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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Masterarbeit geht der Frage nach, ob es im inklusiven Bewegungs- und Sport-
unterricht bislang gelingt, die Ausgrenzung marginalisierter Gruppen zu (iberwinden. Auf
Grundlage einer Literaturrecherche sowie qualitativen Interviews wird in Erfahrung gebracht,
wie Kinder und Jugendliche der Sekundarstufe | BuS-Unterricht konstruieren und welche Teil-
habebarrieren dabei identifiziert werden kénnen. Befragt wurden drei Schiler*innen mit kor-
perlichen Beeintrachtigungen, die an einer Wiener Mittelschule beschult wurden. Die Ergeb-
nisse stellen sich ambivalent dar. Wahrend einerseits von tUberwiegend positiven Erfahrungen
mit der Lehrkraft sowie den Mitschiiler*innen berichtet wird, deuten andere AuRerungen auf
eine geringe Aufmerksamkeit und Wertschatzung der Lehrkrafte gegeniiber den beeintrach-
tigten Kindern und Jugendlichen hin. Im Vergleich zu bisherigen Erhebungen, in denen auch
von Mobbing und Diskriminierung durch Mitschiiler*innen berichtet wird, wurden jedoch

keine negativen Erfahrungen mit anderen Schiiler*innen beschrieben.

Summary

This master's thesis investigates whether inclusive physical activity and sport lessons have so
far succeeded in overcoming the exclusion of marginalized groups. On the basis of a literature
review and qualitative interviews, we will find out how children and adolescents in lower sec-
ondary school construct PE lessons and which barriers to participation can be identified. Three
students with physical disabilities, who were educated at a Viennese secondary school, were
interviewed. The results are ambivalent. While on the one hand they reported predominantly
positive experiences with the teacher and their classmates, other statements indicate a low
level of attention and appreciation of the teachers towards the impaired children and adoles-
cents. In comparison to previous surveys, in which bullying and discrimination by fellow stu-

dents was also reported, no negative experiences with other students were described.
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1 Einleitung

Durch die Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 hat sich Oster-
reich dazu verpflichtet, die Rechte von Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminierung
aufgrund einer Behinderung in allen Lebensbereichen zu foérdern (Bundesministerium fir So-
ziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz, 2016, S. 8). Dadurch entsteht unter ande-
rem der Auftrag, die Sonderschulen aufzulésen und ihre Schiiler*innen in die Sekundarstufe |
einzugliedern (Pfitzner & Liersch, 2018, S. 38). Es soll somit ein inklusives Bildungssystem ge-
schaffen werden, das niemanden mehr ausschlieRt. Dieser Systemwechsel ist mit erheblichen
Veranderungen und groRen Herausforderungen vor allem fir Schulen und Lehrkrafte verbun-
den, kann jedoch als Chance zur Humanisierung und Demokratisierung des selektiven Schul-
systems betrachtet werden (Simon, 2018, S. 124f.). Auch wenn zwischen den politisch Verant-
wortlichen noch keine Einigung dartiber besteht, wie dieser Systemwechsel im Detail vollzo-
gen werden soll, kann die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und
ohne Behinderung als aktuelles bildungspolitisches Paradigma angesehen werden (Haegele et

al., 2020, S. 418).

Nun stellt sich allerdings die Frage, ob es bislang tatsachlich gelingt, die Ausgrenzung margi-
nalisierter Gruppen im inklusiven Setting zu Gberwinden. Speziell das Unterrichtsfach ,Bewe-
gung und Sport” birgt neben den vielfaltigen Potentialen auch gewisse Risiken fiir Exklusions-
prozesse. So werden durch die korperliche Exponiertheit die Unterschiede zwischen den Schii-
ler*innen in besonderer Weise sichtbar. AuBerdem ist dieses Unterrichtsfach durch eine
starke korperliche Gebundenheit von Leistung charakterisiert, was mit einer verstarkten Er-
kennbarkeit der Leistungsdifferenzen einhergeht (Braksiek et al., 2021, S. 29). Sind durch diese
Unterschiede negative Erfahrungen wie Mobbing oder andere Diskriminierungsformen die
Folge, kann dies das korperlich-motorische Selbstbild der Betroffenen sowie ihre Einstellung
gegeniiber dem BuS-Unterricht und lebenslanger korperlicher Aktivitat erheblich beeinflussen
und sogar zu einem generellen Rickzug aus Sportangeboten fiihren (Haegele et al., 2020, S.

420).

Die bisherigen Forschungsaktivitdten im Bereich der Sportpadagogik fokussierten primar die

Perspektive der Lehrkrafte, Eltern sowie der Mitschiler*innen ohne Behinderungen. Der

Seite 6



Sichtweise der beeintrachtigten Kinder und Jugendlichen wurde hingegen weniger Aufmerk-
samkeit geschenkt. Die Perspektive Betroffener und ihre Erfahrungen sind jedoch von grund-
legender Bedeutung, um herausfinden zu kénnen, ob der inklusive BuS-Unterricht auch tat-
sachlich inklusiv erlebt wird und somit als gelungen angesehen werden kann (Giese, 2021, S.
9; Haegele et al., 2020, S. 419; Ruin & Meier, 2014, S. 68). Der Forschungsstand subjektiver
Konstruktