/n
Schilerln lediglich 0,1 Sonderpadagoglnnen zur Verfligung.
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Tabelle 23: Zusammenarbeit mit einer/m oder mehreren Sonderpadagoginnen im inklusiven Sportunterricht
2010/11 nach Schultyp und Geschlecht der Probandinnen. (n=35)

Geschlecht Schultyp
Teamteaching mit Sonder- | Frauen Manner Hauptschule Neue Mittelschule
padagoginnen
ja 21,7% 16,7% 33,3% 16,7%
nein 78,3% 83,3% 66,7% 83,3%

Die Ergebnisse der einzelnen Schultypen zeigen, dass immerhin 33,3% der Sportlehrerinnen
aus Haupt-, aber nur 16,7% aus Neuen Mittelschulen im inklusiven Sportunterricht Unterstt-
zung von Sonderpadagoglnnen hatten. Die vom Neuen Mittelschulmodell prolongierte For-
cierung des kooperativen Unterrichts mehrerer Lehrpersonen im Team (vgl. Kapitel 6.3.3)
scheint auf praktischer Ebene also bei Weitem noch nicht realisiert zu sein. Gemessen am
Geschlecht der Probandlnnen haben 21,7% der Frauen und 16,7% der Manner im inklusiven
Sportunterricht 2010/11 mit Sonderpadagoglnnen zusammengearbeitet. Im Norden (18,8%)
und Suden (21,1%) waren die Anteile derer, die im Team bzw. alleine unterrichtet haben, in
etwa gleich.

Die Untersuchungsergebnisse aus Kapitel 14.2.3 zeigen, dass der Grof3teil der befragten
Sportlehrerlnnen im Jahr 2010/11 Schilerlnnen mit Lernbehinderungen unterrichtet hat. Bei
Lernbehinderungen in einem oder mehreren Gegenstanden — beispielsweise in Mathematik
— liegt in den meisten Fallen keine Beeintrachtigung der kdrperlichen Funktionsfahigkeiten
vor, weshalb mit keinen oder nur sehr geringen Einschrankungen der Teilnahme an sportli-
chen Aktivitaten zu rechnen ist. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass der zusatzli-
che Einsatz von Sonderpadagoglinnen in vielen Fallen nicht zwingend erforderlich war, so-
fern die Beeintrachtigungen der Schilerlnnen keine Behinderungen im Sportunterricht be-
wirkten. Betrachtet man die prozentuellen Haufigkeiten der anderen Behinderungsarten so-
wie die Gesamtzahl der unterrichteten Schilerinnen mit Behinderung, war die Anzahl der im
inklusiven Sportunterricht eingesetzten Sonderpadagoglnnen dennoch erschreckend niedrig.

Ab welchem Behinderungsgrad der Schilerlnnen im Sportunterricht zusatzlich Sonderpada-
goglnnen eingesetzt werden, wurde nicht erhoben. Daher kann nicht gesagt werden, warum,
unter welchen Bedingungen bzw. in welchem Ausmal diese zum Einsatz kamen. Jedoch
bleibt anzunehmen, dass ein Grund flr die geringen Teamteachingquoten von Sportlehrerin-
nen und Sonderpadagoglnnen an burgenlandischen HS, NMS und PTS im Mangel bzw. im
anderweitigen Einsatz vorhandener finanzieller und/oder personeller Mittel und Ressourcen
liegt.

13.3.2 Unterrichtsplanung und -vorbereitung

Diejenigen Sportlehrerinnen, die 2010/11 in inklusiven Klassen mit Sonderpadagoglnnen
zusammengearbeitet haben, wurden gefragt, ob es langerfristige und/oder nur auf einzelne
Stunden bezogene gemeinsame Unterrichtsplanungen mit der/m Sonderpadagoglin gab.
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Gemeinsame lang- und/oder kurzfristige
Unterrichtsplanungen
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57,1% .
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teils teils

Abbildung 58: Gemeinsame Unterrichtsplanungen mit der/m Sonderpadagogin. (n=7)

Die Grafik zeigt, dass es zwar in 42,9% der Falle teilweise gemeinsame Unterrichtsplanun-
gen von Sportlehrerlnnen und Sonderpadagoglnnen gegeben hat, jedoch keine/r der Befrag-
ten mit ,ja“ geantwortet hat. Wenn auch nicht nachweisbar liegt die Vermutung nahe, dass
gemeinsame Vorbereitungen fir den inklusiven Sportunterricht eher die Ausnahme als Regel
waren. Mehr als die Halfte der Sportlehrerinnen (57,1%) hat angegeben, es hatte keine ge-
meinsamen Unterrichtsplanungen mit der/m Sonderpadagogln gegeben.

In einem weiteren Item sollte angegeben werden, wie oft die selbst geplanten bzw. vorberei-
teten Stundeninhalte vor Unterrichtsbeginn mit der/m Sonderpadagogln besprochen wurden.

Besprechnung der Stundeninhalte vor Unterrichtsbeginn
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haufig manchmal selten nie

Abbildung 59: Besprechung der Sportstundeninhalte mit der/m Sonderpadagogln vor Unterrichtsbeginn. (n=7)

Die in Abbildung 60 dargestellten Werte lassen erkennen, dass 14,3% der Befragten die von
ihnen geplanten Inhalte fur inklusive Klassen vor Stundenbeginn nie mit der/m Sonderpada-
gogln besprochen haben. In 42,9% der Falle gab es selten gemeinsame Besprechungen vor
Unterrichtsbeginn, in 14,3% hingegen manchmal. Haufig wurden geplante Stundeninhalte
von 28,6%, also nicht einmal einem Drittel der Sportlehrerlnnen mit der/m jeweiligen Son-
derpadagogln besprochen.

Inferenzstatistische Tests zur Ableitung allgemeingiltiger Aussagen Uber die gemeinsame
Unterrichtsplanung und -vorbereitung mit Sonderpadagoginnen sind aufgrund des geringen
Stichprobenumfangs nicht méglich. Die deskriptivstatistischen Ergebnisse geben aber Grund
zur Annahme, dass entgegen theoretischer Forderungen nach Kooperation und Teamarbeit
in allen Phasen des inklusiven Sportunterrichts, Unterrichtsplanungen und -vorbereitungen
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an burgenlandischen Haupt- und Neuen Mittelschulen (fir die PTS liegen keine Daten vor)
vorwiegend getrennt erfolgen.

13.3.3 Unterrichtsdurchfiihrung

Mittels eines intervallskalierten Items mit Einfachauswahl wurden Daten Uber die vorwiegen-
de Form der inklusiven Sportunterrichtsgestaltung zwischen der/m befragten Sportlehrerin
und der/m Sonderpadagoglin, mit der/m zusammengearbeitet wurde, erhoben. Abbildung 61
zeigt die prozentuelle Haufigkeitsverteilung der gegebenen Antworten.

Unterrichtsdurchfiihrung mit der/m Sonderpadagogin

B gusschlieldlich

14,3% getrennt

28,6%

vorwiegend
getrennt

vorwiegend im
Team

ausschliellich im
Team

Abbildung 60: Unterrichtsgestaltung mit der/m Sonderpadagoglin. Getrennter vs. Teamunterricht. (n=7)

Im Vergleich zu den Stichprobenergebnissen beziiglich der Unterrichtsplanung, lassen die
Ergebnisse Uber die Durchflihrung des kooperativen Unterrichts mit Sonderpadagoglnnen
einen deutlich positiveren Trend erkennen. Zwar haben 28,6% der Sportlehrerinnen angege-
ben, sie und der/die Sonderpadagoglin hatten im inklusiven Sportunterricht vorwiegend ge-
trennt unterrichtet, in immerhin 57,1% der Falle wurde jedoch vorwiegend im Team unterrich-
tet. Weitere 14,3% der Befragten haben nach eigenen Angaben mit der/m Sonderpadagoglin
ausschlief3lich im Team unterrichtet.

Sofern im inklusiven Sportunterricht also mit einer/m Sonderpadagogln zusammengearbeitet
wurde, haben Sport- und Sonderpadagogln im Durchschnitt ,vorwiegend im Team* unterrich-
tet (Mittelwert=2,86).

13.3.4 Reflexion, Austausch, Kooperation

Auf einer weiteren vierstufigen Ratingskala sollte angegeben werden, wie oft es gemeinsame
Gesprache und Reflexionen mit der/m Sonderpadagogln gab. Dabei waren sowohl schiler-
Innenbezogene Gesprache — etwa Uber die Entwicklungen einzelner Kinder und Jugendli-
cher — also auch gegenseitiges Feedback und Austauschprozesse der beiden Unterrichten-
den zu berilcksichtigen.
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Reflexion und Austausch mit der/m Sonderpadagogin
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Abbildung 61: Reflexionen, Gesprache und Austausch mit der/m Sonderpadagogin. (n=7)

Wie aus Abbildung 62 hervorgeht, gab es in 14,3% der Falle haufig Gesprache und Reflexi-
onen zwischen der/m Sportlehrerln und der/m Sonderpadagogin. Mehr als die Halfte (57,1%)
der Probandlnnen hat angegeben, sie hatten sich mit der/m Sonderpadagogin ,manchmal®
Uber die Entwicklung einzelner Schilerlnnen ausgetauscht und/oder gegenseitiges Feed-
back gegeben. In den verbleibenden 28,6% der Falle haben Gesprache und Beratung zwi-
schen Sportlehrerlnnen und Sonderpadagoglnnen nur ,selten“ stattgefunden. Im Vergleich
zu den Angaben der Probandinnen bezlglich gemeinsamer Unterrichtsbesprechungen vor
Stundenbeginn waren Reflexionsgesprache den Stichprobenergebnissen nach zu urteilen
haufiger, was als durchaus positives Zeichen fir flr das qualitatsvolle Miteinander von Sport-
lehrerinnen und Sonderpadagoglnnen zu werten ist. Da aber beinahe ein Drittel aller Pro-
bandinnen, die mit einer/m Sonderpadagoglnnen zusammengearbeitet haben, sich nur sel-
ten mit der/m Unterrichtspartnerlin ausgetauscht hat, ist in Kombination mit den Ergebnissen
Uber die Unterrichtsplanung und -gestaltung davon auszugehen, dass Kooperation und Te-
amteaching auch an burgenlandischen HS, NMS und PTS auf ein Nebeneinander von Sport-
und Sonderpadagoglnnen im Unterricht beschrankt bleiben.

Zuletzt wurden die Sportlehrerlnnen gebeten, eine Gesamtbewertung Uber die Kooperation
mit den Sonderpadagoginnen aus dem Jahr 2010/11 abzugeben. Abbildung 63 zeigt die
prozentuelle Haufigkeitsverteilung der Bewertungen.

Gesamtbewertung der Kooperation mit der/m
Sonderpadagogin

' B sehr gut

gut

o,
85,7% ®weniger gut

schlecht

Abbildung 62: Gesamtbewertung der Kooperation mit der/m Sonderpadagoglin im Jahr 2010/11. (n=7)
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Obgleich die Untersuchungsergebnisse bezliglich gemeinsamer Unterrichtsvorbereitungen
und -reflexionen ein mancherorts mangelndes qualitatsvolles Miteinander von Sport- und
Sonderpadagoglnnen vermuten lassen, bewerten 85,7% der Befragten die Kooperation mit
Sonderpadagoglnnen im Jahr 2010/11 rlckblickend als ,gut, 14,3% sogar als ,sehr gut®.
Bewertungen mit ,weniger gut‘ oder gar ,schlecht® gab es nicht. Im Durchschnitt empfanden
die befragten Sportlehrerinnen die Kooperation fir ,gut” (Mittelwert=1,86).

Ob ein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit von Besprechungen vor Unterrichtsbeginn
und der Haufigkeit von Reflexionsgesprachen und gegenseitigem Feedback bzw. zwischen
dem Habitus der gemeinsamen Unterrichtsgestaltung und der Bewertung der Kooperation
durch die Sportlehrerinnen besteht, kann aufgrund der geringen Anzahl vorhandener Falle
und der dementsprechend unzureichenden Datenmenge statistisch nicht Gberprift werden.

13.4 Verhalten der Sportlehrerinnen gegeniuber Schiilerlnnen mit
und ohne Behinderung

Neben strukturell-inhaltlichen und methodisch-didaktischen Aspekten ist Inklusion im und
durch Sportunterricht nicht zuletzt auch eine Frage des Verhaltens der Lehrperson gegen-
Uber den Schilerlnnen. Im Zuge der Befragung wurden Daten sowohl Uber das personliche
Verhalten der Sportlehrerlnnen als auch Uber die Haufigkeit von positiver Bestarkung und
individuellem Feedback flir Schilerlnnen mit und ohne Behinderung erhoben.

13.4.1 Personliches Verhalten

Die Sportlehrerlnnen wurden mittels zweier nominalskalierter Items mit Einfachauswahl ge-
fragt, ob sie a) Schilerlnnen mit Behinderung aufgrund ihrer Beeintrachtigungen manchmal
anders als Regelschiilerinnen behandeln, und ob sie b) Kinder und Jugendliche mit kdrperli-
chen Beeintrachtigungen anders behandeln als solche mit geistiger oder psychischer Behin-
derung. Beide Fragen bezogen sich nicht nur auf das Jahr 2010/11, sondern auf das eigene
Verhalten gegenlber unterschiedlichen Schilerlnnengruppen generell.

Abbildung 64 zeigt die prozentuellen Haufigkeiten der Selbsteinschatzungen insgesamt und
nach Schultyp. Die Ergebnisse fir die Polytechnischen Schulen werden aufgrund der man-
gelnden Reprasentativitat der Stichprobe nicht dargestellt.

Behandeln Sie Schiilerinnen mit Behinderung aufgrund ihrer
Beeintrachtigungen anders als jene ohne Behinderung?

80"?0 45 80% teils teils
0 y
nein

Ija

Hauptschule Neue Gesamt
Mittelschule

Abbildung 63: Verhalten der Sportlehrerinnen gegentber Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Verteilung
insgesamt und nach Schultyp. (n=35)
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Jede/r Vierte (25,7%) der befragten Sportlehrerlnnen behandelt Schilerlnnen mit Behinde-
rung aufgrund ihrer Beeintrachtigungen anders als Schilerlnnen ohne Behinderung, weitere
25,7% tun das eigenen Angaben nach zu urteilen nicht. Die verbleibenden 48,6%, also bei-
nahe die Halfte aller Probandlnnen, haben angegeben, beeintrachtigte Kinder und Jugendli-
che nur zum Teil anders zu behandeln als nicht beeintrachtigte. Aus den Haufigkeiten nach
Schultyp ist zu erkennen, dass prozentuell mehr Haupt- (33,3%) als Neue Mittelschulpada-
goglnnen (25,0%) Schuilerlnnen mit Behinderung im inklusiven Sportunterricht anders be-
handeln als jene ohne Behinderung, wahrend der Anteil derjenigen, die das gar nicht tun, an
Neuen Mittelschulen (29,2%) hdher ist als an Hauptschulen (11,1%).

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde mehrmals auf die Forderung nach gleichberechtigter
Teilhabe aller Schilerlnnen an allen Aktivitdten verwiesen. Deren Wahrscheinlichkeit sinkt
jedoch, wenn Sportlehrerinnen Kindern und Jugendlichen mit Behinderung insofern anders
als jenen ohne Behinderung entgegentreten, als sie ihnen aufgrund ihrer Beeintrachtigungen
weniger Teilhabechancen zuerkennen und demnach von vornherein einschranken. Aus
pragmatischer Sicht gibt es im Sportunterricht in heterogenen Gruppen durchaus Situatio-
nen, die unterschiedliches Verhalten gegenlber unterschiedlichen Schilerlnnen legitimieren
oder gar erfordern. Primar geht es nicht also nicht darum, ob es prinzipiell richtig oder falsch
ist, Kinder und Jugendliche mit Behinderung anders zu behandeln als Nichtbeeintrachtigte,
sondern vielmehr um die Frage der situativen Angemessenheit des eigenen Verhaltens ge-
genuber Schilerlnnen mit unterschiedlichen Voraussetzungen. Insofern ware die Antwortka-
tegorie ,teils teils“ zu bevorzugen, die immerhin von der Halfte aller Probandinnen (48,6%)
gewahlt wurde.

In Kapitel 6.2.4 wurden die in der Unterrichtspraxis bestehenden Diskrepanzen zwischen der
Inklusion von Schilerlnnen mit kérperlichen auf der einen und jenen mit geistigen oder psy-
chischen Behinderungen auf der anderen Seite diskutiert. Sie betreffen organisatorisch-
institutionelle Aspekte, wie etwa den nach wie vor glltigen Ausschluss von Jugendlichen mit
spF von allgemeinen Schulen der Sekundarstufe Il, ebenso wie das Verhalten von Padago-
glnnen und anderen an Erziehung und Unterricht Beteiligten. Aufgrund nach wie vor beste-
hender defektorientierter Erklarungsmodelle und dem dementsprechenden sozialen Status
von Menschen mit geistigen Beeintrachtigungen, werden Kindern und Jugendlichen mit geis-
tigen und/oder psychischen Behinderungen auch heute noch defizitorientierte Erwartungs-
haltungen entgegengebracht bzw. verminderte Entwicklungsmoglichkeiten zuerkannt (vgl.
Kapitel 2.6.3). Dies gilt fir den inklusiven Unterricht im Allgemeinen ebenso wie flr den
Sportunterricht.

Die in der untenstehenden Grafik dargestellten Stichprobenergebnisse lassen erkennen,
dass ein Grofteil der befragten Sportlehrerinnen Schilerlnnen mit kérperlichen Behinderun-
gen immer oder zumindest teilweise anders behandelt als Schiilerlnnen mit geistigen oder
psychischen Beeintrachtigungen.
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Behandeln Sie Schiilerinnen mit kérperlicher Behinderung anders
als jene mit geisitger oder psychischer Behinderung?
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Abbildung 64: Verhalten der Sportlehrerlnnen gegenlber Schilerlnnen mit kérperlicher und geistiger bzw. psy-
chischer Behinderung. Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Wahrend nur ein Viertel der Befragten angegeben hat, sich Schilerlnnen mit Behinderung
gegeniber anders zu verhalten als gegeniber jenen ohne Behinderung, macht etwa die
Halfte (48,6%) der Sportlehrerlnnen einen Unterschied zwischen Schulerlnnen mit korperli-
cher und jenen mit geistiger bzw. psychischer Behinderung. An Hauptschulen sind es be-
achtliche 77,8% der Probandinnen, an Neuen Mittelschulen deutlich geringere 37,5%. Die
Anteile der Lehrerinnen, die Kinder und Jugendliche mit geistigen oder psychischen Behin-
derungen nach eigenen Angaben nicht oder nur zum Teil anders behandeln als solche mit
kérperlichen Beeintrachtigungen, sind an NMS-Standorten (29,2%) héher als an Hauptschu-
len (11,1%). Ob NMS-Sportlehrerinnen verstarkt um die gleichberechtigende Behandlung
von Schilerlnnen mit unterschiedlichen Formen der Behinderung bemuiht sind oder nicht,
kann vermutet, aber nicht behauptet werden. Ein statistisch signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Verhalten der Sportlehrerlnnen und dem Schultyp, an dem sie unterrichten,
wurde nicht festgestellt.

Inferenzstatistische Tests

Zur Uberpriifung der Frage, ob das Verhalten der Sportlehrerlnnen gegeniber Schiilerlnnen
mit und ohne Behinderung von der Anzahl ihrer bisherigen inklusiven Unterrichtsjahre ab-
hangt, wurde der Chi>-Test (phi-Koeffizient) fiir nominalskalierte Variablen durchgefiihrt. Es
wurde keine statistisch signifikante Korrelation zwischen den beiden Testvariablen nachge-
wiesen (p=0,442), weshalb nicht davon auszugehen ist, dass es in der Gruppe der Sportleh-
rerinnen mit langerer inklusiver Unterrichtserfahrung mehr oder weniger Padagoginnen gibt,
die Schilerlnnen mit Behinderung aufgrund ihrer Beeintrachtigungen anders behandeln als
jene mit Behinderung. Zwischen dem Alter bzw. dem Geschlecht der Sportlehrerlnnen und
ihrem Verhalten gegenliber beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Kindern und Jugend-
lichen wurden bei Berechnung von Chi? ebenfalls keine signifikanten Zusammenhange fest-
gestellt (UV Alter: p=0,142; UV Geschlecht. p=0,261).

Bezlglich ihres Verhaltens gegentber Schilerlnnen mit kérperlicher und geistiger oder psy-
chischer Behinderung wurden anhand des Chi’-Tests ebenfalls mdgliche Zusammenhénge
mit dem Geschlecht, dem Alter und der bisherigen inklusiven Unterrichtspraxis der Sportleh-
rerinnen berechnet. Auch hier konnten bei Alpha=5% keine statistisch signifikanten Korrela-
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tionen nachgewiesen werden (UV Geschlecht. p=0,302; UV Alter. p=0,334; UV inklusive
Sportunterrichtsjahre: p=0,392).

13.4.2 Lob und positive Bestarkung

Lob und positive Bestarkung seitens der Lehrperson fordern individuelle Erfolgsmomente,
schaffen Bewusstsein Uber personliche Entwicklungsfortschritte, motivieren und animieren.
Sie sind ein wesentlicher Bestandteil jedes Sportunterrichts und flr alle Schilerinnen gleich-
sam bedeutend. Vor dem Hintergrund dieser Annahme verlangt qualitatsvoller inklusiver
Sportunterricht keinesfalls danach, Schuilerlnnen mit Behinderung immer und Uberall exzes-
siv zu loben und die positive Bestarkung der Nichtbeeintrachtigten hintanzustellen. Vielmehr
geht es darum, alle Schilerlnnen unter Beriicksichtigung ihrer individuell unterschiedlichen
Voraussetzungen und aktuellen Fahigkeits- und Entwicklungsniveaus gleichermal3en zu be-
starken und jede/n Einzelne/n genau dann loben, wenn es Grund dazu gibt. Pauschales Lob
von Schilerlnnen mit Behinderung bei nicht gegebenem Anlass ist demnach ebenso unzu-
lassig wie die Ignoranz gegenulber der Fortschritte von Schiilerinnen ohne Behinderung, die
im inklusiven Unterricht oft vernachlassigt bzw. unzureichend gewdurdigt werden.

Im Zuge der Befragung sollten die Probandlnnen angeben, wie oft Schilerlnnen mit und oh-
ne Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 Lob und positives Feedback ihrerseits
erhielten. Die folgende Abbildung zeigt die Haufigkeitsverteilung der Antworten aller Proban-
dinnen flr beide Gruppen.

Lob und positive Bestidrkung
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Abbildung 65: Lob und positive Bestarkung fiir Schiilerinnen mit und ohne Behinderung. (n=35)

Wie aus der Grafik hervorgeht, zeigen die Ergebnisse fiir beide Schilerlnnengruppen die
exakt gleiche Verteilung. In jeweils 88,6% der Falle wurden Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung haufig gelobt und positiv bestarkt. Von jeder/m zehnten Sportlehrerln gab es
manchmal Lob und Bestarkung sowohl fiir beeintrachtigte als auch fiir nicht beeintrachtigte
Schilerlnnen. Keine/r der ProbandIinnen hat mit ,selten” oder ,nie* geantwortet.

Die identischen Haufigkeitsverteilungen flr beide Schilerlnnengruppen sind ein moégliches
positives Zeichen daflir, dass Sportlehrerinnen an burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel-
und Polytechnischen Schulen keinen Unterschied zwischen Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung im Sinne der einseitig verstarkten Vergabe von Lob und positiver Bestarkung ma-
che, sondern sie jeder/m Einzelnen gemal seiner/ihrer individuellen Fortschritte und situati-
ven Erfordernisse gleichermal3en zuteil werden lassen.
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Die Ergebnisse der einzelnen Schultypen entsprechen der obig dargestellten Gesamtvertei-
lung. Je 87,5% der NMS- und 88,9% der HS-Sportlehrerinnen haben sowohl Schilerinnen
mit als auch ohne Behinderung der eigenen Einschatzung nach zu urteilen haufig gelobt und
bestarkt, von den ubrigen 12,5% der NMS- und 11,1% der HS-Padagoglnnen gab es
manchmal Lob und positive Bestarkung. Beide PTS-Probanden haben angegeben, beein-
trachtigte und nicht beeintrachtigte Schilerinnen haufig bestarkt zu haben.

Inferenzstatistische Tests

Im Zuge inferenzstatistischer Auswertungen wurde Uberprift, ob ein Zusammenhang zwi-
schen der Haufigkeit von Lob und positiver Bestarkung flr Schilerlnnen mit Behinderung
und jener fur Schilerlnnen ohne Behinderung besteht. Bei Berechnung des Rangkorrelati-
onskoeffizienten nach Spearman zeigt sich auf dem Signifikanzniveau 0,05 eine geringe po-
sitive Korrelation zwischen den beiden ordinalskalierten Variablen (p=0,009; r=0,435). Je
haufiger Schilerlnnen mit Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 Lob und positi-
ve Bestarkung seitens der/s Sportlehrerin erhielten, desto haufiger wurden auch die Schiile-
rinnen ohne Behinderung gelobt und bestarkt.

Weiters stellt sich die Frage, ob Frauen und Manner sich beziiglich der Haufigkeit von Lob
und Bestarkung fir Schilerlnnen mit Behinderung zum einen und Schilerlnnen ohne Behin-
derung zum anderen unterscheiden. Zur Uberpriifung beider Unterschiedshypothesen wurde
der Mann Whitney-U Test flr zwei unabhangige Stichproben bei ordinalskalierter Testvariab-
le berechnet. Bei Alpha=5% wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede festgestellt
(p=0,842). Das heil’t, dass weibliche Sportlehrerinnen Schilerlnnen mit und ohne Behinde-
rung nicht haufiger oder seltener loben als mannliche.

Mittels Mann Whitney-U wurde aullerdem getestet, ob es einen Unterschied zwischen unter
und Uber 45-jahrigen Sportlehrerinnen bezlglich der Haufigkeit von Lob und positiver Be-
starkung fur Schilerlnnen mit Behinderung gibt. Bei mittleren Rangen von 21,38 fir die erste
und 16,00 fur die zweite Gruppe wurde auf dem Niveau 0,05 ein signifikanter Unterschied
nachgewiesen (p=0,006; Mann Whitney-U=99,000). Demnach erhielten Schilerinnen mit
Behinderung im Jahr 2010/11 von Uber 45-jahrigen Sportlehrerlnnen haufiger Lob und positi-
ve Bestarkung also von unter 45-jahrigen. Ob dies bedeutet, dass altere Sportlehrerinnen
aufgrund maoglicher defizit- und mitleidorientierter Einstellungen gegenuiber beeintrachtigten
Kindern und Jugendlichen, die lange Zeit auch den inklusiven Unterricht pragten, noch ofter
pauschales Lob an Schilerlnnen mit Behinderung verteilen, auch wenn es nicht unbedingt
angebracht ist, kann nicht behauptet werden.

13.4.3 Feedback liber individuelle Konnens- und Leistungsfortschritte

Rickmeldungen Uber personliche Fortschritte und Leistungen seitens der Sportlehrerlnnen
schaffen bei Schiilerlnnen Bewusstsein Uber bisher Erreichtes, starken das Selbstwertgefiihl,
fordern die Ausbildung eines positiv-realistischen Selbstbildes und motivieren zu weiteren
Anstrengungen im Rahmen der individuellen Méglichkeiten. Im Sinne einer entwicklungslogi-
schen inklusiven Sportdidaktik ist Feedback Uber die gemaf individueller Voraussetzungen
erbrachten Leistungen und erzielten Fortschritte fir Schilerlnnen mit und ohne Behinderung
von gleicher Bedeutung und Wirksamkeit. Denn jede/r Einzelne hat Entwicklungspotential
und Chancen auf personliche Verbesserung, egal wie eingeschrankt sie aufgrund einer Be-
hinderung auch immer sein moégen. ,Leistung” wird hier als Ergebnis individueller Bemihun-
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gen und Erfolge im Sportunterricht verstanden und kann als solches von allen Schiilerinnen,
d.h. auch von solchen mit Behinderung, erbracht und gesteigert werden. Infolgedessen hat
im inklusiven Sportunterricht jedes Kind ein Anrecht auf Feedback Uber personliche Leistun-
gen und Fortschritte.

Im Rahmen der Untersuchung wurden die Sportlehrerinnen daher gefragt, wie oft die
2010/11 in Bewegung und Sport unterrichteten Schilerlnnen mit und ohne Behinderung
Feedback Uber individuelle Kénnens- und Leistungsfortschritte erhielten. Gemessen an den
Angaben aller Probandlnnen sind die Haufigkeitsverteilungen fiir beide Gruppen identisch.

Feedback iiber individuelle Kénnens- und
Leistungsfortschritte
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Schilerlnnen mit Schiilerlnnen ohne
Behinderung Behinderung

Abbildung 66: Feedback Uber individuelle Konnens- und Leistungsfortschritte flir Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung. (n=35)

Mit 71,4% der Nennungen ist der Anteil der Sportlehrerinnen, die sowohl Schilerlnnen mit
als auch ohne Behinderung nach eigenen Angaben ,haufig“ Feedback Uber ihre individuellen
Fortschritte gegeben haben, mit Abstand am gréften. In den Ubrigen je 28,6% der Falle er-
hielten beeintrachtigte und nicht beeintrachtigte Schilerlnnen ,manchmal“ Rickmeldungen
seitens der Sportlehrerinnen. Auch hier gab es keine Probandlnnen, die mit ,selten“ oder
,nie“ antworteten.

Im Vergleich zu den Ergebnissen bezlglich der Haufigkeit von Lob und positiver Bestarkung
ist der Anteil derjenigen Sportlehrerlnnen, die Schilerlnnen mit und ohne Behinderung nur
»-manchmal“ kénnens- und fortschrittbezogenes Feedback gaben, sichtlich héher. Darin liegt
Grund zur Annahme, dass Schilerlnnen im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen
Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen haufiger Lob als riickmeldendes Feed-
back Uber individuelle Entwicklungsfortschritte erhalten.

Vergleicht man die Angaben der Sportlehrerinnen Uber die Haufigkeit von individuellem
Feedback fir beeintrachtigte Schilerlnnen mit den Behinderungsarten der jeweils unterrich-
teten Kinder und Jugendlichen, ergeben sich folgende in Tabelle 25 dargestellten Verteilun-
gen.
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Tabelle 24: Individuelles Feedback fiir beeintrachtigte Schilerinnen in Abhangigkeit der Behinderungsart. (n=35)

Individuelles Feedback fiir Schiilerinnen
mit Behinderung
Behinderungsarten der Schiilerinnen haufig manchmal
Kérperliche Behinderungen 66,7% 33,3%
Sinnesbehinderungen/ Kommunikationsstérungen 75,0% 25,0%
Lernbehinderungen 81,0% 19,0%
Geistige Behinderungen 42,9% 57,1%
Psychische Behinderungen 87,5% 12,5%

Die Ergebnisse zeigen, dass beachtliche 87,5% der Sportlehrerinnen, die Schilerinnen mit
psychischen Behinderungen unterrichtet haben, diesen laut eigenen Angaben haufig Rlck-
meldung Uber individuelle Entwicklungsfortschritte gegeben haben. Fir Schilerlnnen mit
Lern- und Sinnesbehinderungen gab es in 81,0% bzw. in 75,0% der Falle haufig Feedback.
Demgegentliber liegt der Anteil der Padagoglnnen, die Schilerlnnen mit kérperlichen Behin-
derungen unterrichtet haben und diesen haufig Rickmeldungen gaben bei geringeren
66,7%, Schulerlnnen mit geistigen Behinderungen erhielten sogar nur in 42,9% der Félle
haufig Feedback. Ob dieses Ergebnis darauf zurlickzuflihren ist, dass geistig beeintrachtig-
ten Schilerlnnen in manchen Fallen geringere Entwicklungschancen und -potentiale zuer-
kannt werden als Schilerlnnen mit einer Verhaltensstérung oder Lernbehinderung, bleibt
offen. Eine inferenzstatistische Korrelationsprifung mit der Haufigkeit von Feedback wéare
nur fir jede einzelne Form der Beeintrachtigung aber nicht generell méglich, da die Behinde-
rungsarten der Schilerlnnen als separate Variablen in einer Frage mit Mehrfachantwortmaog-
lichkeit erhoben wurden.

Inferenzstatistische Tests

Die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit von individuellem Feedback flr
Schilerlnnen mit Behinderung zum einen und ohne Behinderung zum anderen besteht, wur-
de mittels Spearman’s rho flr ordinalskalierte Variablen getestet. Auf dem Signifikanzniveau
0,05 zeigt sich eine mittlere positive Korrelation (p<0,001; r=0,720). Je 6fter Schilerlnnen mit
Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 Rickmeldung Uber ihre individuellen
Fortschritte erhielten, desto ofter gab es auch flir Schilerlnnen ohne Behinderung Feedback.

Weiters wurde durch Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman ein
maoglicher Zusammenhang zwischen der Haufigkeit von Lob und positiver Bestarkung fir
Schilerlnnen mit Behinderung und der Haufigkeit von Feedback Uber ihre individuellen Kén-
nens- und Leistungsfortschritte Uberprift. Bei Alpha=5% besteht eine hier eine mittlere posi-
tive Korrelation (p<0,001; r=0,568). Das heil3t je haufiger Schilerinnen mit Behinderung
Rickmeldung Uber individuelle Fortschritte erhielten, desto haufiger wurden sie auch gelobt.

Weibliche Sportlehrerinnen haben Schilerlnnen mit Behinderung im Sportunterricht 2010/11
nicht haufiger Feedback Uber individuelle Entwicklungsfortschritte gegeben als mannliche.
Auch Sportlehrerinnen mit weniger bzw. mehr als zehn Jahren inklusiver Unterrichtserfah-
rung unterscheiden sich nicht bezlglich der Haufigkeit von Riickmeldungen an beeintrachtig-
te Schilerinnen. Bei Berechnung von Mann Whitney-U zur Uberpriifung von Unterschieds-
hypothesen wurden auf dem Niveau 0,05 keine statistisch signifikanten Mittelwertunterschie-
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de zwischen Frauen und Mannern bzw. zwischen mehr und weniger erfahrenen Sportlehre-
rinnen festgestellt (GV Geschlecht. p=0,739; GV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,130).

Ebenso wie beziiglich der Haufigkeit von Lob und positiver Bestarkung, wurde mittels Mann
Whitney-U bei Alpha=5% jedoch auch in diesem Fall ein statistisch signifikanter Unterschied
zwischen unter und Uber 45-jahrigen Sportlehrerlnnen nachgewiesen (p=0,012; Mann Whit-
ney-U=85,500), wobei die mittleren Range bei 22,42 fir die erste und 15,39 flr die zweite
Gruppe lagen. Es ist demnach zu schlieflen, dass Sportlehrerinnen, die alter als 45 Jahre
sind, Schilerlnnen mit Behinderung im Jahr 2010/11 haufiger Feedback Uber individuelle
Koénnens- und Leistungsfortschritte gegeben haben als jene, die jlinger als 45 sind. Bezlg-
lich der Feedbackhaufigkeit fir Schilerlnnen ohne Behinderung wurde hingegen kein signifi-
kanter Unterschied zwischen unter und Uber 45-Jahrigen nachgewiesen (p=0,081). Dieses
Ergebnis verwundert insofern, als man annehmen kénnte, Junglehrerlnnen seien sich dank
neuerer Ansatze in der Lehrerinnenbildung eher der Notwendigkeit individueller Rickmel-
dungen an alle Schilerlnnen gleichermalien bewusst.

13.5 Homogenitat vs. Heterogenitat

Wahrend die inklusive Padagogik der Vielfalt danach verlangt, die Heterogenitat von Schiile-
rinnen im inklusiven Sportunterricht anzuerkennen und wertzuschatzen sowie die positiven
Chancen von Vielfalt in der Gestaltung gemeinsamer bewegungsbezogener Lernprozesse zu
nutzen, zeugt die schulsportliche Praxis vielerorts nach wie vor vom Wunsch nach Normali-
sierung und ,Eingliederung“ der Schilerlnnen mit Behinderung. Die Diskrepanz zwischen
den theoretischen Forderungen nach der Nutzbarmachung von Heterogenitat und der
Schwierigkeiten ihrer Realisierung in dem vom Homogenitatsprinzip gepragten Unterricht
wurde bereits in Kapitel 7.1 ausfihrlich erortert.

Im Rahmen der Untersuchung wurden Daten zur Einstellung der burgenlandischen Sportleh-
rerinnen bezlglich Homogenitat und Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht erhoben.
Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beziehen sich nicht rein auf das Schuljahr
2010/11, sondern auf das generelle Denken und Erleben der befragten Padagoginnen.

13.5.1 Homogenitat im Sportunterricht

Auf einer intervallskalierten vierstufigen Ratingskala sollten die befragten Sportlehrerlnnen
angeben, wie sehr sie der Aussage zustimmen, dass Sportunterricht umso besser funktio-
niert, je homogener die Gruppe ist.

Je homogener die Gruppe, desto besser funktioniert
der Sportunterricht!?

5,79 B stimme zu

34,3%

Q

Abbildung 67: Einstellung tUber die Homogenitat der Lerngruppe im Sportunterricht. (n=35)

stimme eher zu

stimme eher nicht zu

stimme nicht zu
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Die Grafik zeigt, dass Uber ein Drittel (34,3%) der Befragten der Aussage voéllig und ein wei-
teres Viertel (25,7%) eher zustimmt. 34,3% der Probandlnnen meinten, sie wirden eher
nicht zustimmen, 5,7% stimmten gar nicht zu.

Obgleich immerhin 40,0% der Sportlehrerlnnen der Aussage eher nicht bzw. gar nicht zuge-
stimmt haben, denken die Befragten im Durchschnitt (Mittelwert 2,11 = stimme eher zu) sehr
wohl, dass Sportunterricht umso besser funktioniert, je homogener die Gruppe ist. Dieses
Ergebnis entspricht jener im hermeneutischen Teil der Arbeit kritisierten schulsportlichen
Inklusionspraxis, in der Sportlehrerinnen eine bestimmte Vorstellung davon haben, was
»funktionierender® Unterricht ist und wie die Lerngruppe im Idealfall zu sein hat, damit dieser
maoglichst ,reibungslos” und ,einfach® ablauft.

Die Haufigkeitsverteilungen der Antworten von Sportlehrerinnen des Nord- bzw. des Mittel-
und Siadburgenlandes entsprechen in etwa jener der Gesamtstichprobe, wobei der Anteil
derjenigen, die der Aussage vdllig zustimmen, im Norden etwas hdher ist (37,5%) als im Su-
den (31,6%). Die Ergebnisse fir die Probandinnen aus Haupt-, Neuen Mittel- und Polytech-
nischen Schulen sind der nachstehenden Tabelle zu enthehmen.

Tabelle 25: Einstellung Gber die Homogenitat der Lerngruppe im Sportunterricht nach Schultyp. (n=35)

Sportunterricht funktioniert umso besser, je homogener die Gruppe ist
stimme stimme eherl stimme eher stimme nichf Mittelwert
Schultyp :
zu zu nicht zu zu
Hauptschule 44,4% 22,2% 22,2% 11,1% 2,00 = stimme eher zu
Neue Mittelschule | 29,2% 25,0% 41,7% 4,2% 2,21 = stimme eher zu
Polytechnische 50,0% 50,0% 0,0% 0,0% 1,50 = stimme eher zu
Schule

Die Ergebnisse fiir die Polytechnischen Schulen sind aufgrund der Anzahl der Probandinnen
nicht reprasentativ. Vergleicht man die Angaben der Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen
Mittelschulen, so ist der Anteil der HS-Lehrerlnnen, die der obigen Aussage vdllig zustimmen
(44,4%), hoher als jener der NMS-Lehrerlnnen (29,2%), wahrend der Anteil derjenigen, die
eher nicht zustimmen, an NMS-Standorten (41,7%) gréRer ist als an Hauptschulen. Hier
kénnte ein Indiz dafiir gesehen werden, dass Sportlehrerinnen an Neuen Mittelschulen be-
reits vermehrt Abschied von der Vorstellung des ,problemlos funktionierenden® Unterrichts in
maoglichst homogenen Gruppen genommen haben. Ein statistisch nachweisbarer Unter-
schied zwischen NMS- und HS-Padagoglnnen besteht aber nicht (p=0,537).

Setzt man die Ergebnisse bezlglich der generellen Einstellung tGiber Homogenitat im Sport-
unterricht in Relation zu den angegebenen Zielen des inklusiven Sportunterrichts, fallt auf,
dass in der Gruppe derjenigen, die die Homogenisierung der Klasse als zu verfolgendes Ziel
des Inklusionsschulsports verstehen, weitaus mehr Sportlehrerinnen der Aussage voéllig oder
eher zustimmen, Sportunterricht funktioniere in homogenen Gruppen besser (75,0%), als in
der Gruppe der Probandlnnen, die die Homogenisierung inklusiver Klassen nicht als Ziel
erachten (52,0%). Demgegentber stimmen 62,5% derjenigen, die die Nutzung von Hetero-
genitat als Ziel des inklusiven Unterrichts verstehen, der Aussage Uber die Homogenitat der
Lerngruppe eher nicht bzw. gar nicht zu.
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Inferenzstatistische Tests

Durch Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman wurde Uberpriift, ob
Zusammenhange zwischen der Einstellung Sportlehrerinnen iber Homogenitat im Sportun-
terricht und ihrem Alter bzw. ihrer bisherigen inklusiven Unterrichtsjahre bestehen. Bei Al-
pha=5% besteht in keinem der beiden Falle eine statistisch signifikante Korrelation (UV Alter:
p=0,719; UV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,288). Es ist also nicht davon auszugehen,
dass altere oder jlingere bzw. Sportlehrerinnen mit mehr oder weniger inklusiver Unter-
richtserfahrung eher denken, Sportunterricht funktioniere in homogenen Gruppen besser.

Ebenso wurde bei Berechnung von Mann Whitney-U und Alpha=5% kein statistisch signifi-
kanter Unterschied zwischen Frauen und Mannern beziglich ihrer Einstellung tGber Homo-
genitat im Sportunterricht nachgewiesen (p=0,182).

13.5.2 Umgang mit Heterogenitat

Die Sportlehrerlnnen wurden weiters danach gefragt, wie sie den Umgang mit Heterogenitat
im inklusiven Sportunterricht erleben. GemaR dem subjektiven Empfinden konnten mehrere
der folgenden Antworten gegeben werden: der Umgang mit Heterogenitét fallt mir schwer;
der Umgang mit Heterogenitéat fallt mir leicht; der Umgang mit Heterogenitét ist schulischer
Alltag; der Umgang mit Heterogenitét ist eine grolBe Herausforderung. Abbildung 69 gibt ei-
nen Uberblick dariiber, von wie viel Prozent der Probandinnen jede Antwortméglichkeit ge-
nannt wurde. Das zusatzlich angebotene offene Textfeld zur Eingabe weiterer Antworten
wurde von keiner/m der Probandlnnen genutzt.

Der Umgang mit Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht...

...ist schulischer Alltag (L
istoino grot |

Herausforderung

faltmir leicht | 00—
...fallt mir schwer ﬂ

Sonstige ’

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

Abbildung 68: Umgang mit Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht. (Mehrfachantworten) (n=35)

Obgleich 60,0% der Sportlehrerinnen der Aussage vdllig bzw. eher zugestimmt haben,
Sportunterricht funktioniere in homogenen Gruppen besser, fallt der Umgang mit Heterogeni-
tat eigenen Angaben nach zu urteilen nur 11,4%, also etwas mehr als jeder/m Zehnten,
schwer. Beachtliche 40,0% der Befragten haben angegeben, der Umgang mit Heterogenitat
falle ihnen leicht. Fir 42,9% der Sportlehrerlnnen ist die Heterogenitat der Schulerlnnen in
inklusiven Gruppen als grol’e Herausforderung, fur erstaunlich hohe 71,4% aber schulischer
Alltag.
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Tabelle 27 gibt einen Uberblick iber die Antworthaufigkeiten von Frauen und Mannern sowie
von Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen.

Tabelle 26: Umgang mit Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht nach Schultyp und Geschlecht der Proban-

dinnen. (n=35)
Geschlecht Schultyp

Der Umgang mit Heterogenitat

im inklusiven Sportunterricht... | Frauen Manner Hauptschule | Neue Mittelschule
...fallt mir schwer 13,0% 8,3% 11,1% 12,5%

...fallt mir leicht 30,4% 58,3% 66,7% 29,2%

...ist schulischer Alltag 69,6% 75,0% 66,7% 70,8%

...ist eine grolRe Herausforderung | 43,5% 41, 7% 55,6% 37,5%

Die Ergebnisse nach Schultyp zeigen, dass im Vergleich zu HS-Padagoglnnen prozentuell
mehr NMS-Sportlehrerlnnen den Umgang mit Heterogenitat in inklusiven Gruppen flr schuli-
schen Alltag (70,8%) und weniger NMS-Probandinnen fur eine grof3e Herausforderung hal-
ten (37,5%). Daraus ware abzuleiten, dass Vielfalt an Neuen Mittelschulen nicht nur in der
theoretischen Modellkonzeption, sondern auch in der Praxis als schulisches Alltagsphano-
men erlebt, anerkannt und im Unterricht genutzt wird. Im Gegensatz dazu fallt der Umgang
mit Vielfalt nur 29,2% der NMS-, aber beachtlichen 66,7%, also mehr als doppelt so vielen
HS-Sportlehrerinnen den eigenen Angaben nach leicht. Ob dies bedeutet, dass Hauptschul-
lehrerinnen tatsachlich weniger Schwierigkeiten im Umgang mit Heterogenitat im inklusiven
Sportunterricht haben, oder ob an Sportpadagoglnnen von Neuen Mittelschulen gemaf der
padagogischen Leitvorstellungen des NMS-Modells héhere Anforderungen gestellt bzw. sie
selbst sich hohere Maldstabe setzen, bleibt offen.

Beide befragen PTS-Sportlehrer halten den Umgang mit Heterogenitat fir schulischen Alltag.
Einem fallt der Umfang mit Vielfalt weiters schwer, der andere empfindet ihn als grof3e Her-
ausforderung. Die Ergebnisse aus der Stichprobe sind jedoch auch hier als nicht reprasenta-
tiv fir die Grundgesamtheit der burgenlandischen PTS-Sportpadagoginnen zu verstehen.

Vergleicht man die Angaben weiblicher und mannlicher Sportlehrerlnnen, fallt auf, dass der
Umgang mit Heterogenitat zwar beachtlichen 58,3% der Manner, aber nur 30,4% der Frau-
en, also der Halfte des Anteils der Manner, leicht fallt. Demgegeniber empfinden 13,0% der
weiblichen und nur 8,3% der mannlichen Sportlehrerinnen den Umgang mit Vielfalt als
schwer.

Die Antworthaufigkeiten der Probandinnen aus dem Nord- bzw. aus dem Mittel- und Stdbur-
genland entsprechen groftenteils jenen der Gesamtstichprobe aus Abbildung 69. Jedoch
halten im Stden mehr Sportlehrerlnnen (78,9%) den Umgang mit Heterogenitat flr schuli-
schen Alltag als im Norden (62,5%), wahrend im Nordburgenland der Anteil derjenigen, de-
nen der Umgang mit Vielfalt schwer fallt (18,8%) beachtlich gréRer ist als im Mittel- und
Sudburgenland (5,3%). Ob dieses Ergebnis darauf zuriickzuflhren ist, dass der gemeinsame
Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung seinen Ursprung im Stdburgenland
(Oberwart u.a.) hat und demnach anzunehmen ware, dass Inklusion und Heterogenitat an
den sudlich gelegenen Standorten eher Normalitat und Selbstverstandlichkeit sind als im
Norden, kann vermutet, aber nicht behauptet werden.
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Weiters interessante Ergebnisse zeigt die Gegenlberstellung der Angaben von unter und
Uber 45-Jahrigen bzw. von Sportlehrerinnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklusiver
Sportunterrichtserfahrung. Sie werden in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 27: Umgang mit Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht in Abhangigkeit vom Alter und der inklusiven
Sportunterrichtserfahrung der Probandinnen. (n=35)

Inklusive Sportunterrichts-
Alter jahre
Der Umgang mit Heterogenitat im
inklusiven Sportunterricht... <45 Jahre > 45 Jahre <10 Jahre | > 10 Jahre
...fallt mir schwer 23,1%% 4,5% 16,0% 0,0%
...fallt mir leicht 38,5% 40,9% 36,0% 50,0%
...ist schulischer Alltag 53,8% 81,8% 68,0% 80,0%
...ist eine grolRe Herausforderung 69,2% 27,3% 48,0% 30,0%

Wahrend 81,8% der Uber 45-jahrigen Sportlehrerlinnen den Umgang mit Heterogenitat als
schulischen Alltag erleben, sind es nur 53,8% der unter 45-Jahrigen. Als schwer wird der
Umgang mit Vielfalt von 23,1% der jlingeren, und von nur 4,5% der alteren Probandinnen
empfunden. Weiters halten 69,2% der unter 45-Jahren, aber nur 27,3% — d.h. weniger als
die Halfte davon — der Uber 45-Jahrigen Heterogenitat fir eine groRe Herausforderung. Die-
se Werte geben Grund zur Annahme, altere Sportlehrerinnen hatten aufgrund ihrer langeren
Erfahrung weniger Schwierigkeiten bzw. mehr Routine in der Nutzung der positiven Chancen
von Unterschieden als ihre jingeren Kolleglnnen, wobei jedoch der Anteil derjenigen, denen
der Umgang mit Heterogenitat laut eigenen Angaben leicht fallt, fir beide Gruppen anna-
hernd gleich ist. Ein anderer Interpretationsansatz ware, dass angesichts aktueller Diskussi-
onen und Entwicklungen im Bereich Inklusion und Schule an jingere Sportlehrerinnen héhe-
re Anforderungen und/oder Erwartungen gestellt werden und sie Aspekte wie Heterogenitat
demnach eher als schwierige Herausforderung empfinden als altere.

Ein ahnliches Ergebnis zeigt die Gegeniberstellung der Antworten von Sportlehrerinnen mit
weniger und mehr als zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtspraxis. 80,0% der Probandin-
nen mit lAngerer und 68,0% jener mit kirzerer Erfahrung halten den Umgang mit Heterogeni-
tat fur schulischen Alltag. Als groRe Herausforderung erlebt ihn die Halfte (48,0%) der Sport-
lehrerlnnen mit weniger, und nur ein Drittel (30,0%) der Sportlehrerinnen mit mehr als zehn
inklusiven Unterrichtsjahren. Demgegeniber fallt der Umgang mit Vielfalt 36,0% der weniger
und 50,0% der mehr Erfahrenen leicht. 16,0% der Padagoglnnen mit weniger als zehn Jah-
ren Erfahrung empfinden ihn als schwierig, in der Gruppe derjenigen mit mehr als zehn Jah-
ren hingegen fallt er niemandem schwer. Gemal dieser Ergebnisse ware davon auszuge-
hen, dass Lehrerlnnen mit mehr inklusiven Sportunterrichtsjahren der Umgang mit Hetero-
genitat — im Sinne der gelungenen Gestaltung gemeinsamer Lernprozesse trotz bzw. gerade
bei individuellen Unterschieden — aufgrund ihrer Erfahrung in der Praxis weniger Schwierig-
keiten bereitet und/oder eher als Normalitat verstanden wird als von weniger erfahrenen Pa-
dagoglnnen.
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13.6 Einsatz von Lernsituationen und Aktivitaten

In Kapitel 7 des theoretischen Teils dieser Arbeit wurden die didaktischen Prinzipien und
methodischen Grundlagen und Ansatze einer inklusiven Sportpadagogik ausfihrlich erértert.
Unter anderem wurden das Prinzip der Dialektik von Gleichheit und Differenz nach Reiser
(1991) und entsprechende praktische Anregungen beziiglich gemeinsamer und differenzier-
ter Lern- und Begegnungssituationen vorgestellt. Darliber hinaus wurde mehrmals auf die
Bedeutung unterschiedlicher Formen von inklusiven Aktivitidten und auf die Notwendigkeit
neuer und offener Lernformen im gemeinsamen Sportunterricht verwiesen.

Im Rahmen der Befragung der Sportlehrerinnen wurden Daten Uber den Einsatz unter-
schiedlicher Arten von Lernsituationen, Uber die Verteilung gemeinsamer und getrennter
Aktivitaten flr Schilerlnnen mit und ohne Behinderung, Uber die Haufigkeiten inklusiver
Gruppen- und Partnerlnnenaktivitdten sowie tber den Einsatz neuer und offener Lernformen
im inklusiven Sportunterricht 2010/11 erhoben.

13.6.1 Verteilung von Lernsituationen im Spannungsverhiltnis von Gleichheit
und Differenz

Die ,Theorie gemeinsamer Lernsituationen“ nach Wocken (1998) geht davon aus, dass
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung je nach Art der Lernsituation in unterschiedlicher
Weise miteinander in Beziehung treten und interagieren, wobei grundsatzlich zwischen
koexistenten, kommunikativen, kompetitiven und kooperativen Lernsituationen unterschieden
wird (vgl. Kapitel 7.5.3). In der Befragung sollten die Sportlehrerinnen auf einer jeweils vier-
stufigen Ratingskala angeben, wie oft sie ihrer eigenen Einschatzung nach im inklusiven
Sportunterricht 2010/11 jede dieser Lernsituationen eingesetzt haben.

Einsatz unterschiedlicher Lernsituationen im inklusiven Sportunterricht

100% o
90% 28.6% 17,1%
80% 20,0%

70% o
60°/2 28.6% 28,6%

50% 31,4%
40% 25,7%
30% 34,3%
20%
10%
0%

nie
selten
manchmal

® haufig

koexistent kommunikativ  kompetitiv kooperativ
Art der Lernsituation

Abbildung 69: Einsatz unterschiedlicher Lernsituationen im inklusiven Sportunterricht. (n=35)

Koexistente Lernsituationen, in denen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung weitgehend
unabhangig voneinander agieren und Austausch nur am Rande stattfindet, wurden von nur
8,6% der Sportlehrerinnen haufig, von etwas mehr als einem Drittel (34,3%) manchmal, und
von je 28,6% selten oder nie eingesetzt. Kommunikative Lerngelegenheiten wurden in je
31,4% der Falle haufig oder manchmal genutzt, in 20,0% bzw. 17,1% der Falle hingegen nur
selten oder nie. 22,9% der Befragten haben kompetitive Lernsituationen zwischen Schile-
rinnen mit und ohne Behinderung haufig eingesetzt, 25,7% manchmal und 28,6% selten. In
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22,9% der Falle gab es keine kompetitiven Aktivitadten. Kooperative Lernsituationen hingegen
wurden von beachtlichen 42,9% haufig und weiteren 37,1% der Probandlnnen manchmal
eingesetzt. Selten oder nie kamen sie im inklusiven Sportunterricht in 11,4% bzw. in 8,6%
der Falle zum Einsatz.

Folgt man der Theorie von der Dialektik von Gleichheit und Differenz, verlangt der inklusive
Sportunterricht zwar nicht nach dem ganzlichen Verzicht auf koexistente Lernsituationen,
jedoch sollte ihr Anteil zugunsten kommunikativer und kooperativer Aktivitaten, in denen
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in Interaktion und Austausch miteinander treten,
niedrig gehalten werden (vgl. Weichert 2008). Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass
kooperative Aktivitaten den Angaben der Probandinnen nach zu urteilen im inklusiven Sport-
unterricht der burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen 2010/11
die am haufigsten eingesetzte Form der Lernsituation waren. Auch kommunikative Lerngele-
genheiten, die ein wesentlicher Faktor gelingenden gemeinsamen Sportunterrichts sind,
wurden in immerhin zwei Drittel (62,8%) der Falle manchmal oder sogar haufig eingesetzt.

Insgesamt zeigen die in der Grafik dargestellten Haufigkeiten eine relativ gleichmaRige Ver-
teilung des Einsatzes der unterschiedlichen Lernsituationen. Dies entspricht den Ergebnis-
sen aus der Frage Uber die Ziele von inklusivem Sportunterricht, bei der rund zwei Drittel
(65,7%) der Sportlehrerlnnen unter anderem die ,Balance von gemeinsamen und differen-
zierten Aufgaben® genannt haben (vgl. Abbildung 54).

Prozentuelle Unterschiede zeigen sich beim Vergleich der Haufigkeiten, mit denen Haupt-
und Neue Mittelschulpadagoginnen bzw. weibliche und mannliche Probandlnnen die unter-
schiedlichen Lernsituationen eingesetzt haben. In Tabelle 29 werden die jeweiligen Ergeb-
nisse fir die Antwortkategorien ,haufig“ und ,nie“ einander gegentibergestellt.

Tabelle 28: Einsatz unterschiedlicher Lernsituationen nach Schultyp und Geschlecht der Probandinnen. (n=35)

Schultyp Geschlecht
Lernsituationen im inklusiven
Sportunterricht Hauptschule | Neue Mittelschule | Frauen Manner
Koexistente haufig 11,1% 8,3% 8,7% 8,3%
Lernsituationen nie 22.2% 25,0% 26,1%  33.3%
Kommunikative haufig 22,2% 29,2% 26,1% 41,4%
Lernsituationen nie 11,1% 20,8% 217%  8,3%
Kooperative haufig 33,3% 41, 7% 39,1% 50,0%
Lernsituationen nie 0,0% 12,5% 0,0% 13,0%
Kompetitive haufig 22,2% 16,7% 13,0% 41,7%
Lernsituationen nie 11,1% 29.2% 304%  83%

Setzt man die Angaben von Hauptschulpadagoglnnen in Relation zu jenen aus Neuen Mit-
telschulen, fallt auf, dass kooperative Lernsituationen zwischen Schilerinnen mit und ohne
Behinderung von um zehn Prozent mehr NMS-Lehrerinnen haufig (41,7%) eingesetzt wur-
den, gleichzeitig jedoch der Anteil der NMS-Lehrerlnnen, bei denen kooperative Lerngele-
genheiten nie geschaffen wurden, bei 12,5% liegt, wahrend jener der HS-Lehrerinnen 0,0%
betragt. Dies obwohl angesichts theoretischer padagogischer Konzepte des NMS-Modells
davon auszugehen ware, dass Kooperation zwischen Schilerlnnen unterschiedlicher Vo-
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raussetzungen gerade an Neuen Mittelschulen erméglicht und geférdert wird. Kompetitive
Lernsituationen wurden von prozentuell mehr Hauptschullehrerinnen haufig (22,2%) einge-
setzt, wahrend beinahe ein Drittel der NMS-Lehrerlnnen (29,2%) diese nie einsetzte. Es sei
an dieser Stelle nochmals darauf verwiesen, dass kompetitive Lernsituationen zwar nicht die
Regelform inklusiver Aktivitaten sein sollten, bei entsprechender Gestaltung und Bertlicksich-
tigung individuell unterschiedlicher Voraussetzungen und Entwicklungsniveaus aber durch-
aus wertvolle soziale Lernprozesse in Gang setzen kénnen und demnach auch im inklusiven
Unterricht ihre Legitimation finden.

Der Vergleich der Ergebnisse flir Manner und Frauen zeigt, dass kommunikative Lernsituati-
onen von deutlich mehr mannlichen (41,4%) Sportlehrerinnen haufig eingesetzt wurden als
von weiblichen (26,1%), und der Anteil der Frauen, die diese nie verwendet haben (21,7%),
groler ist als jener der Manner (8,3%). Die Halfte der mannlichen Probandlnnen (50,0%) hat
angegeben, kooperative Lernsituationen haufig eingesetzt zu haben, bei den Frauen waren
es geringere 39,1%. Im Gegensatz dazu hat keine der weiblichen Sportlehrerlnnen (0,0%)
nie kooperative Aktivitdten eingesetzt, bei den Mannern waren es hingegen 13,0%. Auffallig
sind weiters die Verteilungen fir kompetitive Lernsituationen, die von 41,7% der Manner
aber nur von 13,0% der Frauen haufig verwendet wurden, wohingegen 30,4% der Frauen
aber nur 8,3% der Manner diese vollstandig mieden.

Die Haufigkeiten der eingesetzten Lernsituationen von Sportlehrerinnen des Nord- bzw. des
Mittel- und Sutdburgenlandes entsprechen weitgehend der in Abbildung 70 gezeigten Vertei-
lung der Gesamtstichprobenergebnisse. Auffallig ist hier lediglich, dass mehr Probandinnen
aus dem Norden (12,5%) als aus dem Siden (5,3%) kooperative Lernsituationen im inklusi-
ven Sportunterricht 2010/11 nie eingesetzt haben, gleichzeitig aber auch koexistente Aktivi-
taten bei mehr Sportlehrerinnen der nérdlichen (37,5%) als der sudlichen Region (21,1%)
gar nicht zum Einsatz kamen.

Interessante Ergebnisse liefert weiters die Gegenlberstellung der Angaben jener Sportlehre-
rinnen, die im inklusiven Sportunterricht 2010/11 mit einer/m Sonderpadagogln zusammen-
gearbeitet haben, und jenen, die die inklusiven Klassen alleine unterrichtet haben. Tabelle 30
gibt einen Uberblick (ber die Haufigkeiten koexistenter und kooperativer Lernsituationen fiir
beide Gruppen.

Tabelle 29: Einsatz koexistenter und kooperativer Lernsituationen mit und ohne Zusammenarbeit mit einer/m
Sonderpadagoglnnen. (n=35)

Teamteaching mit Sonderpadagogin

Koexistente vs. kooperative Lernsituationen ja nein
Koexistente Lernsituationen | haufig 14,3% 7,1%

manchmal 85,7% 21,4%

selten 0,0% 35,7%

nie 0,0% 35,7%
Kooperative Lernsituationen | haufig 28,6% 46,4%

manchmal 42,9% 35,7%

selten 28,6% 7,1%

nie 0,0% 10,7%
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Die Haufigkeitsverteilungen fir koexistente Lernsituationen zeigen, dass 14,3% der Sportleh-
rerinnen, die mit einer/m Sonderpadagogln zusammengearbeitet haben, diese haufig einge-
setzt haben, aber nur 7,1% der alleine unterrichtenden Padagoglnnen. Darliber hinaus hat
keine/r der Padagoglnnen, die im Team unterrichtet haben, getrennte Aktivitaten nur selten
eingesetzt oder ganz darauf verzichtet (je 0,0%), wahrend es unter den alleine Unterrichten-
den jeweils mehr als ein Drittel (35,7%) war. Kooperative Lernsituationen hingegen wurden
von 46,4% der alleine, aber nur von 28,6% der im Team Unterrichtenden haufig eingesetzt.
In weiteren 28,6% der Falle, in denen im Team unterrichtet wurde, kamen kooperative Aktivi-
taten nur selten zum Einsatz. Nach Meinung der Verfasserin sind diese Ergebnisse eine Be-
statigung dafiir, dass Teamteaching im inklusiven Sportunterricht oft das Gegenteil von dem
bewirkt, worin seine eigentliche Intention liegt. Anstelle von Kooperation zugunsten der Er-
maoglichung gemeinsamer Lernproesse in heterogenen Gruppen, ist der ,Team“-Unterricht
immer wieder nur ein Nebeneinander von Sport- und Sonderpadagogin und dementspre-
chend auch ein Nebeneinander von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in separaten
Aktivitaten.

Inferenzstatistische Tests

Ein genereller Zusammenhang zwischen der Haufigkeit von koexistenten und kooperativen
Lernsituationen im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel und
Polytechnischen Schulen konnte im Zuge inferenzstatistischer Auswertungen bei Berech-
nung von Spearman’s rho und Alpha=5% nicht festgestellt werden (p=0,181). Es ist also
nicht davon auszugehen, dass bei vermehrtem Einsatz kooperativer Lernsituationen jener
von koexistenten Aktivitaten flr Schilerinnen mit und ohne Behinderung generell sinkt.

Ob sich Sportlehrerinnen, die mit einer/m Sonderpadagogln zusammengearbeitet haben,
tatsachlich von alleine Unterrichtenden unterscheiden, wenn es um den Einsatz kooperativer
und koexistenter Lernsituationen geht, wurde mittels Mann-Whitney U flir zwei unabhangige
Stichproben berechnet. Bezlglich des Einsatzes kooperativer Aktivitaten wurde auf dem
Signifikanzniveau 0,05 kein Unterschied nachgewiesen (p=0,452). Sehr wohl jedoch besteht
ein Unterschied fir die Haufigkeit koexistenter Lernsituationen, bei der sich mittlere Range
von 8,43 fir die erste und 20,39 flr die zweite Gruppe ergaben (p=0,004; Mann Whitney-
U=31,000). Das heil’t, dass bei Zusammenarbeit mit eine/r Sonderpadagogln getrennte Akti-
vitaten von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung haufiger waren als in jenen Fallen, in
denen die Sportlehrerinnen alleine unterrichteten.

Die obig beschriebenen Haufigkeitsunterschiede von Mannern und Frauen bezlglich des
Einsatzes koexistenter und kompetitiver Lernsituationen wurden ebenfalls mittels Mann
Whitney-U inferenzstatistisch Uberpruft. Bei Alpha=5% besteht zwar kein Unterschied hin-
sichtlich der Haufigkeit koexistenter Lernsituationen (p=0,283), kompetitive Aktivitaten jedoch
wurden im inklusiven Sportunterricht haufiger von mannlichen als von weiblichen Sportlehre-
rinnen eingesetzt (p=0,046; Mann Whitney-U=82,500). Daraus ist zu schlie®en, dass Manner
im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen HS, NMS und PTS generell mehr wett-
kampforientierte Bewegungsaufgaben und -aktivitaten eingesetzt haben als Frauen.

Des Weiteren stellt sich die Frage, ob das Alter von Sportlehrerinnen bzw. ihre Erfahrung im
und mit inklusivem Sportunterricht einen Einfluss darauf haben, wie oft koexistente Lernsi-
tuationen zum einen und kooperative Aktivitaten zwischen Schilerlnnen mit und ohne Be-
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hinderung zum anderen eingesetzt wurden. Zur Uberpriifung der Zusammenhangshypothe-
sen wurde der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman auf dem Signifikanzniveau Al-
pha=5% berechnet. Dabei wurde keine statistisch signifikante Korrelation zwischen dem Al-
ter der Sportpadagoglnnen und der Haufigkeit kooperativer Lernsituationen festgestellt
(p=0,729), ein geringer positiver Zusammenhang besteht jedoch zwischen dem Alter und
dem Einsatz koexistenter Lernformen (p=0,016; r=0,405). Das heif’t, dass mit zunehmendem
Alter der Sportlehrerinnen die Haufigkeit von koexistenten Aktivitdten flr Schilerinnen mit
und ohne Behinderung steigt. Ob altere Sportpadagoglnnen sich aufgrund jahrelanger Pra-
Xis, in der die Separation von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gangiges und schein-
bar legitimes Instrument im ,gemeinsamen® Unterricht war, weniger Uber die Notwendigkeit
der Reduzierung getrennter Aktivitaten zugunsten anderer Lernsituationen bewusst sind als
jungere, kann an dieser Stelle nicht geklart werden.

Zusammenhange zwischen der Anzahl der bisherigen inklusiven Unterrichtsjahre der Sport-
lehrerinnen und dem Einsatz koexistenter bzw. kooperativer Lernsituationen wurden bei Be-
rechnung von Spearman’s rho und Alpha=5% nicht nachgewiesen (AV koexistente Lernsitu-
ationen: p=0,110; AV kooperative Lernsituationen: p=0,337).

13.6.2 Anteile gemeinsamer und getrennter Aktivitaten

Zur Erhebung von Daten Uber die Verteilung von Lernsituationen wurden die Probandinnen
weiters nach den Anteilen gemeinsamer (inklusiver) und getrennter Aktivitaten flr Schiilerin-
nen mit und ohne Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 gefragt. Gemal ihrer
subjektiven Einschatzung sollten in zwei offenen Textfeldern die entsprechenden Prozent-
werte eingegeben werden, sodass die addierten Werte 100% ergaben (z.B. 60% inklusive
Aktivitaten; 40% getrennte Aktivitaten). Abbildung 71 gibt einen Uberblick Gber die Mittelwer-
te der angegebenen Prozentsatze fir gemeinsame und getrennte Aktivitaten insgesamt und
nach Schultyp.

Anteile inklusiver und getrennter Aktivitaten im inklusiven Sportunterricht 2010/11

95,0%

66,7%
Hinklusive
Aktivitaten
33,3%
getrennte
Aktivitaten
0%

Hauptschule Neue Polytechnische Gesamt
Mittelschule Schule

100%
90%
80% 68,1%

oo 63.8%

(v]

60%

50% 0,
40% 9% ol
30%

20%

10%
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Abbildung 70: Prozentuelle Anteile inklusiver und getrennter Aktivitaten flr Schilerlnnen mit und ohne Behinde-
rung. Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Gemessen an der Gesamtzahl der befragten Sportlehrerinnen lag der durchschnittliche An-
teil inklusiver Aktivitaten bei 66,7%. Demnach waren zwei Drittel aller Lernsituationen ge-
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meinsame Aktivitdten von Schilerinnen mit und ohne Behinderung. Getrennte Aktivitaten
nahmen nach Angaben der Probandinnen 33,3% des inklusiven Sportunterrichts ein. Die
Mittelwerte flr Haupt- und Neue Mittelschulen entsprechen in etwa jenen der Gesamtstich-
probe, wobei der Anteil getrennter Aktivitaten an Neuen Mittelschulen mit 36,2% etwas hoher
war als an Hauptschulen (31,9%). Die Ergebnisse fur die Polytechnische Schule, nach de-
nen 95,0% aller Aktivitaten inklusiv waren, sind auf die geringe Anzahl vorhandener Falle
zurickzuflihren und nicht reprasentativ.

Tabelle 31 zeigt die Mittelwerte der Prozentangaben von Frauen und Mannern bzw. von
Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtserfahrung.

Tabelle 30: Prozentuelle Anteile inklusiver und getrennter Aktivitaten fir Schilerlnnen mit und ohne Behinderung
nach Geschlecht und inklusiver Sportunterrichtserfahrung. (n=35)

Durchschnittliche Anteile gemeinsamer und ge-
trennter Aktivitiaten
Inklusive Aktivitaten Getrennte Aktivitaten
Frauen 63,4% 36,7%
Manner 73,2% 26,8%
< 10 Jahre inklusiver Sportunterricht 59,8% 40,2%
> 10 Jahre inklusiver Sportunterricht 84,9% 16,0%

Weibliche Sportlehrerlnnen haben den Anteil inklusiver Aktivitaten durchschnittlich mit 63,4%
angegeben, mannliche hingegen mit 73,2%. Sportlehrerinnen mit weniger als zehn Jahren
inklusiver Sportunterrichtserfahrung haben im Durchschnitt angegeben, dass 59,8% aller
Aktivitaten inklusiv waren, wahrend die Probandinnen mit mehr als zehn Jahren Inklusions-
praxis deren Anteil mit durchschnittlich 84,9% bemessen haben. Es ware demnach anzu-
nehmen, dass mit steigender Erfahrung mit inklusivem Sportunterricht auch die Bereitschaft
und/oder die Fahigkeit zur Initiierung und Gestaltung gemeinsamer Aufgaben und Lernpro-
zesse zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung steigen.

Inferenzstatistische Tests

Im Rahmen inferenzstatistischer Operationen wurde zunachst mittels Spearman’s rho Uber-
prift, ob der Anteil inklusiver bzw. getrennter Aktivitaten mit steigender Anzahl der beein-
trachtigten Schilerlnnen zu- oder abnimmt (Zusammenhangshypothese). Auf dem Signifi-
kanzniveau 0,05 gibt es jedoch keine Zusammenhange zwischen der Anzahl unterrichteter
Schilerlnnen mit Behinderung und den Anteilen der Aktivitaten (AV inklusive Aktivitaten:
p=0,116; AV getrennte Aktivitdten: p=0,116).

Obgleich ein Zusammenhang zwischen dem Alter der Sportlehrerinnen und der Haufigkeit
koexistenter Lernsituationen besteht, wurde bei Berechnung von Spearman’s rho und Al-
pha=5% keine statistisch signifikante Korrelation zwischen dem Alter der Sportpddagoglnnen
und dem prozentuellen Anteil getrennter Aktivitaten nachgewiesen (p=0,869). Auch zwischen
dem Alter der Lehrerinnen und dem Anteil inklusiver Aktivitadten fir Schulerlnnen mit und
ohne Behinderung gibt es keinen signifikanten Zusammenhang (p=0,869).

Dariiber hinaus wurde mittels Mann Whitney-U zur Uberpriifung von Unterschiedshypothe-
sen bei Alpha=5% getestet, ob jene Sportlehrerinnen, die die ,Teilhabe aller Schilerlnnen an
allen Aktivitaten“ als Ziel des inklusiven Sportunterrichts genannt haben, prozentuell mehr
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inklusive Aktivitaten eingesetzt haben als diejenigen, die das Ziel der gleichen Teilhabe nicht
angegeben haben. Es konnte kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den beiden
Gruppen nachgewiesen werden (p=0,237).

13.6.3 Inklusive Aktivitaten der ganzen Gruppe

In Erganzung zur Frage Uber den prozentuellen Anteil gemeinsamer Aktivitdten von Schiile-
rinnen mit und ohne Behinderung, wurden anhand von vier weiteren ltems Daten Uber die
Haufigkeit verschiedener Arten inklusiver Aktivitdten erhoben. Auf einer jeweils vierstufigen
Ratingskala sollten die ProbandIinnen bewerten, wie oft im inklusiven Sportunterricht 2010/11
gemeinsame Aktivitaten der ganzen Gruppe, Kleingruppen- und Partnerlnnenaktivitaten,
bislang unbekannte neue Aktivitaten, sowie offene Lernformen zum Einsatz kamen.

Die erfolgreiche Gestaltung gemeinsamer Aktivitdten der ganzen Gruppe bei heterogener
Zusammensetzung der Schilerlnnen ist fir Sportlehrerinnen zweifellos eine Herausforde-
rung, vor allem dann, wenn gerade die Nutzung der positiven Chancen von Vielfalt erklartes
Ziel der sportlichen Aktivitdten und Bewegungsaufgaben sind. Jedoch kénnen sie wichtige
soziale Lernprozesse im Hinblick auf die Anerkennung und Wertschatzung von Unterschie-
den in gemeinsamen sportlichen Tatigkeiten in Gang setzen und sind als solche wesentlicher
Bestandteil eines auf Inklusion und Teilhabe basierenden Sportunterrichts.

In der Ergebnisdarstellung der vorherigen Frage wurde darauf verwiesen, dass Sportlehre-
rinnen mit mehr als zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtserfahrung den Anteil inklusiver
Aktivitaten durchschnittlich héher bemessen haben als jene mit weniger Erfahrung. In An-
knipfung daran zeigt Abbildung 72 die Haufigkeiten gemeinsamer Aktivitaten der ganzen
Gruppe gemessen an den Angaben der Sportlehrerinnen insgesamt sowie in Abhangigkeit
ihrer bisherigen inklusiven Unterrichtsjahre.

Inklusive Aktivitdten der ganzen Gruppe
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60% manchmal
50% selten
40% 2,0% 7%
30% nie
20% 8,0% 10.0% 5.7%
10% ' y
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Anzahl inklusiver Sportunterrichtsjahre

Abbildung 71: Inklusive Aktivitaten der ganzen Gruppe. Verteilung insgesamt und nach inklusiven Sportunter-
richtsjahren der Probandinnen. (n=35)

Zwei Drittel aller befragten Sportlehrerinnen (68,6%) haben eigenen Angaben nach zu urtei-
len haufig gemeinsame Aktivitaten aller Schilerlnnen eingesetzt. In einem Viertel aller Falle
(25,%) gab es manchmal inklusive Aktivitdten der ganzen Gruppe, in 5,7% hingegen nie.
Ebenso wie die Angaben Uber die prozentuelle Verteilung gemeinsamer und getrennter Akti-
vitaten lasst auch dieses Ergebnis einen positiven Trend dahingehend erkennen, dass die

245



Arbeit aller Schilerlnnen an gemeinsamen Gegenstidnden und Aufgaben im inklusiven
Schulsport des Burgenlandes nicht nur Theorie, sondern unterrichtliche Praxis ist.

Bezlglich der Ergebnisse fir Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklu-
siver Unterrichtspraxis fallt auf, dass im Vergleich zu weniger erfahrenen Padagoginnen
(60,0%) um ein Drittel mehr Probandlnnen mit Gber zehnjahriger Erfahrung (90,0%) angege-
ben haben, inklusive Aktivitaten der ganzen Gruppe haufig eingesetzt zu haben. Darlber
hinaus hat keine/r der Befragten mit mehr als zehn, aber immerhin 8,0% der Lehrerlnnen mit
weniger als zehn inklusiven Berufsjahren gemeinsame Gesamtgruppenaktivitaten nie einge-
setzt. Auch hier besteht also Grund zur Annahme, dass erfahreneren Sportlehrerinnen die
Gestaltung gemeinsamer Lernsituationen und Aufgaben der gesamten Gruppe leichter fallt
und/oder mit steigender Routine eher zum schulsportlichen Alltag wird, als sie es fir weniger
Erfahrene ist.

Der Anteil der HS-Sportlehrerinnen, die inklusive Gesamtgruppenaktivitdten haufig einge-
setzt haben, ist mit 77,8% etwas grofRer als jener der NMS-Padagoglnnen, der bei 62,5%
liegt. Demgegeniber gab es in 29,2% der Falle an Neuen Mittel- und 22,2% der Falle an
Hauptschulen manchmal gemeinsame Aktivitaten aller Schilerlnnen. Keine/r der HS-
Probandlnnen aber immerhin 8,3% der NMS-Sportlehrerinnen meinten, es hatte nie inklusive
Aktivitaten der ganzen Gruppe gegeben, weshalb sich hier einmal mehr die Frage nach der
Realisierung vorausgesagter qualitativer Neuerungen im Vergleich zum HS-Modell stellt.

Inferenzstatistische Tests

Durch Berechnung von Mann Whitney-U wurde Uberprift, ob Sportlehrerinnen mit mehr als
zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtserfahrung gemeinsame Aktivitaten der ganzen Grup-
pe tatsachlich haufiger einsetzen als jene mit weniger als zehn Jahren Erfahrung. Bei Al-
pha=5% wurde festgestellt, dass kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Gruppen besteht (p=0,084). Auch Haupt- und Neue Mittelschulpddagoglnnen sowie
Sportlehrerlnnen, die gemeinsam mit eine/r Sonderpadagogln bzw. alleine unterrichtet ha-
ben, unterscheiden sich nicht voneinander, wenn es um den Einsatz inklusiver Gesamtgrup-
penaktivitaten geht (GV Schultyp: p=0,336; GV Teamteaching: p=0,163).

Bei Uberpriifung mit Mann Whitney-U und Alpha=5% wurde jedoch nachgewiesen, dass es
einen signifikanten Unterschied zwischen Sportlehrerlnnen, die die gleiche Teilhabe aller
Schilerlnnen an allen Aktivitaten als Ziel des inklusiven Sportunterrichts verstehen, und je-
nen, die das nicht tun, im Hinblick auf den Einsatz gemeinsamer Gruppenaktivitaten gibt
(p=0,008; Mann Whitney-U=71,500). Bei mittleren Rangen von 11,50 fir die erste und 19,06
fur die zweite Gruppe ist zu schlie®en, dass Sportlehrerlnnen, die die gleiche Teilhabe aller
Schilerinnen an allen Aktivitdten anstreben, gemeinsame Aufgaben und sportliche Tatigkei-
ten der ganzen Gruppe haufiger einsetzen als solche, die dieses Ziel nicht verfolgen.

Zuletzt wurde durch Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman getes-
tet, ob ein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit kooperativer Lernsituationen generell
und dem Einsatz inklusiver Gesamtgruppenaktivitdten besteht. Bei Alpha=5% zeigt sich eine
mittlere positive Korrelation (p<0,001; r=0,602). Das heil3t je haufiger im inklusiven Sportun-
terricht 2010/11 kooperative Lernsituationen generell eingesetzt wurden, desto haufiger wa-
ren auch gemeinsame Aktivitdten der ganzen Gruppe.
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13.6.4 Inklusive Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitaten

Ebenso wie gemeinsame Aktivitdten der ganzen Gruppe bieten inklusive Kleingruppen- und
Partnerlnnenaktivitidten wertvolle Gelegenheiten fir Kommunikation und Kooperation zwi-
schen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Die Auseinandersetzung mit gemeinsamen
Bewegungsaufgaben in flexiblen Kleingruppen und/oder mit eine/r Partnerin erlaubt intensive
soziale Kontakte zwischen Schilerlnnen unterschiedlicher Voraussetzung und beglnstigt,
dass tatsachlich jede/r Einzelne eine aktive Rolle in der gemeinsamen Tatigkeit Gbernimmt
(vgl. Kapitel 7).

Die folgende Grafik zeigt die Haufigkeiten inklusiver Kleingruppen- und Partnerlnnenaktivita-
ten insgesamt sowie in Abhangigkeit von der Anzahl der bisherigen inklusiven Unterrichtsjah-
re der Sportlehrerinnen.

Inklusive Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitaten
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Abbildung 72: Inklusive Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitaten. Verteilung insgesamt und nach inklusiven
Sportunterrichtsjahren der Probandinnen. (n=35)

Die Ergebnisse der Gesamtstichprobe lassen erkennen, dass Kleingruppen- und Partnerin-
nenaktivitdten in beachtlichen 85,8% aller Falle manchmal oder gar haufig eingesetzt wur-
den. 11,4% der Befragten haben Lerngelegenheiten in Kleingruppen oder mit einer/m Part-
nerln nur selten geschaffen, in 2,9% der Falle gab es derartige Aktivitaten gar nicht.

In Abhangigkeit der Anzahl der bisherigen inklusiven Sportunterrichtsjahre der Padagogin-
nen fallt auch hier auf, dass Lehrerlnnen mit mehr als zehn Jahren Erfahrung Kleingruppen-
und Partnerlnnenaktivitaten in 60,0% der Falle haufig eingesetzt haben, wahrend es in der
Gruppe derer mit weniger als zehn Jahren Erfahrung nur 36,0% waren. Keine/r der Sportleh-
rerinnen (0,0%) mit mehr als zehn Jahren Erfahrung, jedoch jede/r Flinfte der weniger Erfah-
renen (20,0%) hat angegeben, selten oder gar nie inklusive Aktivitdten in Kleingruppen- oder
Partnerinnenkonstellationen initiiert zu haben. Ob dies ein Zeichen daflr ist, dass die im in-
klusiven Unterricht generell erfahreneren Sportlehrerinnen auch im Hinblick auf den Einsatz
flexibler Arbeits- und Sozialformen zwischen Schilerinnen mit und ohne Behinderung routi-
nierter sind, kann an dieser Stelle nicht geklart werden.

Die Ergebnisse der Haufigkeitsangaben von Mannern und Frauen bzw. von Sportlehrerlnnen
aus Haupt- und Neuen Mittelschulen werden in der nachfolgenden Tabelle dargestelit.
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Tabelle 31: Inklusive Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitdten nach Schultyp und Geschlecht der Probandin-

nen. (n=35)
Schultyp Geschlecht

Kleingruppen- und Partnerinnen-
aktivitaten Hauptschule| Neue Mittelschule | Frauen Manner
haufig 66,7% 33,3% 34,8% 58,3%
manchmal 22,2% 50,0% 47,8% 33,3%
selten 11,1% 12,5% 13,0% 8,3%
nie 0,0% 4,2% 4,3% 0,0%

Doppelt so viele Haupt- (66,7%) wie Neue Mittelschullehrerinnen (33,3%) haben inklusive
Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitaten ihrer subjektiven Einschatzung nach haufig ein-
gesetzt, wohingegen deutlich mehr NMS- (50,0%) als HS-Padagoglnnen (22,2%) mit
»,manchmal“ geantwortet haben. Gleichzeitig haben 0,0% der HS-, aber 4,2% der NMS-
Lehrerlnnen angegeben, es hatte nie Kleingruppen- und Partnerlnnenaktivititen zwischen
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gegeben. In weiteren 23,5% der Falle gab es an
NMS-Standorten nur selten derartige Lerngelegenheiten. Dies verwundert insofern, als gera-
de die Individualisierung von Lernprozessen durch flexible Arbeits- und Sozialformen im Un-
terricht erklartes Ziel des NMS-Modells ist.

Inferenzstatistische Tests

Ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Haupt- und Neuen Mittelschullehrerlnnen
beziiglich der Haufigkeit inklusiver Kleingruppen- und Partnerlnnenaktivitidten wurde bei Be-
rechnung von Mann Whitney-U und Alpha=5% nicht nachgewiesen (p=0,130). Trotz der pro-
longierten padagogischen Neuerungen und Ansatze des NMS-Modells wurden Kleingrup-
pen- und Partnerinnenaktivitaten im inklusiven Sportunterricht an Neuen Mittelschulen also
nicht ofter eingesetzt als an Hauptschulstandorten.

Ebenso bestehen auf dem Signifikanzniveau 0,05 keine statistisch nachweisbaren Unter-
schiede zwischen Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklusiver Sport-
unterrichtserfahrung bzw. zwischen Frauen und Mannern, wenn es um die Haufigkeit von
Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitaten zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinde-
rung geht (GV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,111; GV Geschlecht. p=0,179).

Geht man davon aus, dass im kooperativen Unterricht von Sport- und Sonderpadagoginnen
ein Mehr an organisatorischem Aufwand und flexibler Arbeitsformen mdglich ist, ware anzu-
nehmen, dass in jenen Fallen, in denen im Team unterrichtet wurde, inklusive Kleingruppen-
und Partnerlnnenaktivitaten haufiger waren als in jenen Fallen, in denen Sportlehrerinnen
alleine unterrichtet haben. Bei Berechnung von Mann Whitney-U konnte diese Hypothese auf
dem Signifikanzniveau 0,05 aber nicht bestatigt werden (p=0,982).

13.6.5 Neue Aktivitaten fiir alle

In Kapitel 7.5.5 wurde darauf verwiesen, dass neben der Adaptation herkdmmlicher Bewe-
gungsaufgaben im inklusiven Sportunterricht auch alternative Aktivitaten, die fir alle beteilig-
ten Schilerlnnen neu sind, wertvolle Gelegenheiten gemeinsamer Lernprozesse in der sport-
lichen Betatigung sein kénnen. Indem etwa bislang auch den Schilerlnnen ohne Behinde-
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rung unbekannte Spiele oder andere neue Aktivitaten eingesetzt werden, eréffnen sich neue
Mdglichkeiten und Dimensionen von Kooperation und Interaktion zwischen Kindern und Ju-
gendlichen unterschiedlicher Voraussetzungen. In Anlehnung daran wurden die Sportlehre-
rinnen gefragt, wie oft im Jahr 2010/11 inklusive Aktivitaten eingesetzt wurden, die allen
Schilerlnnen neu waren.

Inklusive Aktivitaten, die fiir alle Schiilerinnen neu waren

100%
90%
80% ® haufig
70% 60,0%
60% manchmal
50%
400/O 36:0% 32,0% 31,4% selten
. ] 314 % _
30% % 20,0% 7% nie
20% 09 10,0% 1.4%
10°/z - | . 10,0% o
0%
<10 Jahre > 10 Jahre Gesamt

Anzahl inklusiver Sportunterrichtsjahre

Abbildung 73: Inklusive Aktivitaten, die fur alle Schilerlnnen neu waren. Verteilung insgesamt und nach inklusi-
ven Sportunterrichtsjahren der Probandlnnen. (n=35)

Die Abbildung zeigt, dass je ein Drittel aller Befragten (31,4%) haufig bzw. manchmal inklusi-
ve Aktivitaten eingesetzt hat, die fiir alle beteiligten Schilerlnnen neu waren. In einem Viertel
(25,7%) der Falle gab es solche Lerngelegenheiten im inklusiven Sportunterricht nur selten,
in den verbleibenden 11,4% Uberhaupt nicht. Vergleicht man dieses Ergebnis mit jenen aus
den vorangegangenen beiden Fragen, wurden solche inklusiven Aktivitaten, die den beteilig-
ten Schilerlnnen bekannt waren, weitaus haufiger eingesetzt als neue alternative Lernsitua-
tionen.

Aufgrund eventuell noch mangelnder Routine und demnach weniger ,eingeschliffenen* Un-
terrichtsmustern und festen Aktivitdtenpools kbnnte angenommen werden, dass Sportlehre-
rinnen mit bis dato weniger inklusiver Unterrichtserfahrung neue Inhalte und Lerngelegenhei-
ten eher erproben und einsetzen als erfahrenere Padagoglnnen. Die in Abbildung 74 darge-
stellten Verteilungen zeigen, dass zwar ein gréRerer Anteil an Sportlehrerinnen mit weniger
als zehn inklusiven Berufsjahren neue Aktivitdten haufig eingesetzt hat (36,0%), aber deut-
lich mehr Probandinnen mit mehr als zehn Jahren Erfahrung mit ,manchmal“ geantwortet
haben (60,0%). Darlber hinaus ist der Anteil der weniger Erfahrenen, die alternative Lernsi-
tuationen nur selten oder gar nie initiiert haben, mehr als doppelt so hoch (44,0%) als jener
der erfahreneren Lehrpersonen (20,0%). Entgegen der obig getroffenen Uberlegung wére
also davon auszugehen, dass mit steigender inklusiver Unterrichtsroutine auch die Haufigkeit
neuer, fur alle Schilerlnnen unbekannter Aktivitaten steigt.

Im Hinblick auf die Haufigkeitsverteilungen nach Schultyp liegen keine auffalligen prozentuel-
len Differenzen zwischen den Angaben von Haupt- und Neuen Mittelschulpadagoglnnen vor.
Jedoch haben im Vergleich zu HS-Padagoglnnen (44,4%) weniger Sportlehrerlnnen aus
Neuen Mittelschulen (29,2%) angegeben, neue inklusive Aktivitdten haufig eingesetzt zu
haben, worin abermals Grund zur Kritik an der praktischen Umsetzung der auf theoretischer
Ebene implementierten neuen Lehr- und Lernkulturen des NMS-Schulmodells bestlinde.
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Zur Uberpriifung der obig angestellten Hypothese, Sportlehrerlnnen wiirden mit steigender
inklusiver Unterrichtserfahrung haufiger solche inklusiven Aktivitaten einsetzen, die fiir alle
beteiligten Schilerlnnen neu sind, wurde der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman
berechnet. Bei Alpha=5% besteht kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen den
beiden Variablen (p=0,692), weshalb die Hypothese verworfen wird.

Obgleich man annehmen konnte, jingere Sportlehrerinnen seien eher dazu bereit, Neues
auszuprobieren und nach alternativen Unterrichtsinhalten zu suchen, wurde bei Uberpriifung
mit Spearman’s rho und Alpha=5% auch zwischen dem Alter der Sportlehrerlnnen und dem
Einsatz neuer inklusiver Aktivitaten keine signifikante Korrelation festgestellt. Jingere Lehre-
rinnen setzen im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen HS, NMS und PTS also
nicht haufiger neue Lernsituationen ein als altere.

Ebenso besteht bei Uberprifung mit Mann Whitney-U und Alpha=5% kein statistisch signifi-
kanter Unterschied zwischen Frauen und Mannern, wenn es um den Einsatz neuer inklusiver
Aktivitaten geht (p=0,986).

13.6.6 Offene Lernformen

Die Notwendigkeit des Einsatzes offener Lernformen im inklusiven Sportunterricht wurde im
hermeneutischen Teil der Arbeit ausfuhrlich diskutiert. Sie férdern die Autonomie und
Selbstbestimmtheit der/s Einzelnen und soziales Lernen in der Gruppe, indem sie SchiulerIn-
nen Raum und Zeit geben, sich in flexiblen Arbeits- und Sozialformen mit Bewegungsaufga-
ben auseinanderzusetzen und in der Interaktion mit anderen nicht nur miteinander, sondern
auch voneinander zu lernen (vgl. Kapitel 7.4.4). Abbildung 75 gibt einen Uberblick (iber den
Einsatz offener Lernformen insgesamt sowie in Abhangigkeit der inklusiven Sportunter-
richtserfahrung der befragten Lehrerinnen.

Offene Lernformen im inklusiven Sportunterricht
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Abbildung 74: Offene Lernformen im inklusiven Sportunterricht. Verteilung insgesamt und nach inklusiven Sport-
unterrichtsjahren der Probandinnen. (n=35)

11,4% der Befragten haben angegeben, es hatte haufig offene Lerngelegenheiten gegeben,
in immerhin 37,1% der Falle gab es sie ,manchmal®. Jedoch hat etwa ein Drittel (31,4%) der
Sportlehrerlnnen offene Lernsituationen zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung

250



nur selten ermdglicht, jede/r Finfte (20,0%) hat eigenen Angaben nach zu urteilen ganz da-
rauf verzichtet. Gemessen an der Gesamtstichprobe zeichnet sich bezlglich der Haufigkeit
offener Lernformen an burgenléndischen HS, NMS und PTS also ein im Vergleich zu den
drei vorangegangenen Fragen weit weniger positiver Trend ab, wenngleich gerade der Ein-
satz offener Formen des Lehrens und Lernens ein wesentlicher Bestandteil des inklusiven
Sportunterrichts sein sollte.

Betrachtet man die Haufigkeiten fir Probandinnen mit weniger und mehr als zehn inklusiven
Sportunterrichtsjahren, zeigen die Ergebnisse erfahrenerer Sportlehrerinnen mehr in Rich-
tung Inklusion und Teilhabe als jene der weniger Erfahrenen. 70,0% der Padagoglnnen mit
mehr als zehn Jahren Erfahrung haben offene Lernformen haufig oder manchmal eingesetzt,
wahrend der entsprechende Anteil der Lehrerinnen mit weniger als zehn Jahren Erfahrung
nur bei 40,0% liegt. Des Weiteren haben 28,6% der weniger Erfahrenen nie offene Lerngele-
genheiten inszeniert, wohingegen in der Gruppe der Erfahreneren niemand ganzlich darauf
verzichtet hat. Demnach ware auch an dieser Stelle davon auszugehen, dass mit steigender
Erfahrung zunehmend haufiger auch offene Lernformen Eingang in die inklusive Sportunter-
richtsgestaltung finden.

Die Gegenuberstellung der Angaben von Haupt- und Neuen Mittelschulpadagoglnnen zeigt,
dass ein Drittel (33,3%) aller HS-, aber nur 16,7% der NMS-ProbandIinnen ganzlich auf offe-
ne Lernformen verzichtet haben. Im Gegensatz dazu haben prozentuell mehr Haupt- (44,4%)
als Neue Mittelschullehrerinnen (33,3%) offene Lernformen zumindest manchmal eingesetzt.
Haufig gab es offene Lernsituationen an 12,5% der NMS- und 11,1% der HS-Standorte. Von
den beiden PTS-Probanden antwortete einer mit ,manchmal® und einer mit ,selten®.

Bezlglich der Frage nach den Unterschieden inklusiver Unterrichtsgestaltung alleine bzw. im
Team, ware anzunehmen, dass der Einsatz einer/s zusatzlichen Sonderpaddagogin und die
Einbringung seiner/ihrer padagogischen Expertise den Einsatz offener Lernformen im ge-
meinsamen Unterricht beglinstigen. Die in Tabelle 33 dargestellten Untersuchungsergebnis-
se zeugen jedoch nicht davon.

Tabelle 32: Einsatz offener Lernformen in Abhangigkeit von der Zusammenarbeit mit einer/m Sonderpadagogin.

(n=35)
Offene Lernformen
Teamteaching mit Sonderpadagogin haufig manchmal selten nie
ja 0,0% 42,9% 28,6% 28,6%
nein 14,3% 35,7% 32,1% 17,9%

Keine/r der befragten Sportlehrerinnen, die im Jahr 2010/11 mit einer/m Sonderpadagogin
zusammengearbeitet haben, hat offene Lernformen im inklusiven Sportunterricht haufig ein-
gesetzt, 42,9% taten es manchmal. Alleine Unterrichtende hingegen haben in 14,3% der
Falle haufig und 35,7% der Falle manchmal offene Lerngelegenheiten zwischen Schiulerin-
nen mit und ohne Behinderung ermdoglicht. Der Anteil der Sportlehrerlnnen, die offene Lern-
formen nie eingesetzt haben, ist in der Gruppe der alleine Unterrichtenden deutlich niedriger
(17,9%) als fur diejenigen, die mit Sonderpadagoginnen unterrichtet haben (28,6%).
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Ein mdglicher Zusammenhang zwischen der bisherigen Anzahl inklusiver Unterrichtsjahre
der Sportlehrerlnnen und der Haufigkeit offener Lernformen zwischen Schilerlnnen mit und
ohne Behinderung, auf den in den obigen Darstellungen verwiesen wurde, konnte bei Uber-
prifung mit Spearman’s rho auf dem Signifikanzniveau 0,05 nicht bestatigt werden
(p=0,090). Auch das Alter der Sportlehrerinnen hat keinen Einfluss auf die Haufigkeit offener
Lernformen im inklusiven Sportunterricht (p=0,657). Es ist also nicht davon auszugehen,
dass altere bzw. Sportlehrerlnnen mit mehr inklusiver Unterrichtserfahrung prinzipiell haufi-
ger offene Lernformen einsetzen als jingere bzw. weniger Erfahrene.

Mittels Mann Whitney-U flr Mittelwertvergleiche zweier unabhangiger Stichproben wurde
Uberprift, ob weibliche Sportlehrerinnen offene Lernformen generell haufiger einsetzen als
mannliche oder umgekehrt. Bei Alpha=5% gibt es hier keinen signifikanter Unterschied, die
Hypothese wird verworfen. Zwischen Sportlehrerlnnen, die im Jahr 2010/11 mit einer/m
Sonderpadagogln zusammengearbeitet haben, und solchen, die alleine unterrichtet haben,
besteht ebenfalls kein Unterschied bezlglich der Haufigkeit offener Lernformen.

Abschliellend wurden moégliche Zusammenhange zwischen der Haufigkeit von offenen Lern-
formen und a) inklusiven Aktivitaten der ganzen Gruppe, b) Kleingruppen- und Partnerlnnen-
aktivitaten und c) fur alle Schilerlnnen neuen gemeinsamen Aktivitaten Gberprift. In allen
drei Fallen wurde der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman berechnet. Zwischen in-
klusiven Gesamtgruppenaktivitaten bzw. neuen Aktivitaten und dem Einsatz offener Lern-
formen wurde auf dem Signifikanzniveau 0,05 in beiden Fallen eine mittlere positive Korrela-
tion nachgewiesen (UV Aktivitdten der ganzen Gruppe: p<0,001, r=0,616; UV neue Aktivita-
ten: p<0,001, r=0,698). Je haufiger also gemeinsame Aktivitdten der ganzen Gruppe bzw.
Aktivitaten eingesetzt wurden, die flr alle Schilerinnen neu waren, umso haufiger gab es im
inklusiven Sportunterricht auch offene Lernformen. Zwischen der Haufigkeit inklusiver Klein-
gruppen- oder Partnerlnnenaktivitaten und jener offener Lernformen besteht auf dem Signifi-
kanzniveau Alpha=5% ein hoher positiver Zusammenhang (p<0,001; r=0,764). Das heil3t je
haufiger Sportlehrerlnnen im inklusiven Unterricht 2010/11 Aktivitaten in Kleingruppen- und
Partnerlnnenkonstellationen eingesetzt haben, desto haufiger kamen auch offene Lernfor-
men zwischen Schilerinnen mit und ohne Behinderung zum Einsatz.

13.7 Differenzierung im inklusiven Sportunterricht

Die obig diskutierte Vorstellung vom ,funktionierenden® Unterricht in mdglichst homogenen
Gruppen filhrt in der inklusiven Schulsportpraxis oft zu duf3eren Differenzierungsmalinahmen
wie Gruppen- oder Aufgabentrennung, die weder der Forderung nach der Nutzung der posi-
tiven Chancen von Heterogenitat noch den individuellen Bedlrfnissen der Schilerlnnen ge-
recht werden. In Kapitel 7.4. und 7.5 des theoretischen Teils wurden das didaktische Prinzip
der inneren Differenzierung in kooperativen, handlungsorientierten und offenen Unterrichts-
formen erortert und praktische Anregungen flr den inklusiven Sportunterricht skizziert.

Im Rahmen der Befragung wurden Daten zum Einsatz unterschiedlicher Differenzierungs-
maflnahmen bei prinzipiell gleichen Aufgaben fir Schilerinnen mit und ohne Behinderung
sowie Uber Differenzierungen nach dem Kénnens- und Entwicklungsstand der Schiilerinnen
erhoben.
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13.7.1 Differenzierung bei gleichen Aufgaben

Im Kontext der Adapted Physical Education wurden in Kapitel 7.5.1 Mdglichkeiten unter-
schiedlicher Differenzierungen im inklusiven Sportunterricht — von Material- Gber Regel- und
Umweltveranderungen bis hin zur selbstidndigen Wahl nétiger Differenzierungen durch die
Schilerlnnen selbst — aufgezeigt.

In Anlehnung daran sollten die befragten Sportlehrerlnnen angeben, welche Formen der
Differenzierung sie im inklusiven Sportunterricht 2010/11 eingesetzt haben, wenn Schilerin-
nen mit und ohne Behinderung eine prinzipiell gleiche Bewegungsaufgabe hatten. Es konn-
ten mehrere der aufgelisteten Antworten genannt und Uber ein offenes Textfeld etwaige Zu-
satzantworten erganzt werden, wobei letzteres jedoch von keiner/m der Probandinnen ge-
nutzt wurde. Abbildung 76 zeigt, wie viel Prozent aller befragten Sportlehrerinnen je welche
der einzelnen Differenzierungsmaflnahmen eingesetzt haben.

Differenzierung bei gleichen Bewegungsaufgaben fiir Schiilerinnen mit und
ohne Behinderung

Umweltveranderungen
Regelveranderungen
Materialveranderungen
Autonome Differenzierung

Keine Differenzierung

Sonstige

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 75: Formen der Differenzierung bei prinzipiell gleichen Bewegungsaufgaben fiir Schilerinnen mit und
ohne Behinderung. (n=35)

54,3% der Befragten haben angegeben, Veranderungen der Umwelt- und Umgebungsbe-
dingungen — wie etwa die Schaffung von ausreichend Platz, die Verkleinerung oder Vergro-
Rerung von Spielfeldern oder die Veranderung von Weiten und Héhen — eingesetzt zu ha-
ben. In 48,6% der Falle gab es in inklusiven Aktivitdten Regelveranderungen zur Ermdgli-
chung der Partizipation und Teilhabe aller Schilerinnen. 40,0% der Lehrerlnnen haben un-
terschiedliche Materialien und/oder Gerate eingesetzt, wenn Schiilerinnen unterschiedlicher
Voraussetzungen und Fahigkeitsniveaus eine prinzipiell gleiche Bewegungsaufgabe hatten.
Madglichkeiten flir autonome Differenzierung, bei der die Schilerinnen zu den aktiven Gestal-
terlnnen der gemeinsamen sportlichen Aktivitaten wurden und in der Interaktion selbst dar-
Uber entscheiden konnten, an welcher Stelle welche Differenzierungsmalnahmen fiir wen
erforderlich waren, gab es, den Angaben der Probandinnen nach zu urteilen, in immerhin
40,0% der Falle. Demgegenuber hat ein Viertel (25,7%) aller Befragten angegeben, es hatte
bei gleichen Bewegungsaufgaben flr Schilerlnnen mit und ohne Behinderung keine Diffe-
renzierungen gegeben. Mdglicherweise liegt der Grund daflr darin, dass seitens vieler Pro-
bandlinnen nur Schilerlnnen mit Lernbehinderungen in einem anderen Gegenstand unter-
richtet wurden und Adaptationen oder andere Formen der inneren Differenzierung im Sport-
unterricht nicht erforderlich waren. Behauptet werden kann dies aber nicht.
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Setzt man die Antworten der Sportlehrerinnen der unterschiedlichen Schultypen in Relation
zueinander, zeigen sich die in der nachfolgenden Tabelle dargestellten Verteilungen.

Tabelle 33: Formen der Differenzierung bei prinzipiell gleichen Bewegungsaufgaben fir Schilerinnen mit und
ohne Behinderung. Verteilung nach Schultyp. (n=35)

Schultyp
Differenzierung bei gleicher Aufgabe| Hauptschule| Neue Mittelschule | Polytechnische Schule
Keine Differenzierung 33,3% 20,8% 50,0%
Materialverdnderungen 33,3% 41, 7% 50,0%
Regelveranderungen 44,4% 50,0% 50,0%
Umweltveranderungen 55,6% 58,3% 0,0%
Autonome Differenzierung 33,3% 41, 7% 50,0%

Nur jede/r zweite Sportlehrerlnnen aus Neuen Mittelschulen (20,5%), aber jede/r dritte
Hauptschullehrerin (33,3%) hat angegeben, es hatte bei gleichen Bewegungsaufgaben fir
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gar keine Differenzierungen gegeben. Dementspre-
chend weisen NMS-Probandinnen flr alle weiteren Antwortkategorien mehr Nennungen auf
als HS-Probandlnnen. Im Gegensatz zu den Ergebnissen bezliglich des Einsatzes inklusiver
Aktivitaten, die im vorherigen Kapitel dargestellt wurden, zeugen die Antworten der Neuen
Mittelschulpadagoglnnen an dieser Stelle deutlicher von den auf theoretischer Ebene veran-
kerten didaktischen Prinzipien. Differenzierung durch Individualisierung ist eine der zentralen
padagogischen Leitvorstellungen des NMS-Modells und scheint von immerhin rund der Half-
te der Probandlnnen im inklusiven Sportunterricht umgesetzt zu werden, geht man nach de-
ren obig dargestellten Antworten. Die hohen Prozentwerte der PTS-Probanden sind auch
hier auf den kleinen Stichprobenumfang zurtickzuflihren und nicht reprasentativ.

Im Unterschied zu den Untersuchungsergebnissen lber die Haufigkeit inklusiver Aktivitaten
scheint es, als ob Sportlehrerinnen mit weniger als zehn inklusiven Sportunterrichtsjahren
haufiger unterschiedliche Differenzierungsmalinahmen als jene mit mehr als zehn Jahren
Erfahrung einsetzen, wenn Schilerlnnen mit und ohne Behinderung eine prinzipiell gleiche
Bewegungsaufgabe haben. Tabelle 35 gibt einen Uberblick tber die Haufigkeiten der Ant-
worten in Abhangigkeiten vom Geschlecht und der inklusiven Sportunterrichtserfahrung der
Probandlnnen.

Tabelle 34: Formen der Differenzierung bei prinzipiell gleichen Bewegungsaufgaben. Verteilung nach Geschlecht
und inklusiven Sportunterrichtsjahren der Probandlnnen. (n=35)

Inklusive Sportunterrichtsjahre| Geschlecht
Differenzierung bei gleicher Aufgabe| < 10 >10 Frauen Méanner
Keine Differenzierung 20,0% 40,0% 17,4% 41,7%
Materialverdnderungen 48,0% 20,0% 39,1% 41,7%
Regelveranderungen 52,0% 40,0% 47,8% 50,0%
Umweltveranderungen 60,0% 40,0% 60,9% 41,7%
Autonome Differenzierung 40,0% 40,0% 47,8% 25,0%

40,0% der Sportlehrerinnen mit mehr als zehn Jahren Inklusionssporterfahrung haben bei
gleichen Bewegungsaufgaben keine Differenzierungsmaflnahmen gesetzt, wohingegen der
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Anteil der ProbandIinnen mit unter zehn Jahren Erfahrung bei nur 20,0% lag. Je 40,0% aus
beiden Stichprobengruppen haben autonome Differenzierung ermoglicht, alle anderen Diffe-
renzierungsformen wurden jedoch von prozentuell mehr Sportlehrerinnen mit weniger als
zehn inklusiven Unterrichtsjahren eingesetzt. Es wurde bereits nachgewiesen, dass Sport-
lehrerinnen umso alter sind, je grélier die Anzahl der bisherigen inklusiven Sportunterrichts-
jahre ist (p=0,004; r=0,743). Da éaltere Sportlehrerlnnen also generell mehr Erfahrung haben,
ware einerseits anzunehmen, dass sie mehr DifferenzierungsmalRnahmen setzen als jene
mit weniger Erfahrung. Andererseits kdnnen die in der Grafik dargestellten Ergebnisse ein
Zeichen dafir sein, dass jungere und weniger erfahrene Sportlehrerinnen im inklusiven Un-
terricht verstarkt um den Einsatz unterschiedlicher Formen von Differenzierung bemiht
und/oder aufgrund neuer Ansatze in der Sportlehrerlnnenbildung mehr auf die Individualisie-
rung von Lernprozessen sensibilisiert sind als altere und erfahrenere Padagoginnen.

Inferenzstatistische Tests

Im Zuge inferenzstatistischer Operationen wurde zunachst Uberprift, ob Sportlehrerinnen,
die im inklusiven Unterricht keine Differenzierungsmalinahmen setzen, eher denken, dass
Sportunterricht umso besser funktioniert, je homogener die Gruppe ist, also solche, die Diffe-
renzierungen treffen (Unterschiedshypothese H;). Bei Berechnung von Mann Whitney-U
ergaben sich mittlere Range von 20,10 flr die erste und 11,94 fiir die zweite Gruppe und ein
bei Alpha=5% dementsprechend signifikanter Unterschied (p=0,030; Mann Whitney-
U=62,500), weshalb die formulierte Hypothese verifiziert wird. Ob dies bedeutet, dass Sport-
lehrerinnen, die im inklusiven Unterricht auf Differenzierung verzichten, die Homogenisierung
der Lerngruppe anstreben, kann vermutet, aber nicht behauptet werden.

Dartiber hinaus wurde mittels Mann Whitney-U getestet, ob Sportlehrerinnen, die auch die
Schilerlnnen selbst Uber notwendige Differenzierungsmalinahmen entscheiden lieRen (au-
tonome Differenzierung), haufiger offene Lernformen eingesetzt haben als jene, die autono-
me Differenzierung nicht ermdéglichten. Auf dem Niveau 0,05 zeigt sich hier kein statistisch
signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen, weshalb die Hypothese verworfen
wird.

13.7.2 Differenzierung nach Kénnens- und Leistungsstand

Ebenso wie Feedback und Rickmeldung Uber individuell erbrachte Leistungen und erzielte
Fortschritte, ist auch die Differenzierung von Aufgaben gemal der individuellen Kénnens-,
Leistungs- und Entwicklungsniveaus der Schiilerinnen ein wichtiger Bestandteil des Sportun-
terrichts in heterogenen Gruppen. Im Sinne der optimalen Forderung jeder/s Einzelnen im
Hinblick auf seinel/ihre jeweils nachste Entwicklungsstufe bedarf es differenzierter Aufgaben-
stellungen fur alle Kinder und Jugendlichen gleichermalien.

Die Probandlnnen wurden in einem zweiten Item danach gefragt, flir welche Schilerinnen es
im inklusiven Sportunterricht 2010/11 Differenzierungen nach Kénnens- und Entwicklungs-
stand — beispielsweise differenzierte Aufgaben im Bodenturnen je nach individuellen Voraus-
setzungen und Fahigkeiten — gab. Abbildung 77 zeigt die prozentuellen Haufigkeiten der
Antworten aller Probandlnnen.
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Differenzierungen nach Kénnens- und Leistungsstand

B {{ir Schiilerinnen mit und ohne
11.4% 2,9% Behinderung gleichermafien

2,9%
nur fur Schilerlnnen mit
Behinderung

eher fir Schilerinnen mit
Behinderung

eher fir Schiilerinnen ohne
Behinderung

B nur fur Schilerlnnen ohne
Behinderung

Abbildung 76: Differenzierungen nach individuellem Kénnens- und Leistungsstand der Schulerinnen. (n=35)

Beachtliche 82,9% der befragten Sportlehrerlnnen haben kénnens- und leistungsbezogene
Differenzierungen ihrer subjektiven Einschatzung nach flr Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung in gleichem Male eingesetzt. In je 2,9% bzw. 11,4% der Falle gab es Differenzie-
rungen ausschliel3lich bzw. eher flr Schilerlnnen mit Behinderung, in weiteren 2,9% der
Falle eher flr Schilerlnnen ohne Behinderung. Keine/r der Probandinnen hat Differenzie-
rungen nach Koénnens- und Leistungsstand ausschlieBlich fiir Schilerinnen ohne Behinde-
rung eingesetzt, obgleich angesichts der Kritik an der gangigen Sportunterrichtspraxis anzu-
nehmen ware, dass Sportlehrerinnen die Dimensionen ,Kénnen“ und ,Leisten” in vielen Fal-
len nach wie vor eher mit nicht beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen assoziieren bzw.
diesen eher Leistungsfortschritte zurechnen als den beeintrachtigten.

Die Ergebnisse fir Sportlehrerinnen mit weniger bzw. mehr als zehn Jahren inklusiver
Sportunterrichtserfahrung weisen hier keine auffalligen Haufigkeitsdifferenzen auf. Je 80,0%
der Probandinnen aus beiden Gruppen haben Differenzierungen nach Kénnens- und Leis-
tungsstand flir Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gleichermalien eingesetzt, je weitere
10,0% ausschlieBlich bzw. eher fiir Schilerlnnen mit Behinderung.

Die Haufigkeiten der Antworten von Frauen und Mannern bzw. von Sportlehrerlnnen aus
Haupt- und Neuen Mittelschulen werden im Folgenden tabellarisch dargestellt.

Tabelle 35: Differenzierungen nach individuellem Kénnens- und Leistungsstand der Schilerinnen. Verteilung
nach Schultyp und Geschlecht der Probandinnen. (n=35)

Schultyp Geschlecht
Differenzierungen nach Koénnens- und
Leistungsstand Hauptschule | Neue Mittelschule | Frauen Méanner
nur fur Schilerlnnen mit Behinderung 11,1% 0,0% 0,0% 8,3%
eher fur Schilerlnnen mit Behinderung 0,0% 16,7% 17,4% 0,0%
eher fur Schilerlnnen ohne Behinderung 0,0% 4,2% 4,3% 0,0%
fur Schilerlnnen mit und ohne Behinde- 88,9% 79,2% 78,3% 91,7%
rung gleichermalien

Mit 88,9% ist der Anteil der Hauptschullehrerlnnen, die kdnnensbezogene Differenzierungen
fur Schulerlnnen mit und ohne Behinderung gleichermallen eingesetzt haben, gréller als
jener der NMS-Sportlehrerinnen (79,2%). Aus der PTS-Stichprobe haben beide Probanden
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angegeben, es hatte flr Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in gleichem Malie Differen-
zierungen gegeben.

Die Angaben von Frauen und Manner lassen erkennen, dass prozentuell mehr mannliche
Sportlehrerlnnen (91,7%) nach Kdnnens- und Leistungsstand differenzierte Bewegungsauf-
gaben sowohl Schilerlnnen mit als auch ohne Behinderung ermdéglicht haben als weibliche
(78,3%).

13.8 Rollenverteilung der Schiilerinnen

Im Zuge der kritischen Auseinandersetzung mit den Unzulanglichkeiten der aktuellen inklusi-
ven Sportunterrichtspraxis wurde in Kapitel 7.1 darauf hingewiesen, dass Schilerinnen mit
Behinderung in vielen Fallen nur raumlich Teilnehmende am Unterricht der Nichtbeeintrach-
tigten sind, und ihre Beteiligung an gemeinsamen Aktivitaten auf passive Beobachtungs-
oder Hilfstatigkeiten, auf Zuschauen oder einfach nur auf Anwesend-Sein beschrankt bleibt.
Ein derart gestalteter gemeinsamer Sportunterricht bewirkt soziale Isolation, Segregation und
Frustration, und nimmt Kindern und Jugendlichen infolgedessen auch die Freude an der Be-
wegung. Sportlehrerlnnen stehen demnach vor der Aufgabe, inklusiven Unterricht so zu ge-
stalten, dass niemand aufgrund seiner/ihrer kdrperlichen oder kognitiven Voraussetzungen in
rein passive Rollen gedrangt wird, wahrend andere — etwa die Nichtbeeintrachtigten — rein
aktive Ubernehmen. Vielmehr sollen alle Schiilerinnen die Mdglichkeit erhalten, verschiedene
Rollen und Rollenverhéltnisse zu erproben und zu erleben, Rollenverstandnis und -
bewusstsein zu entwickeln und somit zu lernen, dass in der gemeinsamen sportlichen Aktivi-
tat jede/r Einzelne einen personlichen Beitrag leisten und seinem/ihrem Entwicklungsniveau
entsprechende aktive Aufgaben Gbernehmen kann (vgl. Kapitel 7.5.1).

13.8.1 Passivitat vs. Aktivitat

Auf einer jeweils vierstufigen Ratingskala sollten die Sportlehrerinnen angeben, wie oft bei
gemeinsamen Aktivitdten die Schilerlnnen mit Behinderung passive und aktive Rollen tber-
nahmen bzw. wie oft alle Schiilerinnen abwechselnd aktive und passive Rollen und Aufga-
ben Gbernahmen.

Abbildung 78 zeigt, in wie vielen Fallen insgesamt (n=35) Schulerlnnen mit Behinderung bei
inklusiven Aktivitaten die passiven bzw. die aktive Rollen und Aufgaben hatten.

Rollen und Aufgaben der Schiilerinnen mit Behinderung in
inklusiven Aktivitaten

50%

37,1"{g 37,1%
3% B
40% 28-6% haufig
0 manchmal
30% A% 171% 17,1%
20% 11,4% selten
10% - nie
0%
passive Rollen und aktive Rollen und
Aufgaben Aufgaben

Abbildung 77: Rollenverteilung in inklusiven Aktivitaten. Passive und aktive Rollen und Aufgaben flir Schilerlnnen
mit Behinderung. (n=35)
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Laut 11,4% der Befragten Ubernahmen die beeintrachtigten Schilerlnnen bei inklusiven Akti-
vitdten haufig die passiven Rollen (z.B. Gefiihrt-Werden durch einen Parcours), in 17,1% der
Falle hatten sie haufig aktive Aufgaben (z.B. Flihren einer/s anderen durch einen Parcours).
Obgleich 34,3% der Sportlehrerinnen angegeben haben, Schilerinnen mit Behinderung hat-
ten nur selten die passiven Rollen ibernommen, hatten sie in 37,1%, d.h. in mehr als einem
Drittel aller Falle auch selten aktive Aufgaben. In 17,1% der Falle hatten beeintrachtigte Kin-
der und Jugendliche bei gemeinsamen Aktivitdten nie aktive Rollen und Aufgaben. Diese
Ergebnisse sind ein moglicher Hinweis darauf, dass in inklusiven sportlichen Aktivitaten
Schilerlnnen mit Behinderung nach wie vor passiver sind als ihre nicht beeintrachtigten Mit-
schilerinnen.

Vergleicht man die Angaben der Sportlehrerlnnen aus den einzelnen Schultypen sowie mit
weniger bzw. mehr als zehn Jahren Inklusionssporterfahrung, zeigen sich folgende in Tabel-
le 37 dargestellten Verteilungen, wenn es um die Ubernahme von aktiven Rollen und Aufga-
ben durch Schilerlnnen mit Behinderung geht.

Tabelle 36: Aktive Rollen und Aufgaben fir Schilerlnnen mit Behinderung nach Schultyp und inklusiven Sportun-
terrichtsjahren der Probandinnen. (n=35)

Inklusive Sportunterrichts-
Schultyp jahre
Schiilerinnen mit Behinde-
rung ubernahmen aktive| Haupt- Neue Mittel{ Polytechni-
Rollen und Aufgaben schule schule sche Schule| <10 Jahre | > 10 Jahre
haufig 11,1% 20,8% 0,0% 20,0% 10,0%
manchmal 44,4% 25,0% 0,0% 28,0% 30,0%
selten 33,3% 37,5% 50,0% 40,0% 30,0%
nie 11,1% 16,7% 50,0% 12,0% 30,0%

55,5% der Hauptschul- und 45,8% der Neuen Mittelschulpddagoglnnen haben angegeben,
Schilerlnnen mit Behinderung hatten in inklusiven Aktivitaten haufig bzw. manchmal die ak-
tive Rolle Ubernommen. 44,4% der HS- und erstaunlich hohe 54,2% der NMS-
Sportlehrerlnnen haben eigenen Angaben nach zu urteilen selten oder nie dafiir gesorgt,
dass Schiulerlnnen mit Behinderung die Aktiven waren. Auch die Verteilungen in Abhangig-
keit von der inklusiven Unterrichtserfahrung der Sportpadagoglnnen zeigen, dass beeintrach-
tigte Kinder und Jugendliche in tber der Halfte der Falle nur selten oder nie in der aktiveren
Rolle waren.

Die Gegenlberstellung der Ergebnisse fiir mannliche und weibliche Probandlnnen lasst er-
kennen, dass nur ein Drittel der Manner (33,3%), aber immerhin die Halfte der Frauen
(52,4%) den gemeinsamen Sportunterricht so gestaltet hat, dass Schulerlnnen mit Behinde-
rung haufig oder zumindest manchmal die aktiven Rollen und Aufgaben Gibernommen haben.
Zwischen den Haufigkeitsverteilungen fiir Sportlehrerlnnen aus dem Nord- und aus dem Mit-
tel- und Sudburgenland bestehen nur geringe prozentuelle Unterschiede. 43,8% der Befrag-
ten aus der noérdlichen und 47,7% aus der sudlichen Region haben angegeben, Schilerin-
nen mit Behinderung hatten bei gemeinsamen Aktivitaten haufig oder manchmal die aktive-
ren Aufgaben Gbernommen, in 56,3% der Falle aus dem Norden bzw. 52,6% aus dem Siiden
hingegen spielten sie nur selten die aktive Rolle.
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Bedenkt man, dass in Uber der Halfte aller Falle (54,2%) Schilerlnnen mit Behinderung in
inklusiven Aktivtaten nur selten oder Gberhaupt nie die aktiven Rollen und Aufgaben Uber-
nommen haben, so werden hier die obig kritisierten Defizite der inklusiven Sportunterrichts-
praxis, in der Schilerlnnen mit Behinderung oft nur passive Teilnehmerlnnen am vermeint-
lich ,gemeinsamen® Unterricht sind, ersichtlich. Demgegeniber stehen wiederum die Ergeb-
nisse aus der darauffolgenden Frage, die weiter unten dargestellt werden.

Es stellt sich weiters die Frage, inwiefern die Ubernahme der aktiven Rollen in inklusiven
Aktivitaten davon abhangt, welche Form der Beeintrachtigung die Schuilerlnnen haben. Ta-
belle 38 gibt einen Uberblick tber die Haufigkeitsverteilung der Angaben der Probandinnen
in Abhangigkeit von den Behinderungsarten der unterrichteten Schiilerinnen.

Tabelle 37: Aktive Rollen und Aufgaben flr Schilerinnen mit Behinderung in Abhangigkeit der Behinderungsart.

(n=35)
Schiilerinnen mit Behinderung iibernahmen aktive
Rollen und Aufgaben
Behinderungsarten der Schiilerinnen haufig manchmal selten nie
Kérperliche Behinderungen 0,0% 16,7% 50,0% 33,3%
Sinnesbehinderungen 37,5% 25,0% 25,0% 12,5%
Lernbehinderungen 14,3% 28,6% 42,9% 14,3%
Sonstige geistige Behinderungen 14,3% 42,9% 28,6% 14,3%
Psychische Behinderungen 25,0% 25,0% 50,0% 0,0%
Mehrfachbehinderungen 0,0% 0,0% 50,0% 50,0%

Jeweils die Halfte oder mehr all jener Sportlehrerlnnen, die im Jahr 2010/11 unter anderem
Schilerlnnen mit psychischen (50,0%), geistigen (57,2%) oder Sinnesbehinderungen unter-
richteten, haben angegeben, beeintrachtigte Schilerinnen hatten in gemeinsamen Aktivita-
ten haufig bzw. manchmal die aktiven Rollen ibernommen. Wurden Schilerlnnen mit Lern-
behinderungen unterrichtet, ibernahmen diese in 42,9% der Falle haufig oder manchmal
aktive Aufgaben. Demgegenuber haben nur 16,7% der Lehrerlnnen, die Kinder und Jugend-
liche mit koérperlichen Behinderungen unterrichtet haben, und 0,0% der Padagoglnnen, die
Schilerlnnen mit Mehrfachbehinderungen unterrichtet haben, mit ,haufig“ bzw. ,manchmal®
geantwortet. In einem Drittel (33,3%) der Falle, in denen es Schilerinnen mit Kérperbehinde-
rungen gab, aber nur in 12,5% bzw. 14,3% der Falle mit Schilerlnnen mit geistigen, psychi-
schen oder Sinnesbehinderungen, waren diese bei gemeinsamen Aktivitaten nie in der Rolle
der Aktiven. Ob dies bedeutet, dass Schilerlnnen mit kérperlichen und Mehrfachbehinde-
rungen generell weniger Teilhabechancen an inklusiven sportlichen Aktivitaten zuerkannt
werden, kann an dieser Stelle nicht behauptet werden, ware aber ein interessanter Aspekt in
kinftigen themenrelevanten Untersuchungen. Statistisch signifikante Zusammenhange zwi-
schen den einzelnen Behinderungsarten der Schilerlnnen und den angegebenen Haufigkei-
ten beziiglich der Ubernahme aktiver Rollen und Aufgaben in inklusiven Aktivitaten wurden
bei Berechnung von Spearman’s rho auf dem Signifikanzniveau Alpha=5% nicht nachgewie-
sen.
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Inferenzstatistische Tests

Statistisch signifikante Zusammenhange zwischen den einzelnen Behinderungsarten der
Schiilerlnnen und den angegebenen Haufigkeiten beziiglich der Ubernahme aktiver Rollen
und Aufgaben in inklusiven Aktivitaten wurden bei Berechnung von Spearman’s rho auf dem
Signifikanzniveau Alpha=5% nicht nachgewiesen.

Ebenso besteht bei Alpha=5% kein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit inklusiver Akti-
vitaten der ganzen Gruppe und der Haufigkeit der Ubernahme der aktiven Rollen und Aufga-
ben durch die Schilerlnnen mit Behinderung (p=0,238). Bei zunehmender Haufigkeit der
inklusiven Aktivitdten waren die beteiligten Schilerlnnen mit Behinderung also nicht haufiger
in der Rolle der Aktiven als bei seltenerem Einsatz gemeinsamer Lernsituationen.

Dartiber hinaus kann nach Testung mittels Spearman’s rho nicht behauptet werden, dass
Schilerlnnen mit Behinderung im Unterricht alterer bzw. erfahrenerer Sportlehrerinnen hau-
figer aktive oder passive Rollen Gbernahmen als im Unterricht jingerer bzw. weniger erfah-
rener Sportlehrerinnen oder umgekehrt (UV Alter. p=0,653; p=0,537; UV inklusive Sportun-
terrichtsjahre: p=0,198, p=0,174). Auch die Anzahl der unterrichteten Schilerlnnen mit Be-
hinderung (UV) hat keinen statistisch nachweisbaren Einfluss darauf, wie haufig sie in ge-
meinsamen Aktivitaten passive bzw. aktive Aufgaben hatten (AV passive Rollen: p=0,542;
AV aktive Rollen: p=0,388).

Im Zuge inferenzstatistischer Unterschiedsprifungen mit Mann Whitney-U wurde berechnet,
ob Schilerlnnen mit Behinderung in jenen Fallen, in denen die Sportlehrerlnnen mit Sonder-
padagoglnnen zusammengearbeitet haben, haufiger die aktiven Rollen tGbernahmen als in
den Fallen, in denen die Sportlehrerinnen alleine unterrichtet haben. Auf dem Niveau 0,05
besteht hier kein statistisch signifikanter Unterschied (p=0,636).

Abwechselnd aktive und passive Rollen fiir alle Schiilerinnen

Gemeinsame sportliche Aktivitaten sind komplexe soziale Geflige, in denen die Aufgaben
und Verantwortungen der Schilerlnnen je nach situativen Gegebenheiten immer wieder neu
verteilt werden muissen, sodass jede/r Einzelne sich in seinen/ihren eigenen Fahigkeiten,
Potentialen und unterschiedlichen Rollen erfahren und andere in den ihrigen wahrnehmen
und wertschatzen lernen kann. In diesem Sinne ware ein dynamisches Gleichgewicht, in
dem alle Schilerlnnen abwechselnd aktive und passive Rollen ibernehmen, vor allem in der
inklusiven Sportunterrichtsgestaltung anzustreben (vgl. Kapitel 7.4.3).

In Ergénzung zu den Angaben Uber die Ubernahme aktiver und passiver Aufgaben seitens
der Schilerlnnen mit Behinderung, sollten die befragten Sportlehrerinnen daher angeben,
wie haufig es inklusive Aktivitaten gab, in denen alle Schilerlnnen — d.h. sowohl jene mit als
auch ohne Beeintrachtigungen — abwechselnd aktive und passive Aufgaben und Rollen
Ubernahmen. Die nachfolgende Grafik stellt die Ergebnisse in Abhangigkeit der bisherigen
inklusiven Sportunterrichtserfahrung der Probandinnen dar.
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Schiilerinnen mit und ohne Behinderung in abwechslend aktiven
und passiven Rollen und Aufgaben

100%
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70%

60% 50,0% manchmal
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Anzahl inklusiver Sportunterrichtsjahre

Abbildung 78: Rollenverteilung in inklusiven Aktivitdten. Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in abwechselnd
aktiven und passiven Rollen. Verteilung insgesamt und nach inklusiven Sportunterrichtsjahren der
Probandinnen (n=35)

Im Vergleich zu den Angaben der Sportlehrerinnen (iber die Ubernahme der aktiven Rollen
von Schilerlnnen mit Behinderung in inklusiven Aktivitaten lassen die in Abbildung 79 illus-
trierten Ergebnisse einen deutlich positiveren Trend im Hinblick auf das Ziel der gleichbe-
rechtigten Teilhabe aller Schiilerinnen an allen Aktivitaten erkennen. Nicht ganz ein Drittel
aller Probandinnen hat angegeben, es hatte selten (25,7%) oder nie (5,7%) gemeinsame
Aktivitdten gegeben, in denen alle Schilerlnnen abwechselnd passiv und aktiv waren. In
Uber zwei Drittel der Falle hingegen gab es haufig (37,1%) bzw. manchmal (31,4%) Lernge-
legenheiten, in denen Beeintrachtigte und Nichtbeeintrachtigte sowohl aktive als auch passi-
ve Rollen und Aufgaben Gbernahmen.

Die in der Grafik dargestellten Verteilungen fir Probandinnen mit weniger bzw. mehr als
zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtspraxis sind als mdgliches Indiz daflir zu werten, dass
erfahrenere Sportlehrerlnnen vermehrt solche Aktivitaten gestalten, in denen ein dynami-
sches Rollengleichgewicht zwischen allen Schilerlnnen besteht. Denn wahrend 80,0% der
Sportlehrerlnnen mit Gber zehnjahriger Inklusionserfahrung angegeben haben, es hatte hau-
fig oder manchmal Gelegenheiten zur Ubernahme abwechselnd passiver und aktiver Rollen
fur alle Beteiligten gegeben, liegt der entsprechende Anteil der Lehrerlnnen mit weniger als
zehn Jahren Erfahrung bei 64,0%.

Die Ergebnisse nach Schultyp sowie fiir Frauen und Manner sind Tabelle 39 zu entnehmen.

Tabelle 38: Rollenverteilung in inklusiven Aktivitaten. Schilerinnen mit und ohne Behinderung in abwechselnd
aktiven und passiven Rollen. Verteilung nach Schultyp und Geschlecht der Probandinnen. (n=35)

Schultyp Geschlecht
Alle Schiilerinnen uUbernahmen
abwechselnd aktive und passive| Haupt- Neue Mittel{ Polytechni- | Frauen Manner
Rollen und Aufgaben schule schule sche Schule
haufig 22,2% 41,7% 50,0% 39,1% 33,4%
manchmal 55,6% 25,0% 0,0% 26,1% 41,7%
selten 22,2% 25,0% 50,0% 26,1% 25,0%
nie 0,0% 8,3% 0,0% 8,7% 0,0%
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66,7% der Sportlehrerlnnen aus Neuen Mittelschulen haben nach eigenen Angaben haufig
oder manchmal inklusive Lernsituationen initiiert, in denen sowohl Schilerlnnen mit als auch
ohne Behinderung in abwechselnd aktiven und passiven Rollen waren. Der entsprechende
Anteil der Hauptschullehrerinnen liegt bei beachtlichen 77,8%. GemaR der Stichprobener-
gebnisse ist also auch hier nicht von einer qualitativen Weiterentwicklung des Unterrichts an
Hauptschulen durch die Einfilhrung des NMS-Modells auszugehen. Die PTS-
Stichprobenergebnisse sind auch hier nicht reprasentativ.

Die Verteilungen mannlicher und weiblicher Probandinnen zeigen, dass 65,2% der Frauen
und 75,1% der Manner haufig oder manchmal inklusive Aktivitaten eingesetzt haben, in de-
nen alle Schilerlnnen abwechselnd aktiv und passiv waren, und prozentuell mehr Frauen
(34,8%) als Manner (25,0%) derartige Lernsituationen selten oder gar nicht ermdglicht ha-
ben.

Inferenzstatistische Tests

Bei Berechnung von Spearman’s rho wurde auf dem Signifikanzniveau 0,05 ein geringer
positiver Zusammenhang zwischen der Haufigkeit inklusiver Gruppenaktivtaten generell und
der Haufigkeit der Lerngelegenheiten, in denen alle Beteiligten abwechselnd aktive und pas-
sive Rollen Gbernommen haben, nachgewiesen (p=0,001; r=1,000). Das heif3t, dass Aktivita-
ten, bei denen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung sowohl aktive als auch passive Auf-
gaben hatten, umso haufiger waren, je 6fter inklusive Gruppenaktivitaten generell eingesetzt
wurden.

Statistisch signifikante Korrelationen zwischen dem Einsatz von Aktivitaten, die auf einem
dynamischen Rollengleichgewicht aller Schilerlnnen basieren, und der Anzahl der beein-
trachtigten Kinder und Jugendlichen bzw. der bisherigen inklusiven Sportunterrichtserfahrung
der Lehrerinnen, liegen bei Alpha=5% aber nicht vor (UV Anzahl der Schiilerlnnen mit Be-
hinderung: p=0,101; UV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,622). Die obig formulierte An-
nahme, erfahrenere Sportlehrerlnnen wirden haufiger inklusive Lerngelegenheiten schaffen,
in denen alle Schilerlnnen abwechselnd in der Rolle der Aktiven und Passiven sind, kann
demnach nicht bestatigt werden.

Uberpriift wurde weiters, ob Sportlehrerinnen, die die Teilhabe aller Schiilerinnen an allen
Aktivitaten als Ziel des inklusiven Sportunterrichts verstehen, Aktivitaten, in denen aktive und
passive Rollen dynamisch verteilt sind, haufiger einsetzten als jene Padagoginnen, die das
Ziel der gleichberechtigten Teilhabe nicht verfolgen. Bei Berechnung von Mann Whitney-U
und Alpha=5% wurde kein statistisch aussagekraftiger Unterschied zwischen den beiden
Gruppen festgestellt (p=0,144). Auch Frauen und Mannern bzw. Haupt- und Neuen Mittel-
schullehrerinnen unterscheiden sich auf dem Signifikanzniveau 0,05 nicht, wenn es um den
Einsatz von inklusiven sportlichen Aktivitaten geht, bei denen Schiilerlnnen mit und ohne
Behinderung abwechselnd passive und aktive Rollen und Aufgaben Gbernahmen (GV Ge-
schlecht. p=0,826; GV Schultyp: p=0,831).

13.8.2 Aufbauen, Helfen, Sichern

Sofern die Teilhabe aller Schilerlnnen an allen Aktivitaten als Prinzip des inklusiven Schul-
sports begriffen wird, gehért dazu auch die aktive Beteiligung von Schilerlnnen mit Behinde-
rung an jenen Aufgaben, die nicht unmittelbar mit der sportlichen Tatigkeit zusammenhan-
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gen, wie etwa dem Auf- und Abbauen von Geraten, dem Her- und Wegraumen von Materia-
lien und/oder dem Sichern und Helfen von Mitschilerlnnen wahrend einer Bewegungsaus-
fihrung (z.B. im Bodenturnen). Die Ubernahme von Verantwortungen im organisatorischen
Bereich sowie gegenlber anderen férdert soziales Lernen zum einen und die personliche
Entwicklung der Schilerlnnen zum anderen.

In einem weiteren Item mit vierstufiger Ratingskala wurden die Sportlehrerlnnen daher ge-
fragt, wie oft beeintrachtigte Schilerlnnen im inklusiven Sportunterricht 2010/11 fiir das Auf-
und Abbauen von Geraten und/oder fiir Sicherungsaufgaben (z.B. Bodenturnen) eingesetzt
wurden.

Wie oft iibernahmen Schiilerinnen mit Behinderung das Auf-/
Abbauen von Geréaten und/oder Sicherungsaufgaben?

90% 22,2%
80% 1,1%

33,3%

nie

50% 44,4% selten

manchmal

® haufig

Hauptschule Neue Gesamt
Mittelschule

Abbildung 79: Schilerlnnen mit Behinderung beim Auf- und Abbauen von Geraten und/oder Sicherungsaufga-
ben. Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Die Grafik zeigt, dass beinahe die Halfte aller befragten Sportlehrerinnen Schilerlnnen mit
Behinderung nur selten (20,0%) oder gar nicht (28,6%) fir das Auf- und Abbauen von Gera-
ten bzw. Sicherungsaufgaben eingesetzt hat, wahrend rund ein Drittel (34,4%) es immerhin
manchmal tat. Haufig ibernahmen beeintrachtigte Schiilerinnen solche Aufgaben aber nur in
17,1% aller Falle. Vergleicht man die Angaben von Haupt- und Neuen Mittelschulpddagogln-
nen fallt auf, dass Schilerlnnen mit Behinderung zwar an 66,6% der HS-, aber nur an 41,7%
der NMS-Standorte haufig oder manchmal Aufbau- oder Sicherungstatigkeiten Gbernahmen.
Weiters ist der Anteil der NMS-Sportlehrerinnen, die beeintrachtigten Schilerlnnen derartige
Aufgaben nie zuwiesen, hoher als jener der HS-Probandlnnen. Die Ergebnisse fir die PTS-
Stichprobe wurden aufgrund ihrer mangelnden Reprasentativitat in der obigen Grafik nicht
dargestellt. Einer der beiden PTS-Probanden hat angegeben, Schilerinnen mit Behinderung
hatten haufig Aufbau- und Sicherungsaufgaben Ubernommen, der zweite antwortete mit
»,manchmal®.

Die Stichprobenergebnisse aus Abbildung 80 geben Grund zur Annahme, dass der Einsatz
von Schilerlnnen mit Behinderung flir organisatorische, unterstiitzende oder andere Aufga-
ben, die nicht unmittelbar mit der sportlichen Aktivitat oder Bewegungsaufgabe zu tun haben,
zwar teilweise Eingang in den inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen Schulen ge-
funden hat, aber (noch) nicht alltdgliche Praxis ist. Ob dies darauf zurtickzuflihren ist, dass
beeintrachtigten Schilerinnen derartige Aufgaben nicht zugetraut werden oder welche ande-
ren Grinde es daflir geben kann, dass rund die Halfte aller Sportlehrerinnen Schilerinnen
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mit Behinderung nur selten oder nie daflir eingesetzt hat, kann an dieser Stelle nicht geklart
werden, da keine entsprechenden Daten erhoben wurden.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der Gesamtstichprobe haben 36,4% der Probandinnen,
die die gleichberechtigte Teilhabe aller Schiilerlnnen an allen Aktivitaten als Ziel des inklusi-
ven Sportunterrichts genannt haben, beeintrachtigte Kinder und Jugendliche haufig fir Auf-
bau- und/oder Sicherungsaufgaben eingesetzt, wahrend es in der Vergleichsgruppe nur
8,3% der Probandinnen waren. Es ware demnach anzunehmen, dass Sportlehrerinnen, die
die qualitative Teilhabe aller Schilerlnnen in allen Bereichen des Sportunterrichts anstreben,
beeintrachtigte Kinder und Jugendliche eher flr Organisations- und Sicherungsaufgaben
einsetzen als Sportpadagoglnnen, die dieses Ziel nicht verfolgen.

Inferenzstatistische Tests

Ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Sportlehrerlnnen, die im inklusiven Sport-
unterricht die gleiche Teilhabe aller an allen Aktivitaten verfolgen, und jenen, die das nicht
tun, wurde bei Testung mit Mann Whitney-U auf dem Signifikanzniveau 0,05 nicht nachge-
wiesen (p=0,125), weshalb die obig angestellte Hypothese nicht verifiziert wird. Auch zwi-
schen mannlichen und weiblichen bzw. Hauptschul- und Neue Mittelschulpadagoglnnen be-
stehen keine signifikanten Unterschiede beziglich des Einsatzes von Schilerlnnen mit Be-
hinderung fir Aufbau- und Sicherungsaufgaben (GV Geschlecht. p=0,089; GV Schultyp:
0,274).

Des Weiteren wurde mit Spearman’s rho eine moéglich Korrelation zwischen dem Einsatz von
beeintrachtigten Schilerlnnen flr Aufbau- und Sicherungsaufgaben und der bisherigen in-
klusiven Sportunterrichtserfahrung der Lehrerlnnen berechnet. Bei Alpha=5% besteht kein
statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden Variablen (p=0,506), weshalb
nicht davon auszugehen ist, dass Schiilerlnnen mit Behinderung bei langerer inklusiver Un-
terrichtserfahrung der Sportlehrerinnen haufiger fir das Auf- und Abbauen von Geraten
und/oder Sichern eingesetzt wurden. Auch das Alter der Sportlehrerlnnen hat keinen statis-
tisch nachweisbaren Einfluss darauf (p=0,698), wie oft Schilerlnnen mit Behinderung Auf-
bau- und Sicherungsaufgaben tGbernahmen.

13.9 Sportspielgestaltung

Die Bedeutung von Sportspielen als integraler Bestandteil des Schulsports und deren Legi-
timation im gemeinsamen Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung wurden in
Kapitel 7.5.5 des theoretischen Teils der Arbeit ausfiuhrlich behandelt. Bei entsprechender
methodisch-didaktischer Gestaltung bieten sie Gelegenheit zu wertvollen sozialen Lernpro-
zessen (Interaktion, Kooperation u.A.) und verhelfen Schiilerlnnen dazu, sowohl die eigenen
als auch die Fahigkeiten und Starken anderer wahrzunehmen, anzuerkennen und wertzu-
schatzen, sodass in weiterer Folge jede/r Einzelne die Chance erhalt, im gemeinsamen Spiel
seinen/ihren individuellen Beitrag zum Erfolg der Gruppe zu leisten.

In der inklusiven Praxis werden Sportspiele hingegen oft zum Mittel sozialer Ausgrenzung
und Segregation, indem Schilerlnnen mit Behinderung — unter der Annahme mangeinder
Fahigkeiten — davon ausgeschlossen und separate Spiele oder andere Aktivitaten flr sie
angeboten werden, sobald die Nichtbeeintrachtigten ein Sportspiel spielen. Um Isolation zu
vermeiden und die gleichberechtigte Teilhabe aller zu ermdglichen, sind, je nach Art und
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Ausmal’ der Behinderung der Schiilerinnen, Modifikationen traditioneller Sportspiele erfor-
derlich. Im Sinne der Adapted Physical Education gibt es vielfaltige Adaptationsmdglichkei-
ten, um den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen Rechnung zu tragen und
die aktive Beteiligung aller am Spiel zu gewahrleisten.

13.9.1 Getrennte vs. inklusive Sportspiele

In Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen zur inklusiven Sportspielgestaltung wurden
die ProbandIinnen gefragt, wie oft es im inklusiven Sportunterricht 2010/11 a) spezielle Spiele
fur Schilerlnnen mit Behinderung gab, wahrend jene ohne Behinderung ein traditionelles
Sportspiel (FuBball u.A.) spielten, und wie oft b) modifizierte inklusive Sportspiele eingesetzt
wurden, an denen alle Schilerlnnen beteiligt waren. Die Gesamtstichprobenergebnisse fir
beide Fragen werden in Abbildung 81 grafisch dargestellt.

Getrennte vs. gemeinsame Sportspiele fiir Schiilerinnen mit und
ohne Behinderung
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60% 45,7% o
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Getrennte Spiele Inklusive Sportspiele

Abbildung 80: Haufigkeiten getrennter und modifizierter gemeinsamer Sportspiele fir Schilerinnen mit und ohne
Behinderung. (n=35)

Keine/r der befragten Sportlehrerinnen hat angegeben, es hatte im inklusiven Unterricht hau-
fig spezielle Spiele fir Schiilerlnnen mit Behinderung gegeben, wahrend die Nichtbeeintrach-
tigten ein Sportspiel spielten. In 17,1% der Falle gab es manchmal getrennte Spiele, in
45,7% nur selten, und in 37,1% der Falle nie. Im Gegensatz dazu haben beachtliche 60,0%
der Befragten haufig modifizierte inklusive Sportspiele eingesetzt, an denen alle Schilerln-
nen beteiligt waren, in weiteren 28,6% der Falle gab es manchmal Gelegenheiten zum ge-
meinsamen Sportspiel. Nur 8,6% bzw. 2,9% der Sportlehrerinnen haben inklusive Sportspie-
le eigenen Angaben nach nur selten oder gar nicht ermdglicht. Insgesamt zeugen diese Wer-
te von einem durchaus positiven Ergebnis im Kontext der inklusiven Sportspielgestaltung.

Die Haufigkeitsverteilungen der Angaben von Sportlehrerlnnen aus Haupt- und Neuen Mit-
telschulen entsprechen weitgehend jener der Gesamtstichprobe. Je ein Drittel (33,3%) der
HS- und NMS-Probandinnen haben angegeben, es hatte nie getrennte Spiele fir Schilerln-
nen mit und ohne Behinderung gegeben, in je 66,7% der Falle gab es sie selten oder
manchmal. Demgegenulber gab es an 55,6% der HS- und 58,3% der NMS-Standorte haufig
modifizierte gemeinsame Sportspiele, an weiteren 44,4% (HS) bzw. 25,0% (NMS) gab es sie
manchmal.
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Interessante Ergebnisse hingegen zeigt der Vergleich der Angaben der Sportlehrerinnen, die
im Jahr 2010/11 mit einer/m Sonderpadagogln zusammengearbeitet haben, mit den Anga-
ben derjenigen, die alleine unterrichtet haben. Sie werden in Tabelle 40 veranschaulicht.

Tabelle 39: Einsatz getrennter und inklusiver Sportspiele mit und ohne Zusammenarbeit mit einer/m Sonderpa-
dagogln. (n=35)

Teamteaching mit Sonderpadagogin

Sportspielgestaltung ja nein
Separate Spiele fur Schulerlnnen| haufig 0,0% 0,0%
mit Behinderung manchmal 28,6% 14,3%

selten 57,1% 42,9%

nie 14,3% 42,9%
Modifizierte inklusive Sportspiele| haufig 14,3% 71,4%
fur alle Schulerinnen manchmal 57.1% 21.4%

selten 14,3% 7,1%

nie 14,3% 0,0%

42,9% der alleine Unterrichtenden, aber nur 14,3% derjenigen, die im Team unterrichtet ha-
ben, haben angegeben, es hatte nie separate Spiele flr Schilerlnnen mit Behinderung ge-
geben, wahrend die Nichtbeeintrachtigten traditionelle Sportspiele spielten. In nur 14,3% der
Falle, in denen ein/e Sportlehrerin und ein/e Sonderpadagogln gemeinsam unterrichteten,
gab es haufig modifizierte inklusive Sportspiele, an denen alle Schilerlnnen beteiligt waren,
wahrend der entsprechende Anteil der Félle, in denen der/die Sportlehrerin alleine unterrich-
tete, bei beachtlichen 71,4% liegt. Darliber hinaus hat keine/r der alleine Unterrichtenden
ganz auf inklusive Sportspiele verzichtet, beim Teamteaching mit Sonderpadagoginnen hin-
gegen 14,3% der Sportlehrerlnnen. Die unterschiedlichen Ergebnisse der beiden ProbandIn-
nengruppen sind ein mogliches Zeichen dafiir, dass Teamteaching und andere vermeintlich
.kooperative® Unterrichtsformen von Sport- und Sonderpadagoglnnen in der Praxis dazu
fuhren, dass es vermehrt getrennte Bewegungsangebote flr Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung gibt und der ,gemeinsame” Sportunterricht demnach nicht Inklusion und Teilhabe,
sondern Segregation und Separation bewirkt.

Inferenzstatistische Tests

Bei Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman wurde auf dem Signifi-
kanzniveau Alpha=5% eine mittlere negative Korrelation zwischen der Haufigkeit separater
Spiele fur Schilerlnnen mit Behinderung und modifizierter inklusiver Sportspiele nachgewie-
sen (p<0,001; r=-0,594). Das heil3t je haufiger spezielle Spiele flr beeintrachtigte Schulerln-
nen angeboten wurden, wahrend die Nichtbeeintrachtigten ein Sportspiel spielten, desto sel-
tener gab es gemeinsame Spiele flr alle Schilerlnnen.

Darlber hinaus besteht nach Spearman’s rho und bei Alpha=5% ein mittlerer positiver Zu-
sammenhang zwischen dem generellen Einsatz inklusiver Aktivitaten und der Haufigkeit mo-
difizierter gemeinsamer Sportspiele (p<0,001; r=0,700). Je haufiger also inklusive Gruppen-
aktivitaten generell eingesetzt wurden, desto oOfter gab es auch inklusive Sportspiele fir
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung.
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Das Alter der Sportlehrerinnen sowie die Anzahl ihrer bisherigen inklusiven Unterrichtsjahre
hatten jedoch keinen Einfluss auf den Einsatz separater Spiele fir Schilerinnen mit Behin-
derung zum einen (UV Alter. p=0,920; UV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,594) und ge-
meinsamer Sportspiele aller Schilerinnen zum anderen (UV Alter. p=0,097; UV inklusive
Sportunterrichtsjahre: p=0,311).

Bei inferenzstatistischer Uberpriifung mit Mann Whitney-U zeigt sich auf dem Signifikanzni-
veau 0,05 ein Unterschied zwischen Mannern und Frauen bezlglich des Einsatzes inklusiver
Sportspiele (p=0,035), wobei die mittleren Range bei 13,58 flir die Gruppe der mannlichen
und 20,30 fur die Gruppe der weiblichen Probandinnen liegen. Daraus ist zu schlie3en, dass
mannliche Sportlehrerinnen haufiger modifizierte Sportspiele einsetzten, an denen alle Schi-
lerInnen beteiligt waren, als ihre weiblichen Kolleglnnen.

Zuletzt wurde der obig angedeutete Unterschied zwischen Sportlehrerinnen, die mit Sonder-
padagoglnnen zusammengearbeitet haben, und denjenigen, die alleine unterrichtet haben,
mit Mann Whitney-U statistisch Uberpriift. Bei mittleren Rangen von 26,43 fir die erste und
15,89 fur die zweite Gruppe besteht bei Alpha=5% tatsachlich ein signifikanter Unterschied
beziiglich des Einsatzes modifizierter gemeinsamer Sportspiele (p=0,005; Mann Whitney-
U=39,000). Es ist also davon auszugehen, dass es in Fallen, in denen Sportlehrerinnen und
Sonderpadagoglnnen im Team unterrichteten, weniger oft inklusive Sportspiele fiir alle Schi-
lerinnen gab als dann, wenn Sportpadagoglnnen alleine unterrichteten.

13.9.2 Teambildung

Ein wichtiger Aspekt der inklusiven Sportspielgestaltung ist die Teambildung. Im Sinne einer
Sportpadagogik der Vielfalt sollten Teams in gemeinsamen (Sport-)Spielen so gebildet wer-
den, dass die Heterogenitat der Schilerlnnen zum Ausgangspunkt des gemeinsamen Spiels
wird. Jede/r Einzelne soll in bewusst heterogenen Teams genau dort eingesetzt und so weit
aktiv werden, wie es seine/ihre individuellen Starken und Fahigkeiten erlauben.

Im Rahmen der Untersuchung sollte auf einer je vierstufigen intervallskalierten Ratingskala
angegeben werden, wie oft bei gemeinsamen Sportspielen von Schilerinnen mit und ohne
Behinderung im Jahr 2010/11 a) mdglichst leistungshomogene Teams (z.B. flir einen ,guten
Spielfluss®) bzw. b) bewusst leistungsheterogene Teams gebildet wurden.

Teambildung bei inklusiven Sportspielen
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Abbildung 81: Teambildung bei inklusiven Sportspielen. Homogenitat vs. Heterogenitat. (n=35)
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Wie aus Abbildung 82 hervorgeht, zeigen die Ergebnisse aus beiden Fragen ahnliche Hau-
figkeitsverteilungen. Jede/r funfte Befragte (20,0%) hat angegeben, bei inklusiven Sportspie-
len immer moglichst leistungshomogene Teams gebildet zu haben, wahrend jede/r Vierte
(25,7%) immer bewusst leistungsheterogene Teams einteilte. Haufig wurden homogene
Teams in 31,4% und heterogene Teams in 28,6% der Falle gebildet, in weiteren je 28,6%
gab es manchmal méglichst homogene bzw. bewusst heterogene Teambildungen. In etwa
jede/r Flnfte hat angegeben, Teams seien nie mit der Absicht der Leistungshomogenitat
(20,0%) bzw. der Leistungsheterogenitat (17,1%) der Schilerlnnen eingeteilt worden.

Gemal der berechneten Mittelwerte (leistungshomogene Teams: 2,49; leistungsheterogene
Teams: 2,37) wurden bei inklusiven Sportspielen im Durchschnitt sowohl leistungshomogene
als auch leistungsheterogene Teams haufig gebildet. Obgleich also das Bewusstsein Uber
die positiven Chancen heterogener Teamkonstellationen augenscheinlich Eingang in die
inklusive Sportspielgestaltung gefunden hat, scheint auch die Vorstellung vom vermeintlich
~-guten Spielfluss* bei mdglichst homogenen Gruppeneinteilungen nach wie vor verbreitet zu
sein.

Inferenzstatistische Tests

Sportlehrerlnnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen unterscheiden sich nicht beztglich der
Haufigkeit leistungshomogener bzw. leistungsheterogener Teambildungen bei inklusiven
Sportspielen. Bei Berechnung von Mann Whitney-U flr intervallskalierte nicht-normalverteilte
Testvariablen wurden auf dem Niveau 0,05 keine statistisch signifikanten Unterschiede zwi-
schen den beiden Schultypen nachgewiesen (AV leistungshomogene Teams: p=0,450; AV
leistungsheterogene Teams: p=0,900).

Zwischen Frauen und Mannern besteht nach Mann Whitney-U und Alpha=5% kein Unter-
schied beziglich des Einsatzes bewusst leistungsheterogener Teams (p=0,408). Jedoch
unterscheiden sich mannliche und weibliche Sportlehrerinnen, wenn es um den Einsatz leis-
tungshomogener Teams geht (p=0,044; Mann Whitney-U=82,000). Bei Mittelwerten von 2,00
fur die Gruppe der Manner und 2,74 fir jene der Frauen ist davon auszugehen, dass mannli-
che Lehrerlnnen bei inklusiven Sportspielen haufiger mdglichst leistungshomogene Teams
gebildet haben als ihre weiblichen Kolleginnen.

Ein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit separater Spielangebote flir Schilerlnnen mit
Behinderung und dem Einsatz méglichst leistungshomogener Teams in gemeinsamen Spie-
len wurde bei Berechnung von Spearman’s rho und Alpha=5% nicht nachgewiesen
(p=0,414), weshalb nicht gesagt werden kann, dass es bei haufigerem Einsatz leistungsho-
mogener Teams in inklusiven Spielen auch haufiger getrennte Spiele fir Schilerlnnen mit
Behinderung gab. Ebenso wenig hat die Haufigkeit inklusiver Sportspiele einen Einfluss auf
den Einsatz bewusst leistungsheterogener Teams (p=0,649). Sportlehrerinnen, die haufiger
gemeinsame Sportspiele aller Schilerlnnen eingesetzt haben, haben demnach nicht haufi-
ger bewusst leistungsheterogene Teams gebildet als andere.

Weiters gibt es keine statistisch signifikanten Zusammenhange zwischen dem Alter bzw. der
inklusiven Unterrichtserfahrung der Sportlehrerinnen und den Haufigkeiten moglichst leis-
tungshomogener bzw. bewusst leistungsheterogener Teambildungen bei gemeinsamen
Sportspielen von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung (UV Alter. p=0,278, p=0,849; UV
inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,324, p=0,458).
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13.10 Kommunikation und Reflexion

Inklusion im und durch Sportunterricht bedeutet nicht nur Beteiligung an sportlichen Aktivita-
ten, sondern gleichberechtigte Teilhabe aller Schilerlnnen an allen Bereichen des Schul-
sports. Dazu gehdrt auch das Recht auf Mitbestimmung und aktive Beteiligung an Reflexio-
nen, Abstimmungen und Aushandlungsprozessen, das allen Schilerlnnen gleichermalen
zuzuerkennen ist. Voraussetzung daflr ist eine sportunterrichtliche Gesprachskultur, in der
jede/r Schilerln ungeachtet seiner/ihrer Voraussetzungen als handlungs- und mitbestim-
mungsfahig angesehen wird, Gelegenheiten zur Ubernahme von Eigen- und Mitverantwor-
tung geschaffen werden und alle Schilerlnnen an prinzipiell allen Austausch- und Kommuni-
kationsprozessen beteiligt sind (vgl. Kapitel 7.4.4).

Im Zuge der Untersuchung wurden Daten Uber die Mitbestimmung von Stundeninhalten
durch die Schilerlnnen, Uber die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung
an Abstimmungen und Reflexionsgesprachen, tber Gelegenheiten fliir Austausch und Kom-
munikation zwischen den Schilerlnnen sowie ber die Thematisierung von Unterschieden im
inklusiven Sportunterricht erhoben. Die entsprechenden Ergebnisse werden in den folgenden
Unterkapiteln dargestellt und interpretiert.

13.10.1 Mitbestimmung von Stundeninhalten

In einer ersten themenbezogenen Frage sollte angegeben werden, wie oft Schilerlnnen mit
und Schilerinnen ohne Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 Uber die Auswahl
von Stundeninhalten mitbestimmen und/oder Wiinsche aufern konnten. Abbildung 83 zeigt
die Haufigkeitsverteilungen der Gesamtstichprobe.

Mitbestimmung der Schiilerinnen liber Stundeninhalte
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Abbildung 82: Mitbestimmung tber Stundeninhalte durch Schiilerinnen mit und ohne Behinderung. (n=35)

In Gber der Halfte aller Falle konnten sowohl Schilerlnnen mit Behinderung (51,4%) als auch
Schilerlnnen ohne Behinderung (54,3%) manchmal Uber die Auswahl von Stundeninhalten
mitbestimmen, in weiteren 28,6% bzw. 25,7% der Falle sogar haufig. Nur jeweils jede/r flinfte
Sportlehrerln (20,0%) hat angegeben, Schilerinnen mit und ohne Behinderung hatten nur
selten Uber die Unterrichtsinhalte mitbestimmt. In keinem der Falle gab es nie Gelegenheiten
zur Mitbestimmung flir beeintrachtigte und nicht beeintrachtigte Schulerinnen.

Angesichts der Tatsache, dass je 80,0% der befragten Sportlehrerinnen eigenen Angaben
nach haufig oder manchmal Gelegenheiten zur Mitbestimmung flir Schiilerinnen sowohl mit
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als auch ohne Behinderung schufen, ist an dieser Stelle von einem mehr als positiven Er-
gebnis im Sinne von Inklusion und Teilhabe zu sprechen. Die Forderung nach Mitbestim-
mung verlangt keineswegs danach, die Wiinsche nicht beeintrachtigter Schilerlnnen gegen-
Uber jenen der Kinder und Jugendlichen mit Behinderung hintanzustellen oder gar zu ignorie-
ren, denn dies steht im Zeichen ,wohltatiger Mitleidsanktionen“ gegenliber Schilerlnnen mit
Behinderung und bewirkt Frustration auf beiden Seiten. Vielmehr geht es darum, allen das
Recht auf Mitbestimmung zuzuerkennen und die Wiinsche aller Schilerlnnen gleichermalien
anzuerkennen und zu bericksichtigen.

Die Haufigkeiten der Angaben von Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren
inklusiver Sportunterrichtserfahrung zeigen ahnliche Verteilungen wie jene der Gesamtstich-
probe. Auch hier konnten sowohl beeintrachtigte als auch nicht beeintrachtigte Schulerinnen
in jeweils 80,0% der Falle haufig oder manchmal, und in je 20,0% der Falle selten Uber die
Auswahl von Unterrichtsinhalten mitbestimmen. Es ist also nicht anzunehmen, dass Sport-
lehrerinnen mit zunehmender inklusiver Unterrichtserfahrung die Wiinsche der einen oder
anderen Schilerlnnengruppe mehr berlcksichtigen als weniger erfahrene Lehrerlnnen bzw.
umgekehrt. Auch die Ergebnisse von Sportlehrerinnen, die im Jahr 2010/11 im Team mit
eine/r Sonderpadagoglin bzw. alleine unterrichtet haben, weisen ahnliche Verteilungen auf.

Die nachfolgende Tabelle zeigt die prozentuellen Haufigkeiten der Angaben nach Schultyp
sowie fir mannliche und weibliche Probandinnen.

Tabelle 40: Mitbestimmung der Schulerinnen mit und ohne Behinderung Uber Stundeninhalte in Abhangigkeit
vom Schultyp und Geschlecht der Probandlnnen. (n=35)

Schultyp Geschlecht

Mitbestimmung von Stundenin{ Haupt- Neue Mit4{ Polytechni- | Frauen Méanner
halten schule telschule | sche Schule
Schilerlnnen  mit haufig 33,3% 29,2% 0,0% 26,1% 33,3%
Behinderung manchmal 55,6% 45,8% 100,0% 478%  58,3%

selten 11,1% 25,0% 0,0% 26,1% 8,3%
Schulerlnnen ohne| haufig 33,3% 25,0% 0,0% 26,1% 25,0%
Behinderung manchmal 44,4% 54,2% 100,0% 522%  58,3%

selten 22,2% 20,8% 0,0% 21,7% 16,7%

Vergleicht man die Ergebnisse aus Haupt- und Neuen Mittelschulen, fallt auf, dass nur jede/r
zehnte HS-Probandin (11,1%), aber jede/r vierte NMS-ProbandIn Schilerlnnen mit Behinde-
rung selten die Chance auf Mitbestimmung von Stundeninhalten gab, wahrend jede/r flinfte
Sportlehrerln aus beiden Schultypen (22,2% bzw. 20,8%) die Nichtbeeintrachtigten nur sel-
ten mitbestimmen lielen.

Die Haufigkeiten der Angaben von Frauen und Mannern lassen erkennen, dass Schilerin-
nen mit Behinderung in nur 8,3% der Falle, in denen von einem Mann unterrichtet wurde,
selten die Chance auf Mitbestimmung hatten, wahrend sie in vergleichsweise hohen 26,1%
der Falle, in denen eine Frau unterrichtete, nur selten ihre Wiinsche auf3ern konnten. 91,6%
bzw. 83,3% der Manner haben Schilerlinnen mit bzw. ohne Behinderung haufig oder
manchmal die Mdéglichkeit zur Mitbestimmung der Unterrichtsinhalte gegeben, die entspre-
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chenden Anteile der weiblichen Probandlnnen hingegen liegen bei 73,9% flr Schulerlnnen
mit und 78,3% flr Schilerlnnen ohne Behinderung.

Inferenzstatistische Tests

Gemal der Korrelationsprifung mit Spearman’s rho besteht auf dem Signifikanzniveau 0,05
ein hoher positiver Zusammenhang zwischen der Haufigkeit, mit der Schilerinnen mit Be-
hinderung zum einen und jene ohne Behinderung zum anderen Uber Stundeninhalte mitbe-
stimmen konnten (p<0,001; r=0,858). Je haufiger also Schilerlnnen ohne Behinderung ihre
Winsche Uber die Auswahl von Inhalten duRern konnten, umso haufiger konnten dies auch
Schilerlnnen mit Behinderung tun.

Die Anzahl der Schilerlnnen mit Behinderung hatte keinen Einfluss darauf, wie oft beein-
trachtigte und nicht beeintrachtigte Schulerlnnen Uber Unterrichtsinhalte mitbestimmen konn-
ten. Bei Berechnung von Spearman’s rho und Alpha=5% wurde in keinem der beiden Falle
ein statistisch signifikanter Zusammenhang nachgewiesen (p=0,438; p=0,489).

Weiters wurde getestet, ob ein Zusammenhang zwischen der Haufigkeit, mit der Sportlehre-
rinnen den Schiilerinnen mit Behinderung die Chance auf Mitbestimmung gaben, und dem
Einsatz von inklusiven Gesamtgruppenaktivitaten, Kleingruppen- und Partnerinnenaktivitaten
bzw. offenen Lernformen besteht. Bei Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach
Spearman zeigen sich auf dem Niveau 0,05 in allen drei Fallen statistisch signifikante Korre-
lationen (UV Gesamtgruppenaktivitdaten: p=0,05, r=0,333; UV Kleingruppen- und Partnerin-
nenaktivitdten: p=0,003, r=0,491; UV offene Lernformen: p<0,001, r=0,560). Je haufiger im
inklusiven Sportunterricht also inklusive Gesamtgruppen-, Kleingruppenaktivitdten oder offe-
ne Lernformen eingesetzt wurden, umso haufiger konnten Schilerinnen mit Behinderung
Uber die Auswahl von Unterrichtsinhalten mitbestimmen.

Trotz der obig dargestellten deskriptivstatistischen Ergebnisse fir mannliche und weibliche
Probandlnnen, besteht bei inferenzstatistischer Testung mittels Mann Whitney-U auf dem
Signifikanzniveau 0,05 kein aussagekraftiger Unterschied zwischen Frauen und Mannern
beziiglich der Ermdéglichung von Mitbestimmung seitens der Schilerlnnen (p=0,878;
p=0,332). Manner haben Schilerlnnen mit bzw. ohne Behinderung also nicht haufiger die
Chance zur AuRerung von Wiinschen gegeben als Frauen. Ebenso wenig wurden bei Tes-
tung mit Spearman’s rho und Alpha=5% Zusammenhange zwischen der Haufigkeit, mit der
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung Uber Stundeninhalte mitbestimmen konnten, und
dem Alter bzw. der bisherigen inklusiven Sportunterrichtserfahrung der Sportlehrerinnen
nachgewiesen (UV Alter. p=0,445, p=0,515; UV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,710,
p=0,551).

13.10.2 Beteiligung an Abstimmungen und Reflexionen

Mittels eines nominalskalierten Items mit Einfachauswahl wurden die Sportlehrerinnen ge-
fragt, ob bei Abstimmungen oder Gruppenentscheidungen (z.B. lber die Auswahl eines
Spiels) im inklusiven Sportunterricht 2010/11 prinzipiell auch die Schilerlnnen mit Behinde-
rung beteiligt waren. Die folgende Grafik zeigt die prozentuellen Haufigkeiten der Antworten
aller Probandlnnen.
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Waren Schiilerinnen mit Behinderung an Abstimmungen
und Gruppenentscheidungen beteiligt?

Ija

17,1%
nein

nur Schilerlnnen mit
leichten Behinderungen

weild nicht

Abbildung 83: Beteiligung von Schiilerinnen mit Behinderung an Abstimmungen und/oder Gruppenentscheidun-
gen. (n=35)

In 80,0% der Falle waren bei Abstimmungen und Gruppenentscheidungen im Sportunterricht
auch die beeintrachtigten Schilerlnnen beteiligt, was angesichts der Tatsache, dass keine/r
der Probandlnnen mit ,nein“ antwortete, als durchwegs positives Gesamtergebnis zu werten
ist. 17,1% der Sportlehrerlnnen haben angegeben, es hatten nur Schilerlnnen mit leichten
Behinderungen an Abstimmungen und Entscheidungen teilgenommen. Es sei in diesem
Kontext darauf verwiesen, dass ab einem bestimmten Schweregrad der Behinderung der
Beteiligung an Abstimmungen zwar gewisse Grenzen gesetzt sind, das Ziel aber dennoch
sein sollte, mdglichst allen Schilerlnnen Stimmrecht zuzuerkennen, wie schwierig die Artiku-
lation der eigenen Meinung angesichts vorhandener Beeintrachtigungen auch sein mag.

Aus der Gruppe der Sportlehrerlnnen, die die gleiche Teilhabe aller Schiilerinnen an allen
Aktivitaten als Ziel des inklusiven Sportunterrichts verstehen, haben 100,0% angegeben,
dass die unterrichteten Schilerlnnen mit Behinderung auch an Abstimmungen und Grup-
penentscheidungen beteiligt waren. Der entsprechende Anteil derer, die dieses Ziel nicht
genannt haben, liegt hingegen bei 70,8%.

Beim Vergleich der Antworten von mannlichen und weiblichen Sportlehrerlnnen ist insofern
ein Unterschied zu erkennen, als 91,7% der Manner, aber nur 73,9% der Frauen prinzipiell
auch Schilerlnnen mit Behinderung an Abstimmungen beteiligt haben. Demgegenlber ha-
ben 21,7% der weiblichen und nur 8,3% der mannlichen Probandinnen angegeben, nur
Schilerlnnen mit leichten Behinderungen hatten an Gruppenentscheidungen teilgenommen.

Die Ergebnisse der unter und Uber 45-Jahrigen sowie der Sportlehrerlnnen mit bisher weni-
ger und mehr als zehn inklusiven Sportunterrichtsjahren werden in Tabelle 42 dargestellt.

Tabelle 41: Beteiligung von Schilerlnnen mit Behinderung an Abstimmungen und/oder Gruppenentscheidungen
in Abhangigkeit vom Alter und den inklusiven Sportunterrichtsjahren der ProbandIinnen. (n=35)

Inklusive  Sportunter-

richtsjahre Alter
Beteiligung der Schiilerinnen mit Behinde-
rung an Abstimmungen und Gruppenent-
scheidungen <10 Jahre| > 10 Jahre | <45 Jahre| > 45 Jahre
ja 72,0% 100,0% 61,5% 90,0%
nur Schilerlnnen mit leichten Behinderungen | 24,0% 0,0% 30,8% 9,1%
weifd nicht 4,0% 0,0% 7,7% 0,0%
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Die in Tabelle 42 dargestellten Haufigkeiten zeigen, dass 100,0% der Sportlehrerinnen mit
Uber zehnjahriger Inklusionserfahrung prinzipiell auch Schilerlnnen mit Behinderung an Ab-
stimmungen beteiligt haben, wahrend der Anteil der Lehrerlnnen mit weniger als zehn Jah-
ren Erfahrung mit 72,0% um ein Drittel niedriger ist. Ein &hnliches Ergebnis zeigen die Ant-
worthaufigkeiten der unter und Uber 45-jahrigen Probandlnnen. In 90,0% der Félle, in denen
ein/e Uber 45-jahrige/r Sportlehrerln unterrichtet hat, aber nur in 61,5% der Falle, in denen
der/die Sportlehrerin unter 45 war, konnten alle Schilerlnnen mit Behinderung an Gruppen-
entscheidungen teilhaben. Dies verwundert insofern, als man annehmen kénnte, dass gera-
de jlingere Sportlehrerlnnen darum bemiuht sind, méglichst allen Schilerlnnen das Recht auf
Mitbestimmung zu gewahren. Stattdessen lassen die Ergebnisse vermuten, dass eher altere
bzw. Sportlehrerinnen mit mehr als zehnjahriger inklusiver Unterrichtserfahrung die Teilhabe
aller Schilerlnnen an Abstimmungen und Gruppenentscheidungen ermdglichen. Statistisch
signifikante Zusammenhange zwischen der Beteiligung von Schilerlnnen mit Behinderung
und dem Alter bzw. den inklusiven Berufsjahren der Sportlehrerinnen wurden bei Berech-
nung des Chi’>-Tests fiir nominalskalierte Testvariablen aber nicht nachgewiesen (p=0,419;
p=0,584).

In einem weiteren nominalskalierten ltem wurde danach gefragt, ob an Reflexionsgespra-
chen — beispielsweise zu Beginn oder am Ende einer Unterrichtsstunde — prinzipiell auch alle
Schilerlnnen mit Behinderung beteiligt waren.

Waren alle Schiilerinnen mit Behinderung an
Reflexionsgesprachen beteiligt?

17,1% H ja
25,7% nein
weild nicht

Abbildung 84: Beteiligung von Schiilerinnen mit Behinderung an Reflexionsgesprachen. (n=35)

Im Vergleich zu den Angaben der Probandlnnen (ber die Beteiligung von Schilerlnnen mit
Behinderung an Abstimmungen lassen die in Abbildung 85 dargestellten Ergebnisse Uber
deren Teilhabe an Reflexionsgesprachen ein negativeres Resultat erkennen. Zwar waren in
57,1% der Falle alle beeintrachtigten Schilerlnnen an Reflexionen beteiligt, in immerhin ei-
nem Viertel der Falle (25,7%) jedoch nicht. Die tbrigen 17,1% der ProbandInnen gaben kei-
ne klare Antwort ab.

Die Antworten mannlicher und weiblicher Sportlehrerinnen zeigen an dieser Stelle dhnliche
Haufigkeiten wie die in der obigen Grafik dargestellten Ergebnisse der Gesamtstichprobe.
Auch zwischen unter und Uber 45-jahrige Probandinnen liegen keine auffalligen prozentuel-
len Haufigkeitsunterschiede vor.

Vergleicht man hingegen die Angaben der ProbandIinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschu-
len, fallt auf, dass zwar in 62,5% der Falle aus Neuen Mittelschulen, aber nur in 33,3%, also
einem Drittel der Falle aus Hauptschulen alle beeintrachtigten Schiilerinnen an Reflexionen
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im Unterricht beteiligt waren. 44,4% der HS- und 20,8% der NMS-Sportlehrerlnnen haben
angegeben, dass prinzipiell nicht alle beeintrachtigten Schilerlnnen daran teilgenommen
haben. Dieses Ergebnis ist als mogliches Indiz dafiir zu sehen, dass an Neuen Mittelschulen
vermehrt Bewusstsein darlber herrscht, dass Inklusion die Einbeziehung aller Schiilerinnen
in alle Kommunikations- und Austauschprozesse erfordert, egal wie eingeschrankt deren
Teilhabemdglichkeiten aufgrund bestimmter Beeintrachtigungen sein mogen.

Weiters auffallige Ergebnisse zeigt die Gegeniberstellung der Angaben von Sportlehrerin-
nen, die gemeinsam mit einer/m Sonderpadagogln bzw. alleine unterrichtet haben.

Tabelle 42: Beteiligung von Schilerlnnen mit Behinderung an Reflexionsgesprachen in Abhangigkeit von der
Zusammenarbeit mit einer/m Sonderpadagogln. (n=35)

Teamteaching mit Sonderpadagogin

Beteiligung der Schiilerinnen mit Behinde-

rung an Reflexionsgesprachen ja nein

ja 28,6% 64,3%
nein 71,4% 14,3%
weild nicht 0,0% 21,4%

In 64,3% der Falle, in denen die Sportlehrerlnnen alleine unterrichtetet haben, waren prinzi-
piell alle Schilerinnen mit Behinderung an Reflexionsgesprachen beteiligt. Sofern mit ei-
ner/m Sonderpadagogin im Team unterrichtet wurde, hatten beeintrachtigte Schulerinnen
nur in 28,6% der Falle an Reflexionen teil. Hierin liegt einmal mehr ein Anzeichen dafir, dass
der vermeintlich kooperative Teamunterricht in der Praxis oft zum Mittel fir Segregation und
Separation wird, wobei Schiilerinnen mit Behinderung von der/m Zusatzbetreuerln getrennt
betreut werden und demnach nicht oder nur teilweise an Reflexions- oder anderen Gruppen-
gesprachen teilhaben.

13.10.3 Thematisierung von Unterschieden

Die positive Nutzung der positiven Chancen von Heterogenitat in inklusiven Lerngruppen
verlangt nicht nur nach entsprechend gestalteten sportlichen Aktivitaten, sondern auch da-
nach, bei den Schilerinnen selbst Bewusstsein lber individuell unterschiedliche Vorausset-
zungen und Entwicklungsniveaus zu schaffen. Nur wenn jede/r Einzelne auch innerhalb der
Schilerlnnen Gruppe in seinem/ihrem So-Sein anerkannt und wertgeschatzt wird, kann He-
terogenitat im Sportunterricht nutzbar gemacht werden.

Die Probandinnen wurden in diesem Kontext gefragt, wie oft Unterschiede (z.B. in Ausse-
hen, Verhalten oder Fahigkeitsniveau), Heterogenitat und Verschiedenartigkeit im inklusiven
Sportunterricht 2010/11bewusst mit den Schiilerinnen thematisiert wurden. In Abbildung 86
werden die Haufigkeitsverteilungen insgesamt sowie flr Probandinnen aus Haupt- und Neu-
en Mittelschulen dargestellt.
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Thematisierung von Unterschieden im inklusiven Sportunterricht

100%
90% .
80% 66,7% 62.9% B h3ufig
70% )
60% 44,4%
50% selten
40% o .
30% 111, 2% 222% 8% 0% nie
20% — 8;3% 2% 8,6% 6%

10% N i i

0%
Hauptschule Neue Mittelschule Gesamt

manchmal

Abbildung 85: Thematisierung von Unterschieden und Heterogenitat. Verteilung insgesamt und nach Schultyp.
(n=35)

Haufig wurden Unterschiede nur in 8,6% aller Falle thematisiert, in hohen 62,9% aber im-
merhin manchmal. Jede/r finfte Sportlehrerin (20,0%) hat nur selten bewusste Auseinander-
setzungen mit Heterogenitat initiiert, weitere 8,6% nie. Trotz des insgesamt durchaus positi-
ven Ergebnisses wurde also in beinahe einem Drittel aller Falle (28,6%) nur selten oder gar
nicht Gber Unterschiede gesprochen, obgleich die Thematisierung und Bewusstseinsschaf-
fung Uber Heterogenitat eine wesentliche Voraussetzung fir die qualitatsvolle Gestaltung
von inklusivem Sportunterricht ist.

Der Vergleich der Angaben von Haupt- und Neuen Mittelschullehrerinnen zeigt, dass von
75,0% der NMS- und 55,5% der HS-Padagoglnnen Unterschiede im inklusiven Sportunter-
richt haufig oder manchmal bewusst thematisiert wurden. In einem Viertel (25,0%) der Falle
an Neuen Mittelschulen und deutlich héheren 44,4% der Falle an Hauptschulen wurde im
Sportunterricht nur selten oder gar nicht Uber Heterogenitat gesprochen. Dies bietet Grund
zur Annahme, dass an Neuen Mittelschulen mehr Bewusstsein Gber die Notwendigkeit der
Thematisierung von Unterschieden herrscht und/oder diese bereits vermehrt Eingang in die
inklusive Sportunterrichtspraxis gefunden hat als an Hauptschulen. Insofern ware an dieser
Stelle von einer tatsachlichen qualitativen Weiterentwicklung des HS- durch das NMS-Modell
— das in der Theorie auf Differenzierung und Individualisierung in heterogenen Lerngruppen
baut — zu sprechen ware. Die Ergebnisse der PTS-Stichprobe wurden aufgrund mangelnder
Reprasentativitat nicht grafisch dargestellt. Beide Probanden haben hier angegeben, Unter-
schiede im inklusiven Sportunterricht manchmal bewusst thematisiert zu haben.

Die Haufigkeitsverteilungen aus der noérdlichen und stdlichen Region lassen erkennen, dass
75,1% der Sportlehrerlnnen aus dem Nord- und 68,4% aus dem Mittel- und Stdburgenland
haufig oder manchmal mit den Schiilerlnnen Uber Unterschiede sprachen. In 25,0% bzw.
31,6% der Falle hingegen wurde Heterogenitat nur selten oder nie bewusst thematisiert.
Zwischen unter und Uber 45-jahrigen bzw. Sportlehrerinnen mit weniger und mehr als zehn
Jahren inklusiver Unterrichtserfahrung bestehen keine auffalligen Haufigkeitsunterschiede.
Die prozentuellen Verteilungen zeigen in beiden Fallen ahnliche Ergebnisse wie die in der
obigen Grafik dargestellte Gesamtverteilung.
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Auffalliger sind die prozentuellen Unterschiede zwischen Frauen und Mannern sowie zwi-
schen Sportlehrerinnen, die 2010/11 gemeinsam mit eine/r Sonderpadagogin bzw. alleine
unterrichtet haben. Sie werden im Folgenden tabellarisch dargestelit.

Tabelle 43: Thematisierung von Unterschieden und Heterogenitat in Abhangigkeit vom Geschlecht der Proban-
dlnnen und der Zusammenarbeit mit einer/m Sonderpadagogln. (n=35)

Teamteaching mit Sonderpadagogin | Geschlecht
Thematisierung von Unterschieden| ja nein Frauen| Manner
haufig 0,0% 10,7% 13,0% 0,0%
manchmal 57,1% 64,3% 69,9% 50,0%
selten 42,9% 14,3% 13,0% 33,6%
nie 0,0% 10,7% 4,3% 16,7%

Drei Viertel der Sportlehrerinnen, die alleine unterrichtet haben, haben eigenen Angaben
nach zu urteilen manchmal (64,3%) oder gar haufig (10,7%) mit den Schilerlnnen bewusst
Uber Unterschiede gesprochen. 57,1% der Sportlehrerlnnen, die im Team mit einer/m Son-
derpadagogln unterrichtet haben, haben Heterogenitat im Unterricht manchmal thematisiert,
haufig wurde jedoch in keinem der Falle dariiber gesprochen. Demgegeniber wurden in
42,9% der Teamteaching-Falle Unterschiede nur selten thematisiert, wahrend der Anteile der
alleine Unterrichtenden bei 14,2% fir ,selten bzw. 10,7% flr ,nie“ liegen. Infolgedessen
kénnte auch hier vermutet werden, dass das in Fallen, in denen Sportlehrerlnnen und Son-
derpadagoglnnen im ,Team® unterrichten, der Unterricht de facto auf Gruppentrennung ba-
siert und die Heterogenitat der Schilerlnnen weniger zum Thema gemacht wird als in den
Fallen, in denen Sportpadagoglnnen auf sich alleine gestellt sind.

Inferenzstatistische Tests

Ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Sportlehrerinnen, die gemeinsam mit ei-
ner/m Sonderpadagogln bzw. alleine unterrichtet haben, wurde bei Testung mit Mann Whit-
ney-U und Alpha=5% nicht festgestellt (p=0,363). Es kann daher nicht gesagt werden, dass
Heterogenitat von alleine unterrichtenden Sportpadagoglnnen im inklusiven Unterricht gene-
rell haufiger thematisiert wird als von solchen, die mit Sonderpadagoglinnen kooperieren.
Auch Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen unterscheiden sich nicht, wenn
es um die Thematisierung von Unterschieden in inklusiven Gruppen geht (p=0,332).

Es ware anzunehmen, dass Sportlehrerinnen, die die Nutzung der positiven Chancen von
Heterogenitat als Ziel des inklusiven Sportunterrichts verstehen, Unterschiede haufiger be-
wusst thematisieren als jene, die dieses Ziel nicht verfolgen. Nach Mann Whitney-U kann
diese Hypothese bei Alpha=5% aber nicht bestatigt werden (p=0,457).

Sehr wohl aber besteht bei Testung mit Mann Whitney-U auf dem Niveau 0,05 ein statistisch
aussagekraftiger Unterschied zwischen mannlichen und weiblichen Padagoglnnen (p=0,027;
Mann Whitney-U=83,000). Aus den berechneten mittleren Rangen von 15,61 fir Frauen und
22,58 fir Manner ist zu schlielen, dass weibliche Sportlehrerinnen im inklusiven Sportunter-
richt an burgenlandischen HS, NMS und PTS die Heterogenitat und Unterschiedlichkeit der
Schilerlnnen haufiger bewusst zum Thema machen als Manner.
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Im Zuge inferenzstatistischer Zusammenhangsprifungen wurde bei Berechnung von Spe-
arman’s rho eine geringe negative Korrelation zwischen der Haufigkeit der Thematisierung
von Unterschieden und der Anzahl der unterrichteten Schilerlnnen mit Behinderung nach-
gewiesen (p=0,037; r=-0,354). Das heif’t je mehr beeintrachtigte Schilerlnnen unterrichtet
wurden, umso seltener wurden Heterogenitat und Unterschiedlichkeit im Sportunterricht be-
wusst zum Thema gemacht. Ob dies bedeutet, dass bei steigender Anzahl an Schilerinnen
mit Behinderung die heterogene Zusammensetzung der Gruppen so weit zum sportunter-
richtlichen Alltag wird, dass deren aktive Thematisierung weniger erforderlich wird, oder wel-
che anderen Griinde es fiir dieses Ergebnis geben kann, ist im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung nicht zu klaren.

13.10.4 Gelegenheiten zum Austausch zwischen den Schiilerinnen

Im Sinne der Férderung von Autonomie und Mitbestimmung und der Nutzbarmachung von
Heterogenitat, sollten im inklusiven Sportunterricht die Schilerlnnen selbst dazu angeregt
werden, im Austausch miteinander neue Ideen und Mdéglichkeiten flir gemeinsame sportliche
Aktivitaten (Spiele, Spielbedingungen u.A.) zu finden, in denen unterschiedliche Vorausset-
zungen und Fahigkeiten nicht zum Problem, sondern aktiv genutzt werden. Es geht dabei um
die Ubertragung von Eigen- und Mitverantwortung in der autonomen Auseinandersetzung mit
dem Umgang mit Unterschieden im gemeinsamen sportlichen Handeln (vgl. Kapitel 7.5.5).

Die befragten Sportlehrerlnnen sollten in diesem Kontext angeben, wie oft es im inklusiven
Sportunterricht 2010/11 gemeinsame Gruppengesprache gab, in denen Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung sich Ulber neue Ideen und Mdglichkeiten fiir inklusive Aktivitaten aus-
tauschen konnten. Abbildung 87 zeigt die Ergebnisse der Gesamtstichprobe fiir Sportlehre-
rinnen aus Haupt- und Neue Mittelschulen.

Gelegenheiten zum Austausch zwischen Schiilerinnen mit und ohne
Behinderung iiber neue gemeinsame Aktvitidten
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Abbildung 86: Gelegenheiten zum Austausch zwischen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung Uber neue ge-
meinsame Aktivitaten. (n=35)

Gemessen an den Ergebnissen der Gesamtstichprobe hatten Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung in mehr als der Halfte aller Falle manchmal (40,0%) oder gar haufig (22,9%) die
Madglichkeit, im Rahmen von Gruppengesprachen gemeinsam neue Mdglichkeiten flr inklu-
sive Aktivitaten zu (er)finden. In 25,7% bzw. 11,4% aller Falle gab es selten bzw. nie Gele-
genheiten zum selbststandigen Austausch zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtig-
ten Schilerlnnen.
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Die Ergebnisse nach Schultyp zeigen, dass 58,3% der NMS- und 66,6% der HS-
Sportlehrerlnnen haufig Gelegenheiten zum Austausch der Schilerlnnen in gemeinsamen
Gesprachen geschaffen haben. Auffallig ist weiters, dass zwar nur jede/r vierte NMS-
(25,0%) und jede/r dritte HS-Padagogln (33,3%) selten, aber 16,7% der NMS- und 0,0% der
HS-Lehrerlnnen nie den Austausch zwischen Schiilerinnen lGber neue gemeinsame Aktivita-
ten ermoglichten, obwohl gerade das NMS-Modell nach schilerlnnenzentriertem und lern-
statt lehrorientiertem Unterricht verlangt.

In Abhangigkeit der bisherigen inklusiven Berufsjahre der Probandinnen zeigt sich, dass
zwar prozentuell mehr Sportlehrerinnen mit Gber (70,0%) als mit unter zehnjahriger Erfah-
rung (60,0%) haufig oder manchmal Gesprachsgelegenheiten zwischen den Schilerinnen
geschaffen haben, gleichzeitig jedoch auch mehr erfahrenere (20,0%) als weniger erfahren-
de Padagoglnnen (8,0%) angegeben haben, es héatte fir Schilerlnnen nie die Moéglichkeit
gegeben, sich Gber mdgliche neue gemeinsame Aktivitaten auszutauschen.

Die Haufigkeitsverteilungen der Antworten von Sportlehrerlnnen der nérdlichen und stdli-
chen Region lassen erkennen, dass Schilerlnnen mit und ohne Behinderung in beachtlichen
79,0% der Falle aus dem Mittel- und Stdburgenland, aber nur in 43,8% der Falle aus dem
Nordburgenland haufig oder manchmal die Gelegenheit zum Austausch Uber neue Inhalte
hatten. In jedem vierten Fall (25,0%) gab es im Norden nie die Mdglichkeit zum Austausch.
Ob dieses Ergebnis auf die langere Inklusionstradition an den sidlich gelegenen Schul-
standorten des Burgenlandes oder auf andere Griinde zurtickzuflihren ist, kann nicht geklart
werden.

Inferenzstatistische Tests

Der angedeutete Unterschied zwischen Sportlehrerinnen aus der nérdlichen und sidlichen
Region kann nach inferenzstatistischer Testung mit Mann Whitney-U und Alpha=5% nicht
bestatigt werden (p=0114). Es ist also nicht davon auszugehen, dass es an Standorten des
Mittel- und Stdburgenlandes generell haufiger Gelegenheiten zum Austausch zwischen den
Schilerlnnen Uber neue inklusive Aktivitdten gibt als an jenen des Nordburgenlandes. Auch
Frauen und Manner bzw. Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr als zehn Jahren inklusiver
Unterrichtserfahrung unterscheiden sich nicht signifikant bezlglich der Haufigkeit, mit der im
inklusiven Sportunterricht derartige Gesprachsmadglichkeiten geschaffen wurden (GV Ge-
schlecht. p=0,688; GV inklusive Sportunterrichtsjahre: p=0,985).

Ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Anzahl der Schilerinnen mit Behinderung
und der Haufigkeit von Austauschgelegenheiten zwischen Beeintrachtigten und Nichtbeein-
trachtigten wurde bei Berechnung von Spearman’s rho und Alpha=5% nicht nachgewiesen
(p=0364). Auch zwischen der Thematisierung von Unterschieden seitens der Lehrperson
und der Haufigkeit, mit der sich die Schilerlnnen lber gemeinsame Aktivitaten trotz Hetero-
genitat austauschen konnten, besteht auf dem Niveau 0,05 keine signifikante Korrelation
(p=0,289).

Die Annahme, dass Schiilerinnen mit und ohne Behinderung sich untereinander umso haufi-
ger Uber neue gemeinsame Bewegungsinhalte austauschen konnten, je haufiger generell
inklusive Aktivitaten eingesetzt wurden, die fir alle neu waren, kann nach Berechnung von
Spearman’s rho auf dem Signifikanzniveau 0,05 statistisch nicht bestatigt werden (p=0,460).
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13.11 Schiilerinnenverhaltnis

In Kapitel 7.2.3 wurde auf die Bedeutung des Verhaltnisses zwischen Kindern mit und ohne
Behinderung im inklusiven Sportunterricht verwiesen, das von der Qualitat der zwischen
ihnen bestehenden Beziehungen, d.h. von wechselseitigen Einstellungen, Erwartungshal-
tungen, Interaktions- und Kommunikationsmustern abhangt.

In Anlehnung an die von Weichert (2008) differenzierten Kategorien flir die Beziehungsquali-
tat von Schilerinnen mit und ohne Behinderung und an die These des Autors, es seien
Uberwiegend die Einstellungen der Nichtbeeintrachtigten gegenlber den Beeintrachtigten
ausschlaggebend fiir deren Verhaltnis (vgl. Kapitel 7.2.3), wurden im Rahmen der Untersu-
chung Daten Uber die wechselseitige Beziehung zwischen den Schiilerinnen zum einen, und
Uber das Verhalten der Schilerinnen ohne Behinderung gegeniber ihren beeintrachtigten
Mitschilerlnnen zum anderen erhoben.

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die im Folgenden dargestellten Ergebnisse
Uber das Verhaltnis zwischen Schiilerlnnen mit und ohne Behinderung auf den subjektiven
Einschatzungen und Bewertungen der Sportlehrerlnnen beruhen. Objektive Aussagen lber
Interaktionen und bestehende Beziehungsqualitadten zwischen beeintrachtigten und nicht
beeintrachtigten Schilerlnnen an burgenlandischen HS, NMS und PTS wiirden andere empi-
rische Forschungsmethoden erfordern (z.B. Beobachtung).

13.11.1 Verhaltnis zwischen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung

Zur Erhebung von Daten Uber die Beziehungsqualitat zwischen den Schilerinnen wurden
die Sportlehrerinnen gefragt, wie oft sie im Umgang zwischen Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung ein- oder gegenseitige Ablehnung, Distanziertheit oder Skepsis sowie Nahe
oder Freundschaft wahrgenommen haben. Fir jede der drei Dimensionen sollte eine auf der
subjektiven Einschatzung basierende Bewertung abgegeben werden. Die folgende Grafik
zeigt die Gesamtstichprobenergebnisse fiir alle drei Kategorien.

Beobachteter Umgang zwischen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung
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Abbildung 87: Verhaltnis zwischen Schilerinnen mit und ohne Behinderung. Von gegenseitiger Ablehnung zur
Freundschaft. (n=35)

Ein- oder gegenseitige Ablehnung sowie Distanziertheit oder Skepsis wurden in jeweils nur
5,7% der Falle haufig, in beachtlich héheren 40,0% bzw. 48,6% der Falle aber immerhin
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manchmal beobachtet. Demgegeniber haben 54,3%, d.h. mehr als die Halfte aller Sportleh-
rerinnen angegeben, im Verhaltnis zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten
Schilerlnnen haufig Nahe und Freundschaft wahrgenommen zu haben, weitere 22,9% be-
werteten hier mit ,manchmal. Selten gab es ein- oder wechselseitige Ablehnung in 42,9%
und Distanziertheit oder Skepsis in 28,6% der Falle, wahrend der entsprechende Prozent-
satz fir Nahe und Freundschaft bei 22,9% liegt. 11,4% bzw. 17,1% der Probandinnen haben
angegeben, sie hatten im Umgang zwischen den Schilerlnnen nie Ablehnung oder Distan-
ziertheit wahrgenommen, wohingegen keine/r der Befragten (0,0%) nie ein freundschaftli-
ches Verhaltnis zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Kindern und Jugendli-
chen beobachtet hatte.

Die Haufigkeitsangaben der Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen zeigen fir
alle drei Kategorien ahnliche Ergebnisse wie die in Abbildung 88 dargestellten Verteilungen.
Auch zwischen den Antworten von Probandinnen aus dem Nord- bzw. aus dem Mittel- und
Sudburgenland sind keine auffalligen Haufigkeitsunterschiede zu erkennen. Die berechneten
Haufigkeiten der Angaben von mannlichen und weiblichen Sportlehrerinnen, die unterschied-
liche Verteilungen zeigen, sind der nachfolgenden Tabelle zu entnehmen.

Tabelle 44: Verhaltnis zwischen Schulerlnnen mit und ohne Behinderung. Angaben von mannlichen und weibli-
chen sowie von Sportlehrerlnnen aus der nérdlichen und sidlichen Region. (n=35)

Geschlecht
Umgang zwischen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung | Manner Frauen
Ein- oder gegenseitige Ablehnung | haufig 8,3% 4,3%
manchmal 33,3% 43,5%
selten 41,7% 43,5%
nie 16,7% 8,7%
Distanziertheit oder Skepsis haufig 8,3% 4,3%
manchmal 33,3% 56,5%
selten 50,0% 17,4%
nie 8,3% 21,7%
Nahe oder Freundschaft haufig 83,3% 39,1%
manchmal 8,3% 30,4%
selten 8,3% 30,4%
nie 0,0% 0,0%

Wie aus der Grafik hervorgeht, wurden Distanziertheit oder Skepsis zwischen beeintrachtig-
ten und nicht beeintrachtigten Schilerinnen von 60,3% der weiblichen, aber nur von 42,6%
der mannlichen Lehrerinnen haufig oder manchmal beobachtet. Demgegeniiber haben
91,6% der Manner und 69,5% der Frauen angegeben, es hatte haufig bzw. manchmal
freundschaftlichen Umgang zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gegeben. Ob
das Verhaltnis zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Kindern und Jugendli-
chen im Unterricht der mannlichen Sportlehrerinnen tatsachlich besser war als in jenem der
Frauen, ob Manner im Vergleich zu ihren weiblichen Kollleginnen den Umgang zwischen den
Schilerlnnen schneller oder eher als positiv bewerten, oder welche anderen Griinde dieses
Ergebnis haben kann, bleibt offen.
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Inferenzstatistische Tests

Angesichts der deskriptivstatistischen Ergebnisse wurden mit Mann Whitney-U mdgliche
Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Probandlnnen bezliglich der Bewertung
des Schiilerinnenverhaltnisses Uberprift. Bezlglich der wahrgenommenen Haufigkeiten von
ein- oder gegenseitiger Ablehnung bzw. von Distanziertheit oder Skepsis zeigen sich bei
Alpha=5% keine statistisch signifikanten Differenzen (AV Ablehnung: p=0,693; AV Distan-
ziertheit: p=0,736). Jedoch kann bei mittleren Rangen von 20,65 flr Frauen und 12,92 fir
Manner bei Alpha=0,05 gesagt werden, dass mannliche Sportlehrerinnen haufiger Nahe und
Freundschaft im Umgang von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung wahrgenommen bzw.
beobachtet haben als weibliche.

Im Zuge inferenzstatistischer Korrelationspriifungen mit Spearman’s rho wurde ein mittlerer
negativer Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von ein- oder gegenseitiger Ableh-
nung und von Nahe und Freundschaft zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten
Schilerlnnen nachgewiesen (p=0,002; r=-0,515). Je haufiger im inklusiven Sportunterricht
also ein nahes oder freundschaftliches Verhaltnis zwischen Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung beobachtet wurde, umso seltener wurde ein- oder gegenseitige Ablehnung wahr-
genommen.

Zusammenhange zwischen der Anzahl der unterrichteten Schilerlnnen mit Behinderung und
den Haufigkeiten der beobachteten Beziehungsdimensionen zwischen Beeintrachtigten und
Nichtbeeintrachtigten gibt es nicht (AV Ablehnung: p=0,528; AV Distanziertheit. p=0,206; AV
Freundschaft. p=0,131). Es ist also nicht davon auszugehen, dass die Anzahl der beein-
trachtigten Kinder und Jugendlichen in der Lerngruppe einen Einfluss auf den Umgang zwi-
schen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung hatte.

Auch die Haufigkeit, mit der im inklusiven Sportunterricht Unterschiede und Heterogenitat
bewusst thematisiert wurde, hatte auf dem Signifikanzniveau 0,05 keinen statistisch nach-
weisbaren Einfluss auf die Haufigkeiten, mit denen Ablehnung (p=0,483), Distanziertheit
(p=0,891) oder Freundschaft (p=0,775) zwischen den Schilerlnnen beobachtet wurden, ob-
gleich etwa anzunehmen ware, dass bei vermehrter Thematisierung von Unterschieden das
Verhaltnis von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung mehr von Nahe und Freundschaft
zeugt als dann, wenn Heterogenitat nur selten zum Thema gemacht wird.

Eine geringe positive Korrelation besteht hingegen zwischen dem Einsatz kooperativer bzw.
offener Lernformen seitens der Sportlehrerinnen und der Wahrnehmung von Nahe und
Freundschaft zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung (UV kooperative Lernfor-
men: p=0,010, r=0,429; UV offene Lernformen: p=0,012 r=0,422). Daraus ist zu schlie3en,
dass das Verhaltnis zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Kindern und Ju-
gendlichen im inklusiven Sportunterricht umso haufiger von Nahe und Freundschaft gepragt
war, je ofter kooperative bzw. offene Lernformen eingesetzt wurden. Vergleichbare Korrelati-
onen zwischen der Haufigkeit koexistenter Lernsituationen und der Wahrnehmung von Ab-
lehnung bzw. Distanziertheit zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung wurden bei
Berechnung von Spearman’s rho und Alpha=5% aber nicht nachgewiesen (AV Ablehnung:
p=0,133; AV Distanziertheit. p=0,776).
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13.11.2 Verhalten von Schiilerinnen ohne Behinderung gegeniiber Schiilerin-
nen mit Behinderung

Wie eingangs erwahnt wurde, haben die Einstellungen der nicht beeintrachtigten Schilerln-
nen gegenuber ihren beeintrachtigten Mitschilerlnnen nach Weichert (2008) einen wesentli-
che Einfluss auf die Beziehungsqualitat im inklusiven Sportunterricht. Aufgrund dessen wur-
den die Sportlehrerlnnen danach gefragt, wie oft sie im Jahr 2010/11 bei Schilerlnnen ohne
Behinderung a) Ausgrenzung und Diskriminierung, b) Ignoranz und Gleichgtiltigkeit bzw. c)
Akzeptanz und Wertschatzung gegentber den Schilerlnnen mit Behinderung beobachtet
haben. Fir jede der drei Verhaltensweisen sollte auch hier eine auf der subjektiven Ein-
schatzung basierende Bewertung abgegeben werden.

Verhalten der Schiilerinnen ohne Behinderung gegeniiber den
Schiilerinnen mit Behinderung
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Abbildung 88: Verhalten der Schiilerinnen ohne Behinderung gegentiber den Schilerinnen mit Behinderung. Von
der Ausgrenzung zur Wertschatzung. (n=35)

Die in Abbildung 89 dargestellten Verteilungen der Haufigkeitsangaben aller Probandinnen
zeigen, dass Diskriminierung und Ignoranz seitens der Schilerlnnen ohne Behinderung nur
von 2,9% bzw. 8,6% der Befragten, Akzeptanz und Wertschatzung hingegen von 48,6% der
Sportlehrerlnnen haufig beobachtet wurden. Keine/r der Probandlnnen hat angegeben,
Schilerlnnen ohne Behinderung hatten sich nie wertschatzend gegentiber ihren beeintrach-
tigten Mitschilerinnen verhalten. Insofern deutet auch dieses Ergebnis auf ein positives Ver-
haltnis zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung hin, wobei jedoch nach Angaben
der Lehrpersonen die Nichtbeeintrachtigten in immerhin 31,4% bzw. 42,9% aller Falle zu-
mindest manchmal diskriminierendes bzw. gleichgiiltiges Verhalten gegenliber den Beein-
trachtigten zeigten.

Haufigkeitsunterschiede zwischen den Angaben von Mannern und Frauen bestehen vor al-
lem hinsichtlich der Bewertung von ausgrenzendem und diskriminierendem Verhalten sei-
tens der Schilerlnnen ohne Behinderung, das von nur 16,7% der mannlichen, aber 39,1%
der weiblichen Befragten manchmal, und von weiteren 4,3% der Frauen sogar haufig beo-
bachtet wurde. Akzeptanz und Wertschatzung seitens nicht beeintrachtigter Schilerinnen
wurden von 58,3% der Manner und 43,5% der Frauen haufig wahrgenommen, von 26,1%
der Frauen aber nur 8,3% der Manner hingegen selten. Es kann an dieser Stelle nicht geklart
werden, ob Schiilerinnen ohne Behinderung im inklusiven Sportunterricht der Manner tat-
sachlich ein positiveres Verhalten gegentber Schilerlinnen mit Behinderung zeigten als in
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jenem der Frauen, oder ob mannliche Sportlehrerinnen dazu tendieren, das Verhalten der
Schilerlnnen positiver zu bewerten als weibliche.

Des Weiteren stellt sich in diesem Kontext die Frage, ob das Verhalten der nicht beeintrach-
tigten Schilerlnnen von der Behinderungsart der beeintrachtigten Mitschilerlnnen abhangt.
Tabelle 46 zeigt, von wie viel Prozent der Sportlehrerinnen die drei Verhaltensdimensionen
bei Schilerlnnen ohne Behinderung beobachtet wurden, wenn Schilerlnnen mit korperli-
chen, geistigen oder psychischen Behinderungen in der Gruppe waren. Zur Kategorie der
geistigen Behinderungen werden an dieser Stelle sowohl Lernbehinderungen als auch ande-
re mentale Beeintrachtigungen (z.B. Down Syndrom) gezahlt.

Tabelle 45: Wahrgenommenes Verhalten der Schilerlnnen ohne Behinderung in Abhangigkeit von den Behinde-
rungsarten der unterrichteten beeintrachtigten Schilerlnnen. (n=35)

Behinderungsarten der beeintrachtigten Schiilerinnen
Verhalten der Schiilerinnen ohne
Behinderung korperlich geistig psychisch
Ausgrenzung/ haufig 0,0% 3,6% 12,5%
Diskriminierung | 2nchmal 33,3% 35,7% 25,0%
selten 33,3% 35,7% 37,5%
nie 33,3% 25,0% 25,0%
Ignoranz/ haufig 0,0% 14,3% 12,5%
Gleichgultigkeit | anchmal 50,0% 39,3% 37,5%
selten 16,7% 32,1% 50,0%
nie 33,3% 14,3% 0,0%
Akzeptanz/ haufig 66,7% 46,4% 50,0%
Wertsehatzung | 1 anchmal 33,3% 25,0% 25,0%
selten 0,0% 28,6% 25,0%
nie 0,0% 0,0% 0,0%

Die Tabelle zeigt, dass prozentuell mehr Sportlehrerinnen, in deren Klassen Schilerlnnen
mit psychischen (12,5%) und geistigen (3,6%) Behinderungen waren, bei nicht beeintrachtig-
ten Schilerinnen haufig ausgrenzendes und diskriminierendes Verhalten beobachtet haben
als jene Lehrpersonen, die Kinder mit kérperlichen Behinderungen unterrichtet haben (0,0%).
Auch Ignoranz und Gleichglltigkeit wurde eher dann ,haufig® beobachtet, wenn geistig
(14,3%) oder psychisch (12,5%) beeintrachtigte Schilerinnen am Unterricht beteiligt waren.
Weiters haben 33,3% der Sportlehrerlnnen, in deren Klassen koérperlich beeintrachtigte
Schilerlnnen waren, aber nur 14,3% bzw. sogar 0,0% derjenigen, die geistig oder psychisch
Beeintrachtigte unterrichteten, nie ignorierendes oder gleichglltiges Verhalten der Schile-
rinnen ohne Behinderung wahrgenommen. Haufig wurde akzeptierendes und wertschatzen-
des Verhalten seitens der Schilerinnen ohne Behinderung in 66,7% der Falle beobachtet, in
denen korperlich beeintrachtigte Kinder in der Klasse waren, aber nur in 46,4% bzw. 50,0%
der Falle, in denen es Schilerlnnen mit geistigen bzw. psychischen Behinderungen gab. Es
ware daher anzunehmen, dass nicht beeintrachtigte Schilerinnen Kindern und Jugendlichen
mit geistigen oder psychischen Behinderungen gegenlber eher ausgrenzendes bzw. ignorie-
rend-gleichguiltiges Verhalten zeigen als gegentber kérperlich Beeintrachtigten.
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Inferenzstatistische Tests

Im Rahmen inferenzstatistischer Auswertungen wurden zunachst mogliche Korrelationen
zwischen den beobachteten Haufigkeiten von a) ein- oder beidseitiger Ablehnung und Aus-
grenzung oder Diskriminierung seitens der Schilerinnen mit Behinderung, b) gegenseitiger
Distanziertheit oder Skepsis und Ignoranz oder Gleichgultigkeit seitens der Nichtbeeintrach-
tigten und c) Nahe oder Freundschaft und Akzeptanz oder Wertschatzung berechnet. Bei
Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman besteht auf dem Signifikanz-
niveau 0,05 in allen drei Fallen ein mittlerer bzw. hoher positiver Zusammenhang zwischen
den jeweiligen Testvariablen (Ablehnung-Diskriminierung: p=0,017, r=0,402; Distanziertheit-
Ignoranz: p=0,001, r=0,549; Freundschaft-Akzeptanz: p<0,001, r=0,776). Daraus ist zu
schlieBen, dass a) beidseitige Ablehnung umso haufiger beobachtet wurde, je haufiger die
Schilerlnnen ohne Behinderung diskriminierendes Verhalten zeigten, b) ein distanzierter
Umgang umso haufiger war, je haufiger sich Nichtbeeintrachtigte gegeniber Beeintrachtig-
ten gleichglltig verhielten, und c) es bei zunehmender Akzeptanz und Wertschatzung sei-
tens der Schiilerinnen ohne Behinderung haufiger ein freundschaftliches nahes Verhaltnis
zwischen beeintrachtigten und nichtbeeintrachtigten Kindern und Jugendlichen gab.

Bei Testung mit Spearman’s rho und Alpha=5% zeigt sich weiters eine geringe positive Kor-
relation zwischen der Anzahl der unterrichteten Schilerlnnen mit Behinderung und der Hau-
figkeit akzeptierenden und wertschatzenden Verhaltens seitens der Schilerlnnen ohne Be-
hinderung (p=0,028; r=0,372). Es ist also davon auszugehen, dass Schilerlnnen ohne Be-
hinderung umso haufiger Akzeptanz und Wertschatzung zeigten, je mehr beeintrachtigte
Schilerlnnen es gab.

Dartiber hinaus bestehen auf dem Niveau 0,05 statistisch signifikante, positive Zusammen-
hange zwischen dem Einsatz offener bzw. kooperativer Lernformen seitens der Sportlehre-
rinnen und der Haufigkeit von akzeptierendem und wertschatzendem Verhalten der Schiile-
rinnen ohne Behinderung gegeniber jenen mit Behinderung (UV kooperative Lernformen:
p=0,003, r=0,484; UV offene Lernformen: 0,010, r=0,431). Daraus ist zu schlielen, dass bei
haufigerem Einsatz von kooperativen bzw. offenen inklusiven Lernformen nicht beeintrachtig-
te Kinder und Jugendliche haufiger Akzeptanz und Wertschatzung gegeniber Schilerinnen
mit Behinderung zeigten.

13.11.3 Autonome Unterstiitzung zwischen den Schiilerinnen

Nicht nur die Qualitdt der Beziehung zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung,
sondern auch die im Unterricht ablaufenden Interaktions-, Kommunikations- und Kooperati-
onsprozesse haben entscheidenden Einfluss auf die Realisierung von Inklusion und Teilhabe
im und durch Sportunterricht.

In Erganzung der erhobenen Daten Uber die Beziehungsqualitaten zwischen den Schilerin-
nen, wurden die Sportlehrerinnen danach gefragt, wie oft sie bei gemeinsamen Aktivitaten im
inklusiven Sportunterricht 2010/11 beobachteten, dass Schiilerinnen ohne und mit Behinde-
rung einander ohne Anweisung ihrerseits bei der Aufgabenbewaltigung unterstlitzten — bei-
spielsweise durch spontanes Helfen, gegenseitiges Anfeuern, gemeinsame "Schlachtrufe"
oder andere Rituale.
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Gegenseitige Unterstiitzung der Schiilerinnen ohne Aufforderung
durch den/die Sportlehrerin
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Abbildung 89: Unterstlitzung zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung ohne Aufforderung der Lehrer-
person. Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Wie aus Abbildung 90 hervorgeht, hat die Halfte aller Sportlehrerlnnen (51,4%) haufig beo-
bachtet, dass Schilerlnnen mit und ohne Behinderung einander bei gemeinsamen Aufgaben
ohne Anweisung ihrerseits unterstitzten. Laut einem weiteren Drittel der Probandinnen
(34,3%) gab es manchmal Momente gegenseitiger Unterstitzung ohne Aufforderung ihrer-
seits, laut den Ubrigen 14,3% nur selten. In Anbetracht der Tatsache, dass — nach Angaben
der Sportlehrerinnen — beeintrachtigte und nicht beeintrachtigte Kinder und Jugendliche ei-
nander bei gemeinsamen Aufgaben in 85,7% aller Falle haufig oder zumindest manchmal
ohne Aufforderung durch die Lehrperson unterstitzten, zeugt auch die Kooperations- und
Interaktionsebene von einem durchaus positiven Verhaltnis zwischen Schilerlnnen unter-
schiedlicher Voraussetzungen im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen HS, NMS
und PTS zu schliel3en.

Vergleicht man die in der Grafik dargestellten Angaben der Probandinnen aus Haupt- und
Neuen Mittelschulen, fallt auf, dass 91,7% der NMS-, aber nur 66,6% der HS-
Sportlehrerlnnen haufig oder manchmal beobachteten, dass Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung einander bei gemeinsamen Aufgaben ohne Zutun ihrerseits unterstitzten. Dem-
gegenlber hat nicht einmal jede/r zehnte (8,3%) NMS-, aber jede/r dritte (33,3%) HS-
Lehrerin spontane kooperativ-unterstiitzende Momente zwischen Beeintrachtigten und
Nichtbeeintrachtigten nur selten beobachtet. Ob Schilerlnnen mit und ohne Behinderung an
Hauptschulen tatsachlich weniger oft spontan kooperieren und einander bei gemeinsamen
Aufgaben unterstitzen als an Neuen Mittelschulen, oder ob NMS-Sportlehrerinnen die Inter-
aktion zwischen den Schilerlnnen positiver bewerten als ihre HS-Kolleglnnen, bleibt offen.

Inferenzstatistische Tests

Durch Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman wurde Uberpriift, ob
es Zusammenhange zwischen der Haufigkeit autonomer Unterstiitzung zwischen Schilerln-
nen mit Behinderung und dem Einsatz von a) kooperativen Lernsituationen, b) offenen Lern-
formen und c) inklusiven Aktivitdten der ganzen Gruppe gibt. Bei Alpha=5% wurde in allen
drei Fallen eine geringe bzw. mittlere positive Korrelation nachgewiesen (AV kooperative
Lernformen: p<0,001, r=0,627; AV / p=0,010, r=0,428; AV inklusive Gesamtgruppenaktivita-
ten: p=0,019, r=0,394). Daraus ist zu schlielken, dass Schilerlnnen mit und ohne Behinde-
rung einander im Sportunterricht umso haufiger ohne Aufforderung seitens der Sportlehre-
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rinnen unterstitzten, je haufiger kooperative bzw. offene Lernformen sowie inklusive Aktivita-
ten der ganzen Gruppe eingesetzt wurden.

Des Weiteren wurden mit Spearman’s rho und bei Alpha=5% signifikante negative bzw. posi-
tive Zusammenhange zwischen der gegenseitigen Unterstlitzung auf der Interaktionsebene
und dem Auftreten von ein- oder gegenseitiger Ablehnung, Distanziertheit oder Skepsis bzw.
Nahe und Freundschaft auf der Beziehungsebene nachgewiesen (AV Ablehnung: p=0,045,
r=-0,342; AV Distanziertheit. p=0,002, r=-0,496; AV Freundschaft. p<0,001, r=0,594). Es ist
also davon auszugehen, dass bei zunehmender gegenseitiger Unterstlitzung in gemeinsa-
men Aktivitaten, ein- oder gegenseitige Ablehnung bzw. Distanziertheit oder Skepsis zwi-
schen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung seltener und freundschaftliche Beziehungen
haufiger waren. Dies ist wiederum ein Beweis fir den wechselseitigen Einfluss bzw. die ge-
genseitige Bedingtheit der Beziehungs- und Interaktionsebene, wenn man vom Verhaltnis
zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Schiilerinnen im inklusiven Sportunter-
richt spricht.

13.11.4 Bewertung der Kooperation zwischen Schiilerinnen mit und ohne Be-
hinderung

Im Anschluss an die Frage nach der Haufigkeit gegenseitiger Unterstliitzung in inklusiven
Aktivitaten sollten die befragten Sportlehrerlnnen die Kooperation zwischen Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 generell bewerten. Die nach-
stehende Grafik zeigt die Ergebnisse aus der Gesamtstichprobe sowie flir mannliche und
weibliche Probandlnnen.

Kooperation zwischen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung
generell
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Abbildung 90: Bewertung der Kooperation zwischen Schilerlnnen mit und ohne Behinderung. Verteilung insge-
samt und nach Geschlecht der ProbandInnen. (n=35)

Jede/r funfte Befragte (20,0%) bewertete die Kooperation zwischen Schuilerlnnen mit und
ohne Behinderung nachtraglich als hoch, etwas mehr als die Halfte (54,3%) als ,eher hoch®.
Ein Viertel (25,7%) aller Sportlehrerlnnen gab an, die Kooperation zwischen beeintrachtigten
und nicht beeintrachtigten Schilerlnnen sei ,eher gering“ gewesen, als gering wurde sie je-
doch von keiner/m der Probandlnnen eingestuft. Bei einem Mittelwert von 2,00 wurde die
Kooperation zwischen Schiilerlnnen mit und ohne Behinderung im inklusiven Sportunterricht
durchschnittlich als ,eher hoch” bewertet, weshalb diesbezliglich von einem durchaus positi-
ven Trend in Richtung Inklusion im und durch Sport an burgenlandischen HS, NMS und PTS
auszugehen ist.
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Die Angaben von Frauen und Mannern lassen erkennen, dass zwar jeder dritte mannliche
(33,3%), aber nur etwas mehr als jede zehnte weibliche Probandin (13,0%) die Kooperation
zwischen Schilerinnen mit und ohne Behinderung als hoch bewertete, wahrend 30,4% der
Frauen, aber nur 16,7% der Manner diese als eher gering einstuften. Im Durchschnitt bewer-
teten jedoch sowohl die weiblichen als auch die mannlichen Probandinnen die Kooperation
der Schilerlnnen als ,eher hoch® (Mittelwert der Manner: 1,83; Mittelwert der Frauen: 2,17).

Die durchschnittliche Bewertung der Schilerlnnenkooperation von Sportlehrerlnnen aus
Haupt- und Neuen Mittelschulen lag in beiden Fallen bei ,eher hoch® (Mittelwert HS: 2,11;
Mittelwert NMS: 2,08), jedoch stuften sie prozentuell mehr Haupt- (33,3%) als Neue Mittel-
schullehrerlnnen (25,0%) als eher gering ein. Die Ergebnisse der PTS-Probanden, die die
Kooperation der Schilerlnnen als hoch (50,0%) bzw. eher hoch (50,0%) bewerteten, sind
aufgrund des geringen Stichprobenumfanges auch hier als nicht reprasentativ zu erachten.

Inferenzstatistische Tests

Ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen mannlichen und weiblichen Sportlehrerin-
nen bezlglich der Bewertung der Schilerinnenkooperation wurde bei Berechnung von Mann
Whitney-U flir intervallskalierte nicht-normalverteilte Testvariablen und Alpha=5% nicht
nachgewiesen (p=0,166). Manner bewerteten die Kooperation zwischen Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung generell also nicht positiver als Frauen oder umgekehrt.

Bei inferenzstatistischer Zusammenhangsprifung mit Spearman’s rho und Alpha=5% zeigen
sich geringe bzw. mittlere positive Korrelationen zwischen der Bewertung der Kooperation
zwischen den Schilerlnnen und dem Einsatz von kooperativen und offenen Lernformen so-
wie von inklusiven Aktivitdten der ganzen Gruppe (UV kooperative Lernformen: p=0,001,
r=0,524; UV offene Lernformen: p<0,001, r=0,633; UV inklusive Gesamtgruppenaktivitaten:
p=0,003, r=0,485). Das heildt je ofter im inklusiven Sportunterricht kooperative und offene
Lernformen sowie inklusive Aktivitdten der ganzen Gruppe eingesetzt wurden, umso positi-
ver bzw. hoéher wurde rickblickend die Kooperation zwischen Schiilerlnnen mit und ohne
Behinderung im Unterricht bewertet.

13.11.5 UnterrichtsmaRnahmen zur Forderung von Toleranz und Akzeptanz

Die Herstellung positiver Beziehungen zwischen Schilerinnen unterschiedlicher Vorausset-
zungen ist eine Frage der Rahmenbedingungen zum einen und entsprechender Qualifikatio-
nen und padagogischer sowie methodisch-didaktischer Kompetenzen der Sportlehrerinnen
zum anderen (vgl. Kapitel 7.2.3). MalRgebend flr ein auf Wertschatzung und Anerkennung
basierendes Verhaltnis zwischen Schiilerinnen mit und ohne Behinderung ist die bewusste
Forderung von Toleranz und Akzeptanz seitens der Lehrperson. Denn gemeinsames sportli-
ches Handeln bei unterschiedlichen Voraussetzungen kann nur dann erfolgreich sein, wenn
jede/r Einzelne mit all seinen/ihren individuellen Fahigkeiten und Grenzen anerkannt wird.

In Anlehnung an diese Uberlegung wurden die Sportlehrerlnnen der burgenlandischen HS,
NMS und PTS gefragt, wie oft sie im inklusiven Sportunterricht 2010/11 bewusst Mallnah-
men zur Foérderung von Toleranz und Akzeptanz gesetzt haben. Die Ergebnisse der Ge-
samtstichprobe sowie flir Probandinnen aus Haupt- und Neuen Mittelschulen werden in Ab-
bildung 92 dargestellt. Die Ergebnisse der Probandinnen aus Polytechnischen Schulen wer-
den aufgrund ihrer mangelnden Reprasentativitat nicht erlautert.
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UnterrichtsmaBnahmen zur Férderung von Toleranz und Akzeptanz
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Abbildung 91: Unterrichtsmalinahmen zur Férderung von Toleranz und Akzeptanz. Verteilung insgesamt und
nach Schultyp. (n=35)

Mehr als die Halfte (57,1%) der Probandinnen haben eigenen Angaben nach haufig Unter-
richtsmaRnahmen zur Férderung von Toleranz und Akzeptanz zwischen Schilerlnnen unter-
schiedlicher Voraussetzungen eingesetzt, weitere 28,6% taten es manchmal. In den Ubrigen
14,3% aller Falle wurden Toleranz und Akzeptanz nur selten bewusst thematisiert, jedoch
hat keine/r der ProbandIinnen angegeben, es hatte nie derartige Unterrichtsmalinahmen ge-
geben. Geht man also davon aus, dass 85,7% der befragten Lehrerlnnen Toleranz und Ak-
zeptanz im inklusiven Sportunterricht haufig oder zumindest manchmal thematisiert wurden,
ist von einem durchaus positiven Ergebnis zu sprechen.

Im Vergleich zu den ProbandIinnen aus Hauptschulen haben deutlich mehr Sportlehrerinnen
aus Neuen Mittelschulen angegeben, haufig (62,5%) oder manchmal (29,2%) Mallnhahmen
zur Férderung Akzeptanz gesetzt zu haben. Demgegenuber hat ein Drittel (33,3%) der HS-
Lehrerinnen, aber nicht einmal jede/r zehnte (8,3%) NMS-Padagogln Toleranz nur selten
bewusst zum Thema gemacht. Ob dies bedeutet, dass Sportlehrerlnnen an Neuen Mittel-
schulen sich mehr Uber die eigene Verantwortung im Hinblick auf die Férderung von Tole-
ranz und Akzeptanz bei den Schilerlnnen bewusst sind als jene an Hauptschulen, kann
vermutet, aber nicht statistisch Uberprift und demnach auch nicht behauptet werden.

Die Ergebnisse der unter und Uber 45-Jahrigen, der Sportlehrerlnnen mit weniger und mehr
als zehn inklusiven Berufsjahren sowie der Sportlehrerinnen, die im Team mit Sonderpada-
goglnnen bzw. alleine unterrichtet haben, weisen keine auffalligen Haufigkeitsunterschiede
auf. Es zeigen alle Gruppenergebnisse ahnliche Verteilungen wie die obig illustrierten Er-
gebnisse der Gesamtstichprobe. Die Angaben von Frauen und Mannern sowie von Sportleh-
rerinnen aus dem Norden und Siiden lassen hingegen prozentuelle Differenzen erkennen.
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Tabelle 46: UnterrichtsmaRnahmen zur Forderung von Toleranz und Akzeptanz. Verteilung nach Region und
Geschlecht und der Probandinnen. (n=35)

Geschlecht Region
UnterrichtsmaBnahmen fir Tole-
ranz und Akzeptanz Frauen Manner Norden Siuden
haufig 56,5% 58,3% 43,8% 68,4%
manchmal 34,8% 16,7% 37,5% 21,1%
selten 8,7% 25,0% 18,8% 10,5%

Die Anteile der Manner und Frauen, die eigenen Angaben nach zu urteilen haufig Mallnah-
men zur Toleranzférderung bei den Schilerlnnen gesetzt haben, sind annahernd gleich, sie
liegen bei 56,5% bzw. 58,3%. Selten wurden Toleranz und Akzeptanz hingegen von nur
8,7% der weiblichen, aber beachtlichen 25,0% der Manner thematisiert. Die nach Region
dargestellten Ergebnisse zeigen, dass 68,4% der Sportlehrerinnen aus dem Mittel- oder
Sudburgenland, aber nur 43,8% jener aus dem Nordburgenland Toleranz und Akzeptanz im
inklusiven Sportunterricht haufig zum Thema machten, wahrend nur 10,5% der Lehrerinnen
aus dem Siden, aber immerhin 18,8% derer aus dem Norden nur selten entsprechende
MaRnahmen setzten.

Inferenzstatistische Tests

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen Frauen und Mannern sowie zwischen Sport-
lehrerinnen aus dem Norden und Siden bezlglich der Haufigkeit von Unterrichtsmallnah-
men zur Férderung von Toleranz und Akzeptanz wurden bei Uberpriifung mit Mann Whitney-
U und Alpha=5% nicht nachgewiesen (GV Geschlecht: p=0,769; GV Region: p=0,162).

Durch Berechnung von Spearman’s rho wurde auf dem Signifikanzniveau 0,05 Gberpriift, ob
es einen Zusammenhang zwischen der Haufigkeit der Thematisierung von Unterschieden
und dem Einsatz toleranz- und akzeptanzférdernder Unterrichtsmallnahmen gibt. Bei Al-
pha=5% besteht keine statistisch signifikante Korrelation (p=0,145), weshalb nicht davon
auszugehen ist, dass es in Fallen, in denen haufiger Uber Unterschiede und Heterogenitat
gesprochen wurde, es auch haufiger Mallnahmen zur Férderung von Akzeptanz und Tole-
ranz gab.

Weitere Korrelationsprifungen mit Spearman’s rho zeigen, dass bei Alpha=5% ein geringer
negativer Zusammenhang zwischen der Haufigkeit toleranzfordernder UnterrichtsmalRnah-
men und der Haufigkeit von ignorantem oder gleichgtiltigem Verhalten der Schiilerinnen oh-
ne Behinderung, sowie ein geringer positiver Zusammenhang zwischen der Haufigkeit von
UnterrichtsmalRnahmen fiir Toleranz und der Haufigkeit von wertschatzendem Verhalten
seitens nicht beeintrachtigter Schilerinnen bestehen (AV Ignoranz/Gleichgiiltigkeit. p=0,048,
r=-0,337; AV Akzeptanz/Wertschétzung: p=0,016, r=0,404). Das heif’t je haufiger Lehrerin-
nen im inklusiven Sportunterricht 2010/11 bewusste MaRnahmen zur Fdrderung von Tole-
ranz und Akzeptanz setzten, umso seltener wurde bei nicht beeintrachtigten Schilerlnnen
ignorierend-gleichgliltiges bzw. umso haufiger akzeptierend-wertschatzendes Verhalten ge-
genuber den Schilerinnen mit Behinderung beobachtet.

Dartber hinaus zeigt sich bei Testung mit Spearman’s rho auf dem Niveau 0,05 eine geringe
positive Korrelation zwischen dem Einsatz toleranzférdernder Mallnahmen seitens der Sport-
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lehrerin und der Haufigkeit, mit der Schilerlnnen mit und ohne Behinderung einander bei
gemeinsamen Aufgaben ohne Aufforderung der Lehrperson unterstitzten (p=0,042;
r=0,346). Je haufiger Sportlehrerlnnen also bewusst Unterrichtsinitiativen zur Férderung von
Toleranz und Akzeptanz ergriffen haben, umso ofter haben sie beobachtet, dass beeintrach-
tigte und nichtbeeintrachtigte Schilerinnen einander bei inklusiven Aktivitdten auch ohne
Aufforderung unterstitzten.

13.11.6 UnterrichtsmaRnahmen zur Forderung der Kooperationsfahigkeit

Ein weiterer wichtiger Faktor fur die Herstellung qualitatsvoller Beziehungen zwischen Schi-
lerinnen mit und ohne Behinderung ist die Férderung der Kooperations-, Interaktions- und
Kommunikationsfahigkeit durch gezielte UnterrichtsmalRnahmen seitens der Sportlehrerin-
nen. Abbildung 93 zeigt, wie oft die an der Befragung beteiligten burgenlandischen Sportleh-
rerlnnen im inklusiven Unterricht 2010/11 bewusst MaRnahmen zur Férderung der Koopera-
tionsfahigkeit von Schilerlnnen mit und ohne Behinderung eingesetzt haben.

UnterrichtsmaRnahmen zur Forderung der Kooperationsfahigkeit
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Abbildung 92: Unterrichtsmalinahmen zur Férderung der Kooperationsfahigkeit von Schilerinnen mit und ohne
Behinderung. Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)

Im Vergleich zur Haufigkeit der Thematisierung von Toleranz und Akzeptanz haben die Be-
fragten weniger haufig bewusste Unterrichtsinitiativen zur Férderung der Kooperationsfahig-
keit von Schilerinnen mit und ohne Behinderung ergriffen. In 42,9% bzw. 37,1% aller Falle
wurden haufig bzw. manchmal MalRhahmen zur Férderung von Kooperation auf beiden Sei-
ten eingesetzt, in 17,1% bzw. 2,9% der Falle hingegen nur selten oder nie.

Die Halfte (50,0%) aller NMS-, aber nur etwas mehr als jede/r funfte (22,2%) HS-
Sportlehrerln hat Kooperationsfahigkeit eigenen Angaben nach haufig zum Thema gemacht,
wahrend der Anteil der Hauptschulpadagoglnnen, die manchmal entsprechende Malinah-
men setzten, mit 44,4% groéRer ist als jener der Neuen Mittelschullehrerlnnen (33,3%). Dem-
gegenuber wurde die Kooperationsfahigkeit der Schilerlnnen wiederum von nur 16,7% der
NMS-Sportlehrerinnen selten, aber von einem ganzen Drittel der HS-Sportlehrerinnen selten
(22,2%) oder Uberhaupt nie (11,1%) bewusst geférdert. Auch dieses Ergebnis ist als mdgli-
ches aber statistisch nicht Uberprifbares Anzeichen dafir zu werten, dass sich NMS-
Padagoglnnen eher ihrer Verantwortung fir die Schaffung von Kooperations- und Interakti-
onsfahigkeit im Hinblick auf gelungenes gemeinsames Sporttreiben zwischen Schilerinnen
mit und ohne Behinderung bewusst sind als ihre Kolleglnnen an Hauptschulstandorten.
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Ebenso wie bezlglich des Einsatzes von Malknahmen zur Férderung von Toleranz und Ak-
zeptanz bestehen auch hier prozentuelle Haufigkeitsunterschiede zwischen den Angaben
von mannlichen und weiblichen bzw. von Sportlehrerinnen aus dem Norden und Siden.

Tabelle 47: UnterrichtsmalRnahmen zur Forderung der Kooperationsfahigkeit von Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung. Verteilung nach Region und Geschlecht der Probandinnen. (n=35)

Geschlecht Region
UnterrichtsmaBnahmen zur Férderung der
Kooperationsfiahigkeit mannlich weiblich Norden Siuden
haufig 33,3% 47,8% 37,5% 47,4%
manchmal 41,7% 34,8% 37,5% 36,8%
selten 16,7% 17,4% 18,8% 15,8%
nie 8,3% 0,0% 6,3% 0,0%

Fast die Halfte (47,8%) der weiblichen, aber nur jeder dritte mannliche Proband hat eigenen
Angaben nach haufig bewusste UnterrichtsmaRnahmen zur Férderung der Kooperationsfa-
higkeit gesetzt, wohingegen 8,3% der Manner und 0,0% der Frauen Uberhaupt keine diesbe-
zlglichen Initiativen ergriffen. Ahnliche Unterschiede zeigen die Verteilungen fiir Probandin-
nen aus der nordlichen und sudlichen Region. 37,5% der befragten Sportlehrerinnen aus
dem Nord- und héhere 47,4% aus dem Mittel- und Sidburgenland haben angegeben, sie
hatten haufig MaRnahmen zur Férderung der Kooperation zwischen Schilerlnnen mit und
ohne Behinderung ergriffen, wahrend 6,3% aus dem Norden und 0,0% aus dem Siden ganz
darauf verzichteten.

Inferenzstatistische Tests

Mit Mann Whitney-U flir zwei unabhangige Stichproben wurden die angedeuteten Unter-
schiede zwischen mannlichen und weiblichen sowie zwischen Sportlehrerlnnen aus der
noérdlichen und sudlichen Region inferenzstatistisch Uberpriift, bei Alpha=5% aber nicht
nachgewiesen (GV Geschlecht. p=0,370; GV Region: p=0,444). Es kann daher nicht gesagt
werden, dass Frauen bzw. Sportlehrerinnen aus dem Siden haufiger konkrete Unterrichts-
malnahmen zur Forderung der Kooperationsfahigkeit von Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung gesetzt haben als Manner bzw. Sportlehrerinnen aus dem Norden.

Einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen der Haufigkeit kooperativer bzw.
offener Lernformen und dem bewussten Einsatz von Unterrichtsinitiativen zur Férderung der
Kooperationsfahigkeit gibt es bei Alpha=5% nicht (UV kooperative Lernformen: p=0,068; UV
offene Lernformen: p=0,938).

Bei Berechnung von Spearman’s rho zeigt sich auf dem Signifikanzniveau 0,05 auch hier
eine geringe positive Korrelation mit der Haufigkeit, mit der Akzeptanz und Wertschatzung
der Schiilerinnen ohne gegenliber jenen mit Behinderung beobachtet wurde (p=0,018;
r=0,398). Das heil’t, dass bei zunehmendem Einsatz von Unterrichtsmalinahmen zur Férde-
rung von Kooperationsfahigkeit nicht beeintrachtigte Schilerinnen umso haufiger akzeptie-
rendes und wertschatzendes Verhalten gegenlber ihren beeintrachtigten Mitschilerinnen
zeigten. Im Gegensatz dazu gibt es keinen Zusammenhang zwischen der Haufigkeit koope-
rationsfordernder Unterrichtsmalinahmen und der Bewertung der Kooperation zwischen
Schilerlnnen mit und Behinderung generell (p=0,080), weshalb nicht behauptet werden
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kann, dass Sportlehrerinnen die Kooperation der Schilerinnen im inklusiven Sportunterricht
nachtraglich umso besser bewerteten, je ofter sie selbst Unterrichtsmalinahmen zur Férde-
rung der Kooperationsfahigkeit gesetzt haben.

13.12 Beurteilung von Schilerlnnen mit Behinderung

In Kapitel 7.6 des hermeneutischen Teils der Arbeit wurden theoretische und rechtliche As-
pekte der Leistungsbeurteilung im inklusiven Sportunterricht erdrtert und mégliche Zukunfts-
perspektiven durch alternative Beurteilungsformen aufgezeigt. Im Rahmen der Untersuchung
wurden daher Daten darUber erhoben, wie und anhand welcher Kriterien Schilerlnnen mit
Behinderung im Sportunterricht an burgenlandischen HS, NMS und PTS beurteilt werden.
Die befragten Sportlehrerinnen wurden gebeten, fir jede einzelne der genannten Behinde-
rungsarten anzugeben, ob betroffene Kinder und Jugendliche a) benotet, b) verbal beurteilt
oder c) nicht beurteilt werden. Da klarerweise nicht alle Probandinnen im Jahr 2010/11 Schu-
lerinnen mit allen Behinderungsarten unterrichtet haben, sollte hier vom generellen eigenen
bzw. standortspezifischen Beurteilungshabitus ausgegangen werden.

Abbildung 94 zeigt, von wie viel Prozent der befragten Sportlehrerlnnen Schiilerinnen unter-
schiedlicher Behinderungsarten benotet, verbal beurteilt bzw. nicht beurteilt werden.

Generelle Beurteilung von Schiilerinnen mit Behinderung im Sportunterricht
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Abbildung 93: Beurteilung von Schilerlnnen mit Behinderung in Abhangigkeit von deren Behinderungsart. (n=35)

Wie aus der Grafik hervorgeht, wird ein Grofteil der Schilerlnnen mit Sprachbehinderungen,
Lernbehinderungen und Verhaltensstérungen normal benotet. Es folgen Schilerlnnen mit
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Sinnes- und korperlichen Behinderungen, die von 71,4% bzw. 57,1% der Befragten mit einer
Note beurteilt werden.

Im Gegensatz dazu werden Schilerinnen mit geistigen oder Mehrfachbehinderungen nur in
37,1% bzw. 14,3% aller Falle benotet, in hohen 57,1% bzw. 48,6% der Falle hingegen verbal
beurteilt. Kinder und Jugendliche mit Sinnesbehinderungen und Verhaltensstérungen werden
von etwa jeder/m Flnften verbal beurteilt, jene mit Sprach- oder Lernbehinderungen nur von
jeder/m Zehnten. Kdorperlich beeintrachtigte Schilerlnnen erhalten in 14,3% der Falle eine
verbale Beurteilung, in 28,6% der Falle werden sie nicht beurteilt. Hier ist anzunehmen, dass
Art und Ausmald der Korper- bzw. Bewegungsbehinderung ausschlaggebend dafiir sind, ob
benotet, verbal oder gar nicht beurteilt wird. Schilerlnnen mit Mehrfachbehinderungen wer-
den von Uber einem Drittel der Sportlehrerinnen (37,1%) generell nicht beurteilt, wahrend
Kinder mit Sprach- und Lernbehinderungen bzw. jene mit Verhaltensstérungen in jedem Fall
eine Beurteilung — verbal oder mit Note — erhalten. Je 5,7% der Sportlehrerlnnen haben an-
gegeben, Schilerlnnen mit geistigen und Sinnesbehinderungen nicht zu beurteilen.

Insgesamt lassen die dargestellten Untersuchungsergebnisse vermuten, dass Schiilerinnen
mit geistigen und Mehrfachbehinderungen im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen
Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen haufiger nur verbal oder gar nicht beur-
teilt werden als etwa Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffalligkeiten, Lernbehinderun-
gen und Sinnes- bzw. Sprachbehinderungen.

13.12.1 Beurteilungskriterien

Unabhangig davon, ob benotet oder verbal beurteilt wird, stellt sich die Frage nach mogli-
chen Kriterien fur die Beurteilung von Schilerinnen mit Behinderung im Inklusionsunterricht.
Die an der Untersuchung beteiligten Sportlehrerinnen wurden daher gefragt, welche Aspekte
sie bei der Beurteilung von beeintrachtigten Schilerlnnen im Sportunterricht generell bertick-
sichtigen. Es konnten mehrere der in Abbildung 95 dargestellten Kriterien genannt und weite-
re Aspekte Uber ein offenes Textfeld erganzt werden. Letzteres wurde jedoch von keiner/m
der Probandinnen genutzt.

Kriterien fiir die Beurteilung von Schiilerinnen mit Behinderung im Sportunterricht

Individueller Lernfortschritt _
Korperliche/ geistige Leistungsvoraussetzung —
Korperliche/ geistige Leistungsgrenzen s
Gleiche Kritierien wie fir Nichtbeeintrachtigte s

Beurteilung immer mit Sehr Gut '
Sonstige '

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 94: Kriterien fir die Beurteilung von Schilerlnnen mit Behinderung im inklusiven Sportunterricht.
(Mehrfachantworten) (n=35)
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Die in Abbildung dargestellten Ergebnisse zeigen, dass 31,4% der Befragen flur die Beurtei-
lung der Schilerlnnen mit Behinderung die gleichen Kriterien anwenden wie flir jene der
Nichtbeeintrachtigten, wobei hier anzunehmen ware, dass dieser Prozentsatz denjenigen
Lehrerlnnen entspricht, die gréfitenteils Schilerinnen mit Lern- oder anderen Behinderungen
unterrichten, die die barrierefreie Beteiligung am Sportunterricht ermdglichen. Weitere 31,4%
beurteilen Schilerlnnen mit Behinderung unter Berlicksichtigung ihrer kérperlichen und/oder
geistigen Leistungsgrenzen, fir 57,1% sind auch deren kérperlichen und/oder geistigen Leis-
tungsvoraussetzungen eine Bedingung. Der individuelle Lernfortschritt der Schiilerlnnen, der
sowohl im inklusiven Sportunterricht als auch in jeder anderen Form des Unterrichts eines
der gewichtigsten Kriterien flr die Beurteilung jeder/s Schilerln — auch der Nichtbeeintrach-
tigten — sein sollte, wurde von 60,1% der Probandinnen genannt. Infolgedessen zeichnet
sich zwar ein leicht positiver Trend im Sinne der individualisierten und differenzierten Beurtei-
lung ab, in Relation zu den Nennungen der anderen Kategorien kann aber nicht gesagt wer-
den, dass exponentiell mehr Sportlehrerlnnen nach dem individuellem Fortschritt der Schile-
rinnen gehen, wenn es um deren Beurteilung geht.

Die Gegenuberstellung der Angaben von Sportlehrerinnen aus Haupt- und Neuen Mittel-
schulen zeigt, dass zwar 44,4% der HS-, aber nur 25,0% der NMS-Padagoglnnen flr Schiu-
lerinnen mit Behinderung die gleichen Beurteilungskriterien anwenden wie flr jene ohne Be-
hinderung. Demgegentber haben aber auch 66,7% der Hauptschullehrerinnen angegeben,
der individuelle Lernfortschritt der beeintrachtigten Kinder und Jugendlichen werde in der
Beurteilung bericksichtigt, wahrend der entsprechende Anteil der Neuen Mittelschullehrerin-
nen bei niedrigeren 58,3% liegt. Die Ergebnisse der Probandlnnen aus der nérdlichen bzw.
aus der sudlichen Region lassen erkennen, dass 42,1% der Lehrerinnen aus dem Mittel- und
Sudburgenland, und nur 18,8% derer aus dem Nordburgenland fir Schilerinnen mit und
ohne Behinderung die gleichen Beurteilungskriterien haben. Der individuelle Lernfortschritt
der Schilerlnnen hingegen spielt fir 68,8% der Padagoglnnen aus dem Norden und 52,6%
der Padagoglnnen aus dem Siiden eine Rolle im Beurteilungsprozess.

13.13 Gesamtbewertung der Inklusion im Sportunterricht

Zuletzt wurden die befragten Sportlehrerinnen gebeten, auf einer vierstufigen intervallskalier-
ten Ratingskala eine subjektive Gesamtbewertung ber die Beteiligung von Schilerinnen mit
Behinderung im Fach Bewegung und Sport an ihrer Schule abzugeben.

Gesamtbewertung der Inklusion von Schiilerinnen mit Behinderung
im Fach Bewegung und Sport

100%
ggzﬁo Bsehr gut
o
70% 55,6% 54,2% 51,4%

50% 7133, 3% ) 257 / weniger gut
0,
30 6 7% o °20,0% schlecht
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Abbildung 95: Gesamtbewertung der Inklusion von Schilerlnnen mit Behinderung im Fach Bewegung und Sport.
Verteilung insgesamt und nach Schultyp. (n=35)
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Jede/r vierte (25,7%) aller befragten Sportlehrerinnen empfindet die Inklusion von Schilerin-
nen mit Behinderung im Sportunterricht an seiner/ihrer Schule als ,sehr gut‘. Mehr als die
Halfte (51,4%) der Befragten bewerteten die Beteiligung der beeintrdchtigten Kinder und
Jugendlichen am Sportunterricht mit ,gut®, nur 20,0% bzw. 2,9% antworteten mit ,weniger
gut® bzw. ,schlecht”. Insgesamt bewerteten also 77,1% aller Befragten die Beteiligung beein-
trachtigter Schilerlnnen im Fach Bewegung und Sport als sehr gut oder gut, wobei die
durchschnittliche Bewertung bei ,gut” lag (Mittelwert 2,00).

Setzt man die Angaben der NMS- und HS-ProbandIlnnen in Relation zueinander, fallt auf,
dass die Beteiligung der Schilerlnnen mit Behinderung am Schulsport zwar von annahernd
gleich vielen Lehrerlnnen beider Schultypen als gut, aber von prozentuell mehr HS- (33,3%)
als NMS-Sportlehrerinnen (16,7%) als sehr gut empfunden wird. Demgegeniber halten nur
11,1% der Hauptschul-, aber 25,0% — also immerhin jede/r Vierte — der NMS-Padagoglnnen
die Inklusion beeintrachtigter Kinder und Jugendlicher im Sportunterricht fir weniger gut.

Die Antworten der Probandinnen aus der nérdlichen und sidlichen Region geben zu erken-
nen, dass beachtlich hohe 89,5% der Sportlehrerlnnen aus dem Mittel- und Sidburgenland,
aber nur 62,6% — d.h. um eine Drittel weniger — der Lehrerlnnen aus dem Nordburgenland
die Inklusion von Schilerlnnen mit Behinderung im Fach Bewegung und Sport fiir sehr gut
oder gut halten, wahrend nur jede/r zehnte (10,5%) Padagogln aus dem Norden, aber jede/r
dritte (31,3%) aus dem Siden sie flr weniger gut halt. Wahrend keine/r der Probandinnen
der sudlich gelegenen Standorte die Beteiligung beeintrachtigter Schilerlnnen am Sportun-
terricht als schlecht empfindet, sind es an den nérdlichen Standorten 6,3% der Befragten. Ob
diese Ergebnisse ein Anzeichen daflir sind, dass die qualitative Beteiligung von Schilerln-
nen mit Behinderung im Fach Bewegung und Sport an den Schulen des Mittel- und Stdbur-
genlandes — auch angesichts der langeren Inklusionstradition — tatsachlich besser ist als im
Norden, oder aber die Sportlehrerinnen aus den stdlichen Regionen diese positiver bewer-
ten als jene aus dem Norden, kann nicht geklart werden.

Auffallige prozentuelle Unterschiede bezliglich der Bewertung der Inklusion im Sportunter-
richt sind weiters zwischen mannlichen und weiblichen Probandinnen sowie zwischen Sport-
lehrerinnen mit weniger bzw. mehr als zehn Jahren inklusiver Sportunterrichtserfahrung zu
erkennen. Sie werden in Tabelle 49 dargestellt.

Tabelle 48: Gesamtbewertung der Inklusion von Schilerinnen mit Behinderung im Fach Bewegung und Sport.
Verteilung nach Geschlecht und inklusiven Sportunterrichtsjahren der ProbandIinnen. (n=35)

Geschlecht Inklusive Sportunterrichtsjahre
Gesamtbewertung der Inklusion
im Sportunterricht mannlich weiblich <10 Jahre > 10 Jahre
sehr gut 50,0% 13,0% 20,0% 40,0%
gut 41,7% 56,5% 52,0% 50,0%
weniger gut 8,3% 26,1% 24,0% 10,0%
schlecht 0,0% 4,3% 4,0% 0,0%

Die Halfte (50,0%) der befragten mannlichen Sportlehrerinnen halt die Beteiligung von Schu-
lerinnen mit Behinderung im Sportunterricht an der Schule generell fir sehr gut, wahrend der
entsprechende Anteil der weiblichen Sportlehrerinnen nur bei 13,0%, also etwas mehr als
jeder Zehnten, liegt. Dementsprechend empfinden nur 8,3% der Manner, aber 26,1% der
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Frauen die Inklusion im Sportunterricht als weniger gut, weitere 4,3% der Frauen sogar als
schlecht. Ob die qualitative Teilhabe von Schilerlnnen mit Behinderung im Unterricht mann-
licher Sportlehrerinnen eine bessere ist als im Unterricht weiblicher Padagoglinnen, oder ob
Manner generell eher eine positive Bewertung abgeben als Frauen, bleibt offen.

Ahnliche Haufigkeitsunterschiede zeigen die Antworten der Probandinnen mit weniger und
mehr als zehn inklusiven Berufsjahren. Wahrend 40,0% der mehr, aber nur 20,0% der weni-
ger erfahrenen Lehrerlnnen die Inklusion von Schiilerinnen mit Behinderung im Sportunter-
richt als sehr gut empfinden, halten 24,0% der weniger Erfahrenen, aber nur 10,0% der Er-
fahreneren sie fur weniger gut. 4,0% der Padagoglnnen mit weniger als zehn inklusiven
Sportunterrichtsjahren bewerteten sie sogar als schlecht. Dies lasst vermuten, dass altere
und erfahrenere Sportlehrerinnen die Teilhabe von beeintrachtigten Schilerinnen am Sport-
unterricht eher positiv bewerten als jliingere und weniger erfahrene Padagoglnnen. Ob in
Anbetracht dieser sowie der in den vorhergehenden Kapiteln dargestellten Untersuchungs-
ergebnisse flr die beiden Probandinnengruppen davon auszugehen ist, dass Kinder und
Jugendliche mit Beeintrachtigungen im Sportunterricht alterer bzw. erfahrenerer Sportlehre-
rinnen mehr an gemeinsamen sportlichen Aktivitdten und Lernprozessen teilhaben als im
Unterricht jingerer bzw. weniger erfahrener Padagoginnen, kann an dieser Stelle nicht ge-
klart werden, ware jedoch ein interessanter Aspekt in kiinftigen Untersuchungen.

Inferenzstatistische Tests

Im Rahmen inferenzstatistischer Auswertungen wurden zunéachst die obig angedeuteten Un-
terschiede zwischen mannlichen und weiblichen sowie zwischen Sportlehrerinnen aus dem
Norden und Siden beziiglich der Gesamtbewertung der Inklusion im Sportunterricht tber-
prift. Bei Berechnung von Mann Whitney-U flr intervallskalierte nicht-normalverteilte Testva-
riablen wurde auf dem Niveau 0,05 kein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Sport-
lehrerinnen der noérdlich und stdlich gelegenen Standorte festgestellt. Bei mittleren Rangen
von 12,79 fur die erste und 20,72 fir die zweite Gruppe, zeigt sich bei Alpha=5% jedoch ein
signifikanter Unterschied zwischen Mannern und Frauen (p=,018; Mann Whitney-U=75,500).
Daraus ist zu schlieBen, dass mannliche Sportlehrerinnen aus burgenléndischen Haupt-,
Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen die Teilhabe von Schilerinnen mit Behinderung
am Sportunterricht positiver bewerten als Frauen. Es kann aber nicht gesagt werden, ob die
Inklusion im Sportunterricht der mannlichen Padagoglnnen tatsachlich eine bessere ist als im
Unterricht der Frauen. Hierflr waren weitere Untersuchungen unter Einsatz anderer empiri-
scher Methoden erforderlich.

Aufgrund der Annahme, dass Sportlehrerinnen, die den konzeptionellen Unterschied zwi-
schen Integration und Inklusion nicht kennen, die Beteiligung von Schilerlnnen mit Behinde-
rung im Sportunterricht eventuell schneller oder eher fiir gut empfinden als jene, denen der
qualitative Unterschied zwischen Integration und Inklusion bekannt ist, wurde eine weitere
Uberpriifung mit Mann-Whitney durchgefiihrt, bei Alpha=5% aber kein statistisch signifikan-
ter Unterschied zwischen den beiden Gruppen nachgewiesen (p=0,650).

Im Zuge inferenzstatistischer Korrelationsprifungen mit Spearman’s rho wurde weiters kein
aussagekraftiger Zusammenhang zwischen der Gesamtbewertung der Inklusion und der
Vertrautheit der Lehrpersonen mit den theoretischen Grundlagen inklusiven Schulsports
festgestellt (p=0,121). Es ist demnach nicht davon auszugehen ist, dass Lehrerlnnen, die mit
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den theoretischen Ansatzen der inklusiven Sportpadagogik weniger vertraut sind, die Beteili-
gung von beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen generell besser oder schlechter bewer-
ten als jene, die tUber mehr theoretisches Hintergrundwissen verfiigen.

Auf dem Signifikanzniveau 0,05 bestehen jedoch geringe positive Korrelationen zwischen
der Gesamtbewertung der Inklusion im Sportunterricht seitens der Lehrerlnnen und dem
Einsatz von kommunikativen und kooperativen Aktivititen zwischen beeintrachtigten und
nicht beeintrachtigten Schilerlnnen (UV kommunikative Lernformen: p=0,0112, r=0,460 ; UV
kooperative Lernformen: p=0,008, r=0,483). Die Beteiligung von Schiilerlnnen mit Behinde-
rung im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen HS, NMS und PTS wurde also umso
besser bewertet, je haufiger kooperative bzw. kommunikative Lernsituationen zwischen be-
eintrachtigten und nicht beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen ermdéglicht wurden.

Dies wiederum bestétigt die These, dass qualitatsvolle Inklusion im und durch Sport nach
gemeinsamen sportlichen Aktivitdten verlangt, in denen Schilerlnnen unterschiedlicher Vo-
raussetzungen Uber Kommunikation und Kooperation von- und miteinander lernen.
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14 Zusammenfassende Schlussbemerkungen

Die Forderungen einer inklusiven Padagogik der Vielfalt und die damit implizierte Vision ei-
ner kinftigen ,Schule flr alle“ stellen den Schulsport vor viele und komplexe neue Heraus-
forderungen. Schulleiterinnen, Sportpaddagoginnen, Zusatzbetreuerinnen und andere daran
beteiligte Expertinnen missen sich einerseits mit der Frage nach dem gelungenen Umgang
mit Heterogenitat und menschlicher Vielfalt generell befassen, und andererseits nach kon-
kreten Gestaltungsmadglichkeiten fiir gemeinsame Sport- und Bewegungsaktivitaten von Kin-
dern und Jugendlichen unterschiedlicher Voraussetzungen und Entwicklungsniveaus su-
chen, in denen Selbst- und Mitbestimmung, Kommunikation und Kooperation sowie gegen-
seitige Anerkennung und Wertschatzung als Ubergeordnete Ziele verfolgt werden.

Ausgangspunkt der im Rahmen dieser Arbeit durchgefilhrten Untersuchung war die Frage
danach, inwieweit die Ansatze und Konzeptionen einer Sportpadagogik der Vielfalt Eingang
in die inklusive Sportunterrichtspraxis an burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe ge-
funden haben. Im Sinne einer Ist-Stand Analyse Uiber den gemeinsamen Sportunterricht von
Schilerlnnen mit und ohne Behinderung gemessen am Schuljahr 2010/11 sollte geklart wer-
den, ob Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen im Burgenland nur ,integrierte* Teil-
nehmerlnnen an einem Sportunterricht sind, der auf Homogenisierung und Gleichmachung
setzt, oder aber aktiv Beteiligte an inklusiven Lernprozessen, in denen jeder/m Einzelnen das
Recht auf Teilhabe an gemeinsamen sportlichen Aktivitaten gewahrt und die positiven Chan-
cen von Heterogenitat und Vielfalt genutzt werden.

Im Sinne der Rickfihrung der in Kapitel 12 und 13 dargestellten Untersuchungsergebnisse
auf die eingangs formulierte Fragestellung werden abschlieRend bestehende Problemfelder
und Defizite sowie die sich abzeichnenden positiven Entwicklungen und Erfolgsaussichten
der inklusiven Schulsportpraxis an burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechni-
schen Schulen zusammengefasst.

14.1 Problemfelder des inklusiven Sportunterrichts im Burgenland

Hinsichtlich einzelner organisatorisch-struktureller sowie methodisch-didaktischer Aspekte,
Uber die im Rahmen der Untersuchung Daten erhoben wurden, zeigen sich bestehende Dis-
krepanzen zwischen den theoretischen Leit- und Zielvorstellungen der inklusiven Sportpada-
gogik und der praktischen Sportunterrichtsrealitat im Burgenland.

Die Befragung der Schulleiterlnnen zeigt, dass es zunachst vielerorts an erforderlichen bau-
lich-architektonischen Voraussetzungen fir barrierefreien inklusiven Unterricht fehlt. Vor al-
lem allgemeine Strukturen wie das Schulgeldnde, das Schulgebaude und die Klassenraume
erhielten schlechte Bewertungen. Laut mehr als der Halfte aller Sportlehrerlnnen mangelt es
auch an der behinderungsgerechten Beschaffenheit und Ausstattung der flir den Sportunter-
richt relevanten Strukturen, weshalb von einem Ausbau- und Verbesserungsbedarf der schu-
lischen Infrastrukturen auszugehen ist, wenn das Ziel eines barrierefreien Sportunterrichts
fur alle erreicht werden soll.

Die Auseinandersetzung mit inklusivem Sportunterricht in Schulentwicklungsprozessen halt
der Groliteil der befragten Direktorlnnen zwar flr wichtig, jedoch kennt nicht einmal die Half-
te von ihnen den Index fir Inklusion, obwohl dieser bereits seit mehr als 10 Jahren auch im
deutschsprachigen Raum als Instrumentarium fir inklusive Schulentwicklung gilt. Veranke-
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rungen von inklusiven Prinzipien in standortspezifischen Schulprogrammen gibt es zwar an
einem Grofteil der Haupt- und Neuen Mittelschulen, an Polytechnischen Schulen hingegen
kaum. Es bleibt abzuwarten und zu hoffen, dass es mit der im Dezember 2011 verabschie-
deten gesetzlichen Regelung der Inklusion an der PTS hier klinftig vermehrte Schwerpunkt-
setzungen geben wird.

Weitere Defizite bestehen im Bereich des eigenen Rollenbewusstseins der Schulleiterinnen
sowie der Leiterlnnen-Lehrerinnen-Kooperation im Kontext des inklusiven Schulsports. Die
individuelle Lehrerinnenbegleitung und die Gewahrleistung von Fort- und Weiterbildungsan-
geboten fiir Inklusionssport halten viele Direktorlnnen nicht fir ihre Aufgabe. Dementspre-
chend hat jeweils fast die Halfte der befragten Lehrerinnen das Geflhl, seitens der Schullei-
terlnnen kaum bzw. gar keine personliche und organisatorische Unterstitzung zu bekom-
men, wenn es um den inklusiven Sportunterricht geht.

Eines der grélten Problemfelder, das im Rahmen beider Befragungen ersichtlich geworden
ist, betrifft den mehr als unzureichenden Einsatz von Sonderpadagoglnnen oder anderen
Zusatzbetreuerlnnen im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen Schulen der Sekun-
darstufe. Aus allen 28 an der Erhebung beteiligten Schulen, die 57,1% aller burgenlandi-
schen HS, NMS und PTS ausmachen, gab es im Jahr 2010/11 nur an vier Standorten insge-
samt flinf Sonderpadagoglnnen fiir den gemeinsamen Sportunterricht von Schilerlnnen mit
und ohne Behinderung (0,2 Sonderpadagoglnnen pro Schule). Diese sowie die Tatsache,
dass laut mehr als der Halfte der befragten Sportlehrerinnen Personalprobleme fiir die Frei-
stellung von Schiilerinnen mit Behinderung vom Sportunterricht verantwortlich sind, zeugen
von akutem Ausbau- und Verbesserungsbedarf im Bereich verfligbarer personeller Ressour-
cen. Dies wiederum erfordert die vermehrte Ausbildung von qualifiziertem Personal und die
Bereitstellung notwendiger finanzieller Mittel, die bislang augenscheinlich fehlen bzw. ander-
weitig eingesetzt und im Bereich des Inklusionsschulsports eingespart werden.

Die Ergebnisse der beiden Befragungen zeugen weiters von der Diskrepanz zwischen dem
Angebot und der Nutzung von Fortbildungen. So gibt es nach Angaben der Schulleiterinnen
zwar an mehr als der Halfte aller Standorte Moglichkeiten flir Weiterbildungen im Bereich
des inklusiven Sportunterrichts, genutzt werden diese aber kaum. Nicht einmal jede/r Zehnte
der befragten Sportlehrerlnnen verfiigt tber eine Zusatzausbildung fir inklusiven und/oder
Behindertensport. Insofern verwundert es nicht, dass die befragten Sportpadagoglnnen auch
kaum mit den theoretischen Grundlagen des inklusiven Sports vertraut sind und in weniger
als 10,0% der Falle auch aul3erschulische berufliche Erfahrungen in diesem Sektor haben.

Obgleich 40,0% der Befragten angegeben haben, den Unterschied zwischen Integration und
Inklusion zu kennen, bedarf es klinftig also vermehrter inklusionsbezogener Schwerpunkte in
der Sportlehrerinnenbildung, des quantitativen und qualitativen Ausbaus entsprechender
Fort- und Weiterbildungsprogramme sowie der verstarkten Nutzung dieser Angebote seitens
der Lehrerinnen selbst.

Mehr als die Halfte der befragten Padagoglnnen tauscht sich eigenen Angaben nach zu ur-
teilen nur selten oder tberhaupt nie mit anderen Sportlehrerinnen Uber die inklusive Sportun-
terrichtsgestaltung aus, obgleich gerade in der Kommunikation und Interaktion mit KollegIn-
nen wertvolle Chancen daflr liegen, eigene Haltungen und Einstellungen zu reflektieren, sich
neuen Perspektiven zu 6ffnen und diese im gemeinsamen Sportunterricht von Schulerinnen
mit und ohne Behinderung erfolgreich nutzen zu lernen.
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Des Weiteren zeigen die Untersuchungsergebnisse, dass zwei Drittel der Sportlehrerlnnen
die Bedeutung von Bewegung und Sport fiir Schilerlnnen mit Behinderung nach wie vor
darin sehen, diesen ein Geflhl der ,Normalitat“ zu verschaffen. 94,3% der Befragten halten
die ,Eingliederung“ der beeintrachtigten Kinder und Jugendliche in die Klasse flir ein wesent-
liches Ziel des inklusiven Sportunterrichts, wahrend die Nutzung der positiven Chancen von
Heterogenitat nur von jeder/m Vierten als ein solches verstanden wird. Dartber hinaus sind
die befragten Padagoglnnen im Durchschnitt der Meinung, dass Sportunterricht umso besser
funktioniert, je homogener die Gruppe ist. Hier zeigt sich die Notwendigkeit vermehrter Be-
wusstseinsschaffung Uber die Anerkennung und Wertschatzung menschlicher Vielfalt bei
den burgenlandischen Sportpadagoglnnen. Denn nur dann, wenn die Nutzbarmachung von
Heterogenitat erklartes Ziel der Lehrerlnnen und ihrer Unterrichtsgestaltung ist, kbnnen auch
die Schilerlnnen lernen, ihre individuell unterschiedlichen Voraussetzungen und Fahigkeiten
im gemeinsamen sportlichen Handeln so zu nutzen, dass jede/r Einzelne teilhaben kann,
ohne sich anpassen oder ,eingliedern® zu missen.

Widerspruchlich scheint an dieser Stelle, dass mehr als ein Drittel jener Sportlehrerinnen, die
die Heterogenitat der Schilerlnnen im inklusiven Sportunterricht nutzen wollen, dennoch der
Aussage zustimmten, Sportunterricht funktioniere in homogenen Lerngruppen besser. Nach
Meinung der Verfasserin ist dies ein Zeichen fir die bestehende Diskrepanz zwischen der
durchaus vorhandenen Bereitschaft zu neuen Ansatzen im Umgang mit Vielfalt und der emp-
fundenen Schwierigkeiten ihrer Realisierung in der Unterrichtspraxis. So scheint man die
Herausforderung Heterogenitat auf theoretischer Ebene zwar anzunehmen, auf praktischer
Ebene aber umso ,dankbarer” zu sein, je homogener die Klasse ist.

Auch in Bezug auf die Rollenverteilung im inklusiven Sportunterricht zeigen sich kontrastie-
rende Ergebnisse. Die Tatsache, dass laut mehr als 50,0% der Lehrerlnnen die Schilerln-
nen mit Behinderung bei gemeinsamen Aktivitdten nur selten oder Gberhaupt nie die aktiven
Rollen und Aufgaben Gbernommen haben, gibt Grund zur Annahme, die Beteiligung von
beeintrachtigten Schilerlnnen bleibe in der Praxis tatsachlich oft auf deren passive Teilnah-
me an bzw. deren Anwesend-Sein in den Aktivitdten der Nichtbeeintrachtigten beschrankt.
Demgegentiber gab es laut mehr als zwei Drittel der Lehrerinnen aber auch haufig oder zu-
mindest manchmal solche Lernsituationen, in denen Beeintrachtigte und Nichtbeeintrachtigte
abwechselnd aktive und passive Rollen und Aufgaben lGbernahmen, was wiederum als Zei-
chen daflr zu werten ist, dass die Vorstellung bzw. das Ziel der gleichberechtigten Teilhabe
aller Schilerlnnen an gemeinsamen Aktivitaten sehr wohl Eingang in die sportunterrichtliche
Praxis gefunden hat.

Die Ergebnisse Uber die Kommunikations- und Gesprachskultur im inklusiven Sportunterricht
an burgenlandischen HS, NMS und PTS im Jahr 2010/11 zeigen, dass in immerhin einem
Viertel der Falle nicht alle Schilerlnnen mit Behinderung an Reflexionsgesprachen beteiligt
waren und jede/r dritte Sportlehrerln mit den Schilerlnnen nur selten oder gar nicht tber
Unterschiede sprach, obgleich der Einbezug aller Beteiligten in alle Austauschprozesse so-
wie die bewusste Auseinandersetzung mit Heterogenitat zwei wesentliche Voraussetzungen
fur das gelingende Miteinander in Bewegung und Sport sind.
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14.2 Erfolgsaussichten vor dem Hintergrund positiver Entwicklun-
gen

Die Ergebnisse aus der Befragung der Schulleiterinnen lassen zunachst darauf schliel3en,
dass an einem Grofteil der burgenlandischen Schulstandorte seit Beginn des inklusiven Un-
terrichts generell auch der Sportunterricht inklusiv gefiihrt wird. An mehr als der Halfte aller
an der Erhebung beteiligten Schulen werden Schiilerinnen mit Behinderung auch in Klassen
mit sportlichem Schwerpunkt aufgenommen.

97,3% der beeintrachtigten Schilerlnnen, die im Jahr 2010/11 an den befragten Schulen
unterrichtet wurden, haben am Sportunterricht teilgenommen. Die hohen quantitativen Teil-
nahmequoten insgesamt sowie flir die einzelnen Schultypen verweisen darauf, dass der In-
klusionsschulsport sich an den burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe zumindest auf
organisatorisch-struktureller Ebene etabliert zu haben scheint. Auch die Teilnahme von
Schilerlnnen mit Behinderung an Sportwochen und anderen Schulsportveranstaltungen ist
den Untersuchungsergebnissen nach zu urteilen keine Seltenheit mehr, sondern eine gangi-
ge Praxis des inklusiven Schulsports. Kritisch bleibt hier jedoch anzumerken, dass es an
Uber der Halfte aller Standorte keine Alternativangebote fiir Schilerlnnen mit Behinderung
gibt, die vom Sportunterricht befreit sind.

Wie bereits erwahnt wurde, gibt es im inklusiven Sportunterricht an burgenlandischen HS,
NMS und PTS offensichtlich kaum Sonderpadagoglnnen oder andere Zusatzbetreuerinnen.
Die Angaben jener wenigen Sportlehrerinnen, die 2010/11 mit einer/m Sonderpadagogin im
Team unterrichtet haben, lassen weiters vermuten, dass es in vielen Fallen nur selten ge-
meinsame Unterrichtsplanungen, Reflexionen und Feedback zwischen Sport- und Sonder-
padagoglnnen gab. Der Unterricht selbst wurde laut mehr als der Halfte der Betroffenen aber
vorwiegend im Team gestaltet und die Kooperation mit der/m Sonderpadagogin durch-
schnittlich als gut bewertet. Trotz des obig ersichtlichen Ausbaubedarfs gemeinsamer Vorbe-
reitungen und Reflexionen, ist also von einem positiven Arbeitsklima zwischen Sport- und
Sonderpadagoglnnen im inklusiven Sportunterricht auszugehen, worin letztlich eine wesent-
liche Voraussetzung flr die gelungenes Teamteaching liegt.

Beinahe die Halfte der befragten Sportlehrerinnen empfindet den Umgang mit Heterogenitat
als groRe Herausforderung, worin sich zeigt, dass die Nutzung der positiven Chancen von
Vielfalt bei allen theoretischen Zielsetzungen in der Praxis nicht als einfach realisierbar erlebt
wird. Dass gleichzeitig mehr als zwei Drittel aller Befragten meinen, der Umgang mit Hetero-
genitat im Sportunterricht sei schulischer Alltag, verweist darauf, dass die Auseinanderset-
zung mit Unterschieden in und flr inklusive sportliche Aktivitaten jedoch unumganglich ist.
Denn menschliche Vielfalt ist Realitdt und als solche weder zu negieren noch zu ignorieren,
wenn es um das gemeinsame Sporttreiben in heterogenen Gruppen geht.

Gemal der subjektiven Einschatzung der Sportlehrerlnnen Uber die Verteilung von Lernsitu-
ationen lag das Verhaltnis inklusiver und getrennter Aktivitaten im inklusiven Sportunterricht
2010/11 durchschnittlich bei 1:2. Wahrend es also in einem Drittel aller Falle (33,3%) separa-
te Bewegungsangebote flr Beeintrachtigte und Nichtbeeintrachtigte gab, waren zwei Drittel
aller Lernsituationen (66,7%) gemeinsame Aktivitdten von Schilerlnnen mit und ohne Behin-
derung. Inklusive Gesamtgruppenaktivitdten sowie Kleingruppen- und/oder Partnerinnenakiti-
vitaten wurden von fast allen befragten Sportlehrerinnen regelmafig eingesetzt. Gemeinsa-

302



me Aktivitaten, die fir alle Schilerlnnen neu waren (z.B. Spiele aus anderen Kulturkreisen),
sowie offene Lernformen wurden im Vergleich dazu seltener ermdéglicht. Insgesamt zeichnet
sich bezlglich des Einsatzes der unterschiedlichen Lernsituationen jedoch ein durchaus po-
sitiver Trend in Richtung Inklusion und Gemeinsamkeit von beeintrachtigten und nicht beein-
trachtigten Kindern und Jugendlichen an burgenlandischen HS, NMS und PTS ab.

Angesichts der Tatsache, dass es laut 82,8% der Sportlehrerinnen im Jahr 2010/11 nur sel-
ten oder nie separate Spiele fir Schilerinnen mit Behinderung gab, wahrend die anderen
Kinder ein Sportspiel spielten, und demgegeniber 88,6% der Befragten regelmalig modifi-
zierte bzw. adaptierte gemeinsame Sportspiele flr alle Schilerlnnen einsetzten, scheint sich
auch die inklusive Sportspielgestaltung in der Unterrichtspraxis an burgenlandischen Schu-
len durchwegs etabliert zu haben.

Weiters positive Ergebnisse zeigen sich beziiglich der Verteilung von Lob und Feedback
Uber individuelle Kénnens- und Leistungsfortschritte, die den Angaben der Sportlehrerinnen
und inferenzstatistischen Testergebnissen nach zu urteilen Schilerlnnen mit und ohne Be-
hinderung gleichermalien zuteil wurden. lhrer subjektiven Einschatzung nach wurden auch
kénnens- und leistungsbezogene Differenzierungen (z.B. Differenzierung einer Aufgabe beim
Geratturnen) von einem Grolteil der befragten Sportlehrerlnnen fiir Schilerlnnen mit und
ohne Behinderung in gleichem Malie eingesetzt.

Regelmalige Gelegenheiten zur Mitbestimmung von Unterrichts- und Stundeninhalten gab
es sowohl fir Schilerlnnen mit also auch ohne Behinderung, bei Abstimmungen und Grup-
penentscheidungen waren in 80,0% aller Falle auch die beeintrachtigten Schilerinnen betei-
ligt. Darliber hinaus wurden von mehr als der Halfte der Sportlehrerlnnen haufig oder zumin-
dest manchmal Gruppengesprache inszeniert, in denen es Gelegenheit zum Austausch der
Schilerlnnen Uber Ideen und Mdéglichkeiten flir neue gemeinsame Aktivitdten gab. Somit ist
auch hinsichtlich der Selbst- und Mitbestimmung bzw. der Ubernahme von Eigenverantwor-
tung seitens beeintrachtigter und nicht beeintrachtigter Schilerlnnen von einem positiven
Ergebnis zu sprechen.

Die Angaben der Sportlehrerinnen Uber das Verhaltnis zwischen Schilerlnnen mit und ohne
Behinderung lassen insgesamt auf eine durchaus positive, durch Nahe und Freundschaft
gepragte Beziehungsqualitat zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Kindern
und Jugendlichen an burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen
schlieen, wenngleich auffallt, dass ein- oder gegenseitige Ablehnung sowie Distanziertheit
und Skepsis in vielen Féllen (40,0% bzw. 48,6%) zumindest manchmal eine Rolle im wech-
selseitigen Umgang spielten. Gemal inferenzstatistischer Testergebnisse bleibt hier weiters
festzuhalten, dass das Verhaltnis zwischen beeintrachtigten und nicht beeintrachtigten Schi-
lerinnen im inklusiven Sportunterricht umso positiver war bzw. umso positiver bewertet wur-
de, je haufiger es kooperative Aktivitaten und offene Lernformen gab.

Angesichts deskriptivstatistischer Untersuchungsergebnisse besteht Grund zur Annahme,
nicht beeintrachtigte Schilerinnen wirden Kindern und Jugendlichen mit geistigen oder psy-
chischen Behinderungen gegenliber eher ausgrenzendes und diskriminierendes bzw. igno-
rierend-gleichgliltiges Verhalten zeigen als gegentiber kérperlich beeintrachtigten, worin sich
wiederum die These bestatigen wirde, dass Menschen mit geistigen oder psychischen Be-
hinderungen generell eher auf Abwertung und Diskriminierung stof3en als jene mit Kérper-
oder Sinnesbehinderungen.
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Insgesamt ist gemal der Angaben der Sportlehrerinnen jedoch von einem grundsatzlich
positiven, durch Akzeptanz und Wertschatzung gepragten Verhalten von Schilerinnen ohne
Behinderung gegeniber jenen mit Behinderung auszugehen. Auch hier konnte nachgewie-
sen werden, dass der regelmafige Einsatz von kooperativen und offenen Lernformen akzep-
tierendes und wertschatzendes Verhalten nicht beeintrachtigter Kinder und Jugendlicher
gegeniber den beeintrachtigten férdert. Ebenso wurde die Kooperation zwischen Schilerln-
nen mit und ohne Behinderung im inklusiven Sportunterricht 2010/11 von den Sportlehrerin-
nen riickblickend umso besser bewertet, je 6fter kooperative und offene Lernformen ihrer-
seits eingesetzt worden waren. Dadurch bestatigt sich einmal mehr die These, dass Inklusi-
on und Teilhabe im Sportunterricht nach handlungsorientierten und kooperativen sportlichen
Aktivitaten verlangen, in denen die Interaktion und Kommunikation aller Schilerlnnen gefor-
dert sind.

Ein Grolteil der befragten Padagoglnnen hat im inklusiven Sportunterricht 2010/11 regelma-
Rig oder immerhin manchmal bewusste Unterrichtsmalinahmen zur Férderung von Toleranz
und Akzeptanz zum einen und von Kooperationsfahigkeit zum anderen gesetzt, was sich
gemal der inferenzstatistischen Untersuchungsergebnisse wiederum positiv auf das Verhal-
ten von Nichtbeeintrachtigten gegenliber Beeintrachtigten sowie auf deren wechselseitige
Unterstlitzung in gemeinsamen Aktivitaten auswirkte.

In Anbetracht bisheriger Ergebnisse sowie angesichts der Tatsache, dass mehr als drei Vier-
tel aller befragten Sportlehrerlnnen die qualitative Beteiligung von beeintrachtigten Schiile-
rinnen im Fach Bewegung und Sport an ihrer Schule insgesamt als gut oder sogar sehr gut
bewerteten, ist grundsatzlich von durchaus positiven Entwicklungen im Bereich der Inklusion
und Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung im bzw. am Sportunterricht der
burgenlandischen Haupt-, Neuen Mittel- und Polytechnischen Schulen auszugehen.

Es bleibt zu hoffen, dass diese Entwicklungen sich im Kontext der geforderten Realisierung
einer neuen ,Schule fir alle“ fortsetzen, und kinftig auch jene aktuell bestehenden Problem-
felder der inklusiven Sportunterrichtspraxis beseitigt werden, die im Zuge der zusammenfas-
senden Ergebnisdarstellung erlautert wurden.

Es sei abschlieend noch einmal darauf verwiesen, dass die zur Klarung der Fragestellung
herangezogenen Untersuchungsergebnisse auf den Angaben der befragten Sportlehrerin-
nen und Schulleiterinnen Uber die Konzeption und Gestaltung von inklusivem Sportunterricht
am jeweiligen Schulstandort basieren. Aussagen dartber, inwieweit Schilerlnnen mit Behin-
derung nicht nur anwesende Teilnehmerlnnen im Sportunterricht der Regelschilerinnen,
sondern gleichberechtigt Teilhabende an gemeinsamen Bewegungsaktivitdten und Lernpro-
zessen sind, kébnnen demnach nur anhand der abgegebenen Bewertungen und (Selbst-
)Einschatzungen der Leiterlnnen und Padagoginnen getatigt werden. Eine objektive Beurtei-
lung Uber die qualitative Beteiligung beeintrachtigter Kinder und Jugendlicher im inklusiven
Sportunterricht an burgenlandischen Schulen der Sekundarstufe wirde andere Untersu-
chungsinstrumente, wie etwa die qualitative Unterrichtsbeobachtung, erfordern.
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19 Anhang

LSR

[ i
LANDESSCHULRAT
FUR BURGENLAND

Zahl: LSR/2-24/73-2011

Sachbearb.: LSI Deutsch, MAS MSc
Telefon/DW: (02682) 710-115
E-Mail: erwin.deutsch@lsr-bgld.gv.at

Frau

Theresa Schmelzer
Wimmergasse 13/17
1050 Wien

Eisenstadt, 15. Dezember 2011
Bewilligung einer Fragebogenerhebung

Unter Bezugnahme auf den Erlass des Landesschulrates flir Burgenland vom

8. Janner 1998, Zahl: LSR/II-24/2-98, erteilt der Landesschulrat flr Burgenland die Geneh-
migung einer Fragebogenerhebung an den Hauptschulen und Neuen Mittelschulen im Rah-
men |hrer Diplomarbeit zum Bereich ,Inklusiver Schulsport® unter folgenden Bedingungen:

* Der ordentliche Schul- und Unterrichtsbetrieb soll durch diese Untersuchung mdglichst
wenig beeintrachtigt werden. Unter diesem Gesichtspunkt ist das Einvernehmen mit
dem/der Direktor/in und den Lehrer/innen herzustellen.

* Die erhobenen Daten diirfen ausschlieBlich fir das angeflihrte Projekt verwendet wer-
den.

* Die Anonymitat der Beteiligten ist zu gewéahrleisten.

* Eine Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtigten ist in allen Fallen einzuholen.

¢ Die Freiwilligkeit an der Teilnahme muss gegeben sein.

* Der Schulgemeinschaftsausschuss bzw. das Schulforum muss die Zustimmung erteilen.

e Um verbindliche Ubersendung einer Kurzfassung der Untersuchungsergebnisse wird
gebeten.

Fir den Amtsfiihrenden Prasidenten:

LS| Deutsch, MAS MSc

F.d.R.d.A.
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LSR

[ S
LANDESSCHULRAT
FUR BURGENLAND

Zahl: 36-2011
Sachbearb.: LSI Deutsch, MAS MSc

Telefon/DW: (02682) 710-115
E-Mail: erwin.deutsch@lsr-bgld.gv.at

Frau

Theresa Schmelzer
Wimmergasse 13/17
1050 Wien

Eisenstadt, 27. Feber 2012

Erweiterung der Bewilligung einer Fragebogenerhebung

Unter Bezugnahme auf die Bewilligung der Fragebogenerhebung an den Hauptschulen und
Neuen Mittelschulen vom 15. Dezember 2011, Zahl: LSR/2-24/73-2011, im Rahmen lhrer
Diplomarbeit zum Bereich ,Inklusiver Schulsport* wird die Bewilligung der Fragebogenerhe-
bung auch an den Polytechnischen Schulen unter den gleichen Bedingungen genehmigt.

Fir den Amtsfiihrenden Prasidenten:

LS| Deutsch, MAS MSc

F.d.R.d.A.
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Fragebogen an Schulleiterinnen

Sehr geehrte Damen und Herren,

Im Rahmen meines Diplomprojektes an der Universitat Wien werden Daten zur Beteiligung von Schilerinnen mit Behinderung im
inklusiven Schulsport des Burgenlandes fiir das Schuljahr 2010/11 erhoben.

Ich bitte Sie als Schulleiterinnen, mir einige Fragen zu lhrer Schule, zu Klassen- und Schiilerinnenzahlen sowie zur Teilnahme von
Schiilerinnen mit Behinderung am Schulsport, zu beantworten. Sollte lhre Schule sowohl HS als auch PTS sein, dann bitte ich Sie,
den Fragebogen wenn moglich zweimal auszufiillen.

Im Fragebogen sind mit der Bezeichnung "Schiilerinnen mit Behinderung" sowohl Schiilerinnen mit zugewiesenem spF
(sonderpadagogischer Forderbedarf) als auch Schilerinnen mit Behinderung ohne spF gemeint.
Anstelle von "integrativ" wird die Bezeichnung "inklusiv" verwendet (z.B. inklusiver Sportunterricht).

Antworten Sie bitte aufrichtig und so vollstandig wie moglich. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten!
Alle Daten werden vertraulich behandelt und rein zur wissenschaftlichen Auswertung im Rahmen meiner Diplomarbeit verwendet.
Namen werden weder in der der Auswertung noch in der Endfassung der Diplomarbeit genannt.

Die vollstandige Bearbeitung des Fragebogens nimmt ca. 10 Minuten in Anspruch.

Sie konnen die Befragung jederzeit beenden und zu einem anderen Zeitpunkt an der gleichen Stelle wieder aufnehmen.

Dazu klicken Sie einfach noch einmal auf den Link in der anfangs erhaltenen E-Mail und geben emeut den Nutzernamen (Mail-
Adresse lhrer Schule) und das Passwort (inklusion) ein.

Danke fr Ihre Zeit,
Theresa Schmelzer

Um welchen Schultyp handelt es sich bei lhrer Schule?
Leiterinnen von AHS Unterstufen bitte ich, auch alle weiteren Fragen nur anhand der Daten aus der Unterstufe zu beantworten, da Oberstufen in der
Untersuchung nicht berlicksichtigt werden.

() Hauptschule (HS)

() AHS Unterstufe

(C) Neue Mittelschule (NMS)

{(C) Kooperative Mittelschule (KMS)
(O) Polytechnische Schule

(C) Sonstige

In welchem Bezirk liegt Ihre Schule?

Neusiedl am See
Eisenstadt

Eisenstadt Umgebung
Rust

Mattersburg
Oberpullendorf
Oberwart

Gussing

Jennersdorf

Wie lautet die Adresse Ihrer Schule?
Adressangaben sind fur die Verknipfung mit Daten aus dem Fragebogen an die Sportiehrerinnen sowie fur regionale Vergleiche (z.B. nach Schulbezirken) in
der Auswertung erforderlich.

StralRe, Hausnummer

PLZ

Ort

Ist die Schule eine Schule mit sportlichem Schwerpunkt (z.B. Sporthauptschule, Sportgymnasium)?
O ja () nein

Wurden im Schuljahr 2010/11 Klassen mit sportlichem Schwerpunkt gefihrt?
O ja () nein
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Um welchen Schultyp handelt es sich bei lhrer Schule?
Leiterinnen von AHS Unterstufen bitte ich, auch alle weiteren Fragen nur anhand der Daten aus der Unterstufe zu beantworten, da Oberstufen in der
Untersuchung nicht berlicksichtigt werden.

(O) Hauptschule (HS)

{C) AHS Unterstufe

(O) Neue Mittelschule (NMS)

() Kooperative Mittelschule (KMS)
(O) Polytechnische Schule

{O) Sonstige

In welchem Bezirk liegt Ihre Schule?

Neusiedl am See
Eisenstadt

Eisenstadt Umgebung
Rust

Mattersburg
Oberpullendorf
Oberwart

Giissing

Jennersdorf

Wie lautet die Adresse lhrer Schule?
Adressangaben sind fur die Verknipfung mit Daten aus dem Fragebogen an die Sportiehrerinnen sowie fur regionale Vergleiche (z.B. nach Schulbezirken) in
der Auswertung erforderlich.

Stralle, Hausnummer

PLZ

Ort

Ist die Schule eine Schule mit sportlichem Schwerpunkt (z.B. Sporthauptschule, Sportgymnasium)?
(O ja () nein

Wurden im Schuljahr 2010/11 Klassen mit sportlichem Schwerpunkt gefihrt?
O ja () nein

Seit wie vielen Jahren werden Schilerinnen mit Behinderung an der Schule aufgenommen?

<=5 Jahre
6-10 Jahre
11-15 Jahre
16-20 Jahre
21-25 Jahre
>25 Jahre

Sind Prinzipien, Ziele oder Qualitdtsmerkmale inklusiven Unterrichts im Schulprofil oder Schulprogramm verankert?

O ja {0 nein () teils teils (C) weiB nicht
Kennen Sie den "Index fur Inklusion"?
O ja () nein

Sind lhnen die "Qualtitatsstandards im integrativen Unterricht von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem

Forderbedarf" bekannt?
Es handelt sich dabei um ein Rundschreiben des BMUKK von 2008.

0 ja {0 nein (O) ein wenig (C) weiB nicht

330



Wie schatzen Sie die behindertengerechte Einrichtung, Beschaffenheit und Ausstattung der Schulstrukturen ein?
Geben Sie eine spontane Bewertung ab.

sehr gut gut weniger gut schlecht
Schulgelénde (z.B. AuRenrampen) D] O O O
Schulgebaude (z.B. Aufziige) O O O O
Klassenraume (z.B. Erreichbarkeit,
Ausstattung) O O O O
Sanitéranlagen (z.B. Zugang) ) ) O O
Garderoben D] O O O
Sportgarderoben O O O O
Sporthallen oder andere Sportanlagen im
Schulgebaude (z.B. Gymnastikraume) O O O O
Sportanlagen im Freien (z.B. Hart- oder
Rasenplatze) O O O O
Geréte und Materialien fir den Sportunterricht O O O O

Haben die Sportlehrerinnen lhrer Schule Zugang zu Fort- oder Weiterbildungsangeboten fir inklusiven Sportunterricht?
Oja
() nein
Wo finden Fort- oder Weiterbildungen fiir inklusiven Sportunterricht statt?
Hier sind mehrere Antworten moglich.
[J keine Fortbildungen
[] an der Schule
[] an der PH (Padagogischen Hochschule) Eisenstadt
[] am PI (Padagogischen Institut) Eisenstadt
[] an einer anderen PH

[] an einem anderen PI

[] sonstige

Fur wie wichtig halten Sie die Rolle der Schulleitung, wenn es um inklusiven Sportunterricht geht?

() sehrwichtig () eherwichtig () mr;:ggr () unwichtig

Fur wie wichtig halten Sie die Auseinandersetzung mit inklusivem Schulsport in Schulentwicklungsprozessen?

() sehrwichtig () eherwichtig () vwvir;:ggr (C) unwichtig

Welche sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten Aufgaben eines/einer Schulleiters/-leiterin?
Hier sind mehrere Antworten moglich.

Administration und Organisation

Padagogische Fiihrung

Kommunikation und Konfliktmanagement

Individuelle Lehrerinnenbegleitung

Fort- und Weiterbildungsangebote

OOoooond

Innovation und Schulentwicklung
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Kénnen Schiilerinnen mit Behinderung auch Klassen mit sportlichem Schwerpunkt besuchen?
O ja
() nein

() je nach Behinderung

Gibt es an der Schule Alternativangebote flr Schilerinnen mit Behinderung, die nicht am Sportunterricht teiinehmen?
O ja
() nein

() teils teils

Wie viele aller Schiilerinnen mit Behinderung aus allen Klassen haben 2010/11 am Sportunterricht teilgenommen bzw.

wie viele waren vom Sportunterricht befreit?
Falls die genaue Anzahl nicht bekannt ist, geben Sie bitte "keine Angaben” in das entsprechende Textfeld ein.

Am Sportunterricht teilgenommen

Generell vom Sportunterricht befreit

Zeitlich befristet vom Sportunterricht befreit

Seit wie vielen Jahren nehmen Schilerinnen mit Behinderung am Sportunterricht teil?

<=5 Jahre
6-10 Jahre
11-15 Jahre
16-20 Jahre
21-25 Jahre
>25 Jahre

Werden im inklusiven Sportunterricht zusatzlich Sonderpadagoginnen oder andere Betreuungspersonen eingesetzt?
O ja
() nein

() teils teils

Wie viele Sonderpadagoginnen gab es im Schuljahr 2010/11 fur den inklusiven Sportunterricht?
Gemeint ist die Gesamtanzahl der Sonderpadagoginnen fur Bewegung und Sport.

o ¥
Haben im Schuljahr 2010/11 inklusiv gefiihrte Klassen an einer Sommer- oder Wintersportwoche teilgenommen?
O ja () nein

Wie viele Schilerinnen mit Behinderung haben im Schuljahr 2010/11 an einer Sportwoche teilgenommen?
Geben Sie die Gesamtzahl der Schilerinnen mit Behinderung aus allen Jahrgangen und allen Sportwochen an.

An welchen anderen Schulsportveranstaltungen nehmen Schilerinnen mit Behinderung prinzipiell teil?
Hier sind wieder mehrere Antworten moglich.

[] schulinteme Sportveranstaltungen
[] schulextere Sportveranstaltungen
[] Sportveranstaltungen in Kooperation mit anderen Schulen

[] sonstige
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Herzlichen Dank fiir lhre Unterstiitzung!

Sollten Sie Fragen zu dieser Untersuchung haben oder an deren Ergebnissen interessiert sein, kontaktieren Sie mich geme unter
theresa.schmelzer@gmx.at!

Zum Beenden schliefen Sie einfach das Browser-Fenster.

Weiterhin alles Gute,
Theresa Schmelzer

Fragebogen an Sportlehrerinnen

Sehr geehrte Damen und Herren,

Ich bitte Sie, mich als kiinftige Kollegin bei meiner Untersuchung zu unterstiitzen und den folgenden Fragebogen zum inklusiven
Sportunterricht auszufiillen.

Die urspriingliche Version (vom 10.01.2012) des Fragebogens wurde um etwa die Halfte der Fragen gekdrzt.
Sie kénnen den Fragebogen nun jederzeit beenden und zu einem spateren Zeitpunkt an der gleichen Stelle wieder aufnehmen!
Dazu geben Sie einfach wieder Nutzername (E-mail Adresse) und Passwort (inklusion) ein. Das System erkennt Sie bis 2 Wochen

nach erstmaligem Offnen des Fragebogens wieder.
Sie sehen nun auch auf jeder Seite, wie viel Prozent Sie bereits ausgefiillt haben.

Im Fragebogen wird anstelle von "integrativ" das Wort "inklusiv" verwendet. Lassen Sie sich davon nicht beirren.
Falls nicht anders ersichtlich, beziehen sich alle Fragen auf das Schuljahr 2010/11. Sollten Sie mehrere inklusiv gefiihrte Klassen
unterrichtet haben, gehen Sie bei ihren Antworten bitte vom Durchschnitt aus allen Klassen aus.

Antworten Sie aufrichtig und so vollstandig wie moglich.
Alle Daten werden vertraulich behandelt und rein zur wissenschaftlichen Auswertung im Rahmen meiner Diplomarbeit verwendet.

Fur die vollstandige Bearbeitung des Fragebogens benctigen Sie ca. 15 Minuten. Wie gesagt konnen Sie ihn auch in mehreren
Etappen ausflllen. Insgesamt haben Sie bis Freitag, 24.02.2011, Zeit, um an der Umfrage teilzunehmen.

Danke fir Ihre Zeit,
Theresa Schmelzer

Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.
(C) mannlich () weiblich

Wie alt sind Sie?

| «=25 Jahre ~¢}

Geben Sie die Gesamtanzahl Ihrer Berufsjahre als Sportiehrerin an, auch wenn Sie an verschiedenen Schulen unterrichtet haben.

| <=5 Jahre | 33

In wie vielen Berufsjahren als Sportlehrerin haben Sie auch inklusiv gefihrte Klassen oder Gruppen unterrichtet?
z.B. Integrationsklassen, Forderklassen, Kooperative Klassen, u.A.

| <=5 Jahre | 33

Haben Sie eine Zusatzausbildung im Bereich Integrations- oder Behindertensport?
z.B. Lehrwart fir Korper- und Sinnesbehinderte u.A.

O ja
() nein
{7) bin gerade dabei
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Hatten Sie gerne eine Zusatzausbildung im Bereich Integrations- oder Behindertensport?

0 ja (0 nein (O) weil nicht
Wie oft tauschen Sie sich mit anderen Sportlehrerinnen (Kolleginnen, Expertinnen u.A.) liber die Gestaltung von
inklusivem Schulsport aus?

() haufig () manchmal () selten () nie

Bilden Sie sich im Bezug auf inklusiven Sportunterricht selbst weiter?
z.B. Biicher, Internet, Gesprache mit Expertinnen u.A.

0 ja () nein (O) ein wenig

Haben Sie auerschulische berufliche Erfahrungen mit Behindertensport oder inklusivem Sport?
z.B. Freizeits portangebote fir Kinder mit Behinderung u.A.

() ja () nein () weil nicht

Inwiefern sind Sie mit rechtlichen und theoretischen Grundlagen von inklusivem Schulsport vertraut?
z.B. Landesdurchfihrungsgesetze, Prinzipien von Inklusion, usw.

(O) sehrvertraut () teilweise vertraut () kaum vertraut () gar nicht vertraut

Kennen Sie den Unterschied zwischen Integration und Inklusion?

D ja () nein (O) weil nicht
Wie viel Unterstiitzung erhalten Sie vom/von der Schulleiterin, wenn es um den inklusiven Schulsport geht?
viel ausreichend kaum gar keine
personliche Unterstiitzung (Gesprach,
Austausch, Motivation u.A.) O O O O
organisatorische Unterstitzung (Fort- und 0 0 e e

Weiterbildungsangebote u.A.)

Worin liegt Ihrer Meinung nach die Bedeutung von Bewegung und Sport fur Schilerinnen mit Behinderung?
Hier sind wieder mehrere Antworten moglich.

[] Schiilerinnen ein Gefiihl der Normalitat geben
[J Vermittlung sozialer Kompetenzen

[] Identitatsbildung

[[] AnstoB zum auBerschulischen Sporttreiben
[] steigerung der kérperlichen Leistungsfahigkeit

[] Sonstige

Welche Ziele sollten im inklusiven Schulsport auf jeden Fall verfolgt werden?
Es sind mehrere Antworten moglich.

Homogenisierung der Gesamtgruppe

Eingliederung der Schiilerinnen mit Behinderung in die Klassengemeinschaft
Balance zwischen gemeinsamen und differenzierten Angeboten finden
Gleiche Teilhabe aller Schiilerinnen an allen Aktivitaten

Nutzung der Chancen von Heterogenitat

Oogoogd

Sonstige
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Wie viele inklusiv geflhrten Klassen oder Gruppen haben Sie im Schuljahr 2010/11 in Bewegung und Sport unterrichtet?
2.B. Integrationklassen, Kooperative Klassen, Forderklassen u.A.

BN =

Wie viele Schilerinnen mit Behinderung gab es in diesen Klassen insgesamt?
[

Welche Behinderungen hatten die 2010/11 unterrichteten Integrationsschulerinnen?
Sie kénnen mehrere Antworten anklicken.

korperliche Behinderungen

Sinnesbehinderungen oder Kommunikationsstérungen

Lernbehinderungen

sonstige geistige Behinderungen (z.B. Autismus, Down Syndrom)

psychische Behinderungen (z.B. Verhaltensstorung)

Mehrfachbehinderungen

ooogoogao

Sonstige

Wie schatzen Sie die behindertengerechte Einrichtung bzw. Beschaffenheit der schulischen Strukturen fir den

Sportunterricht ein?
z.B. Sporthallen und -anlagen, Garderoben, Gerate und Materialien, u.A.

() sehrgut () gut (O) wenigergut () schlecht
Wie schéatzen Sie selbst die Beteiligung von Schilerinnen mit Behinderung im Fach Bewegung und Sport an Ihrer Schule
ein?

(O) sehrgut () gut (O) wenigergut (_) schlecht

Aus welchen Griinden werden Schilerinnen mit Behinderung an Ihrer Schule vom Sportunterricht befreit?
Es sind mehrere Antworten moglich.

[] Arztliche Freistellung

[] Entscheidung der Eltern

[] Mangelnde Schulstrukturen (z.B. Sporthalle fiir Rollstuhlfahrerinnen nicht erreichbar)
[] Personalprobleme (z.B. keine zusatzlichen Betreuungspersonen)

[] Organisatorische Probleme
[] sonstige

Werden an Ihrer Schule alternative Aktivitaten fur Schilerlnnen mit Behinderung angeboten, die nicht am Sportunterricht
teilnehmen?
z.B. Therapieformen, Forderunterricht in anderen Fachern, u.A.

O a
{0 nein

(D) teilweise
() weil nicht

Haben Sie im inklusiven Sportunterricht 2010/11 mit Sonderpadagoginnen oder anderen Zusatzbetreuerinnen
zusammengearbeitet?

(0 ja () nein
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Gab es gemeinsame Unterrichtsplanungen (langerfristig oder fur einzelne Stunden) mit dem/der Sonderpadagogin?
Soliten Sie 2010/11 mit mehr als nur einem/einer Sonderpadagogln zusammengearbeitet haben, gehen Sie bei dieser und den nachsten Fragen bitte vom
Durchschnitt Ihrer Erfahrungen aus.

O ja () nein () teils teils

Wie oft haben Sie die von Ihnen geplanten Stundeninhalte vor Unterrichtsbeginn mit dem/der Sonderpadagogin
besprochen?

() haufig (O) manchmal  (O) selten () nie

Haben Sie und der/die Sonderpadagogin eher getrennt (z.B. durch Teilung der Gruppe) oder eher im Team unterrichtet?
(O) AusschlieBlich getrennt

() Vorwiegend getrennt
() Vorwiegend im Team

(C) AusschlieBlich im Team

Wie oft gab es gemeinsame Gesprache und Reflexionen mit dem/der Sonderpadagogin?
z.B. Austausch uber Entwicklungen der Schilerinnen mit Behinderung, gegenseitiges Feedback, usw.

() haufig (C) manchmal  (_) selten () nie

Wie wirden Sie die Kooperation mit den Sonderpadagoginnen im Jahr 2010/11 insgesamt bewerten?
(O) sehrgut () qut (C) wenigergut  (_) schlecht

Wie oft wurden Schilerinnen mit Behinderung flur das Auf- und Abbauen von Geraten bzw. fur Sicherungsaufgaben (z.B.
beim Geratturnen) eingesetzt?

() haufig () manchmal () selten () nie

Wie oft wurden im inklusiven Sportunterricht folgende Lernsituationen zwischen Schilerinnen mit und ohne Behinderung eingesetzt?
Koexistente Lernsituationen (z.B. getrennte Aktivitaten)

(O haufig {C) manchmal () selten () nie
Kommunikative Lernsituationen (z.B. gemeinsame Reflexion nach einem Spiel)

() haufig {C) manchmal () selten () nie
Kooperative Lernsituationen (z.B. gemeinsame Bewaltigung eines Parcours)

() haufig {C) manchmal () selten () nie
Kompetitive Lernsituationen (z.B. Wettkampfsituationen)

(O haufig {O) manchmal () selten (O nie

Wie oft gab es gemeinsame (inklusive) Aktivitaten von Regel- und Integrationsschilerinnen?
Aktivitaten der ganzen Gruppe

(O haufig (O) manchmal (O selten (O nie
Kleingruppen- oder Partneraktivitaten
(O) haufig () manchmal (O selten () nie
Gemeinsame Aktivitaten, die fiir alle Schiilerinnen neu sind (z.B. neue Spiele aus anderen Kulturen)
(0 haufig (O) manchmal (O) selten () nie
Wie oft haben Sie im Unterricht offene oder entdeckende Lernformen fir gemeinsame Aktivitaten von Regel- und Integrationsschilerinnen
eingesetzt?
z.B. Erfinden und Gestalten von Aktivititen durch die Schilerinnen selbst, Aufgaben mit offenem Ausgang, Projektarbeiten u.A.
(O) haufig (O) manchmal  (O) selten () nie

Wie schatzen Sie den Prozentsatz inklusiver (gemeinsamer) und getrennter Aktivitaten im Sportunterricht 2010/11 ein?
Bitte geben Sie die beiden Prozentwerte anhand ihrer subjektiven Einschatzung so ein, dass sie gemeinsam 100% ergeben. Es ist nicht notwendig, das % Zeichen zu setzen.

inklusive Aktivitaten fir Regel- und
Integrationsschiilerinnen

getrennte Aktivitaten fiir Regel- und
Integrationsschiilerinnen
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Wie sehr stimmen sie der Aussage zu, dass Sportunterricht umso besser funktioniert, je homogener die Gruppe ist?

(O) stmmezu () stimme eherzu (_) stimme eher nicht zu {_) stimme nicht zu

Welche Aufgaben Ubernahmen Schiilerinnen mit und ochne Behinderung bei gemeinsamen Aktivitaten?
Schiilerinnen mit Behinderung iibernahmen passive Rollen und Aufgaben (z.B. Gefiihrt-Werden durch einen Parcours).

() haufig () manchmal () selten () nie
Schiilerinnen mit Behinderung iibernahmen aktive Rollen und Aufgaben (z.B. Fiihren eines/r anderen durch einen Parcours).
() haufig () manchmal () selten () nie
Alle Schiilerinnen iibernahmen abwechselnd aktive und passive Rollen und Aufgaben
(O) haufig (C) manchmal (O) selten (O nie

Wie empfinden Sie den Umgang mit Heterogenitat im inklusiven Sportunterricht?
Mehrfachantwort moglich.

[] Der Umgang mit Heterogenitat fallt mir schwer

[] Der Umgang mit Heterogenitat fallt mir leicht

[[] Der Umgang mit Heterogenitat ist schulischer Alltag

[] Der Umgang mit Heterogenitat ist eine groBe Herausforderung

[] sonstige

Wie oft konnten die Schilerinnen im Jahr 2010/11 Uber die Auswahl von Stundeninhalten mitbestimmen oder Wiinsche
auern?

haufig manchmal selten nie
Schiilerinnen mit Behinderung D] O ] O
Schiilerinnen ohne Behinderung O O O O

Waren bei Abstimmungen oder Gruppenentscheidungen im Unterricht (z.B. Uber die Auswahl eines Spiels) prinzipiell auch
die Schilerinnen mit Behinderung beteiligt?

O

() nein

(O) nur Schilerinnen mit leichten Behinderungen
() weil nicht

Denken Sie, dass Sie Schulerinnen mit Behinderung aufgrund lhrer Beeintrachtigungen manchmal anders als
Regelschilerinnen behandeln?

O ja {0 nein () teils teils () weil nicht

Denken Sie, dass Sie Schulerinnen mit kérperlicher Behinderung anders behandeln als solche mit geistiger (z.B.
Lernbehinderung) oder psychischer (z.B. Verhaltensstérung) Behinderung?

() ja () nein () teils teils () weifd nicht

Wie oft erhielten Schilerinnen im Sportunterricht Lob oder positive Bestarkung (z.B. Motivieren, Anfeuern) von lhrer
Seite?

haufig manchmal selten nie
Schiilerinnen mit Behinderung O O O O
Schiilerinnen ohne Behinderung O O O O

Wie oft erhielten Schilerinnen von Ihrer Seite Feedback Uber ihre individuellen Kénnens- und Leistungsfortschritte?

haufig manchmal selten nie
Schiilerinnen mit Behinderung O O O O
Schiilerinnen ohne Behinderung O O O O
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Wie oft haben Sie im Umgang zwischen Regel- und Integrationsschilerinnen 2010/11 die folgenden Aspekte
wahrgenommen?

haufig manchmal selten nie
Ein- oder gegenseitige Ablehnung O 0 O D]
Distanziertheit oder Skepsis O O O O
Nahe oder Freundschaft O D] O 0

Wie oft haben Sie bei Regelschulerinnen die folgenden Einstellungen und Verhaltensweisen gegenuber Schilerinnen mit
Behinderung beobachtet?

haufig manchmal selten nie
Ausgrenzung oder Diskriminierung O O O O
Ignoranz oder Gleichgiiltigkeit O O O O
Akzeptanz und Wertschatzung O O O O

Wie oft haben Sie im Sportunterricht bewusst MaBnahmen zur Férderung von Toleranz und Akzeptanz gesetzt?
(O) haufig
() manchmal
(0) selten
() nie

Wie oft haben Sie bei gemeinsamen Aktivitdten beobachtet, dass Regel- und Integrationsschiilerinnen einander ohne

Anweisung lhrerseits bei der Aufgabenbewaltigung unterstitzten?
z.B. spontanes Helfen, gemeinsame "Schlachtrufe®, gegenseitiges Anfeuern usw.

{O) haufig () manchmal () selten () nie

Wie hoch war lhrer Meinung nach die Kooperation zwischen Regel- und Integrationschiilerinnen im Sportunterricht
2010/117?

() hoch () eher hoch () ehergering () gering
Wie oft haben Sie im Sportunterricht bewusst MaRnahmen zur Férderung der Kooperationsfahigkeit auf beiden Seiten
gesetzt?

{0 haufig () manchmal (O} selten () nie

Wie oft wurden im inklusiven Sportunterricht 2010/11 traditionelle Sportspiele (FuRball u.A.) gespielt, an denen alle

Schulerinnen beteiligt waren?
z.B. durch Regel-, Umwelt- oder Materialveranderungen

() haufig {O) manchmal  (_) selten () nie

Wie oft gab es gesonderte Spielangebote fur Schilerinnen mit Behinderung, wéhrend die Regelschulerinnen ein
traditionelles Sportspiel (FuBball u.A.) spielten?

() haufig {O) manchmal  (C) selten () nie
Mit welcher Absicht wurden bei gemeinsamen Spielen die Teams gebildet?
immer haufig manchmal nie
Es wurden moglichst leistungshomogene
Teams gebildet (z.B. fiir einen guten D] D] ] O
Spielfluss)
Es wurden bewusst leistungsheterogene
Teams gebildet (z.B. zur Nutzung von D] D] ] O
Unterschieden)

Waren an Reflexionsgesprachen im Jahr 2010/11 prinzipiell auch alle Schilerinnen mit Behinderung beteiligt?
z.B. am Ende oder zu Beginn einer Stunde

nur
Schilerinnen
mit

0 ja () nein () korperlicher () weif nicht
oder leichter
geistiger
Behinderung
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Wie oft wurde 2010/11 gemeinsam mit allen Schulerinnen Gber Unterschiede (z.B. in Aussehen, Verhalten oder

Leistungsfahigkeit) und Verschiedenartigkeit gesprochen?
z.B. im Rahmen von Gesprachen vor oder nach einem Spiel

() haufig (O) manchmal  (_) selten () nie

Wie oft gab Gelegenheiten, in denen Regel- und Integrationsschiilerinnen sich iiber neue Méglichkeiten fiir gmeinsame
Aktivitaten austauschen konnten?

() haufig (O) manchmal  (_) selten () nie

Wie werden Schilerlnnen mit Behinderung im Sportunterricht beurteilt?

Note Verbal Nicht beurteilt
Schiilerinnen mit korperlichen Behinderungen O O O
Schiilerinnen mit Sinnesbehinderungen O 0 O
Schiilerinnen mit Sprachbehinderungen O 0 O
Schiilerinnen mit Lemnbehinderungen O O O
St e e o 0 0 0
Schiilerinnen mit Verhaltensstérungen O O O
Schiilerinnen mit Mehrfachbehinderungen O 0 O

Anhand welcher Kriterien beurteilen Sie Schilerinnen mit Behinderung im Sportunterricht?
Sie konnen mehrere Antworten geben. Beschranken Sie sich aber auf tatsachlich eingesetzte Kriterien.

Keine, Schiilerinnen mit Behinderung werden mit Sehr Gut beurteilt
Gleiche Kriterien wie fiir Regelschilerinnen

Korperliche und/ oder geistige Leistungsvoraussetzungen
Korperliche und/ oder geistige Leistungsgrenzen

Individueller Lemfortschritt

oooogo

Sonstige

Herzlichen Dank fiir lhre Unterstiitzung!

Sollten Sie Fragen zu dieser Untersuchung haben oder an deren Ergebnissen interessiert sein, kontaktieren Sie mich geme unter
theresa.schmelzer@gmx.at!

Weiterhin alles Gute,
Theresa Schmelzer
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Erklarung

Ich erklare, dass ich die vorliegende Arbeit selbststandig verfasst habe und nur die ausge-
wiesenen Hilfsmittel verwendet habe. Diese Arbeit wurde daher weder an einer anderen
Stelle eingereicht (z.B.: flr andere Lehrveranstaltungen) noch von anderen Personen (z.B.:
Arbeiten von anderen Personen aus dem Internet) vorgelegt.

Wien, im Mai 2012

Theresa Schmelzer
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2008 — 2009 Auslandsstudium an der Universita di Bologna (ltalien) im Rahmen des
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Sprachen

Deutsch (Muttersprache)
Englisch (fliekend)
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Camobrige First Certificate in English (2002)
Rettungsschwimmerausbildung (2006)

Ausbildung zur Schulskikursleiterin und -begleitlehrerin (2008)
Ausbildung zur Snowboardbegleitlehrerin (2010)

Osterreichische Gebardensprachausbildung am Sprachenzentrum Wien (2011-2012)
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2009-2012 Trainerin fur Kinderschwimmkurse an der Schwimmschule Nautilus in
3400 Klosterneuburg

Seit 2008 Tatigkeiten als Ski- bzw. Snowboardbegleitlehrerin auf Schulskikursen

Erfahrungen in der privaten Kinderbetreuung

Wien, am 13.05.2012
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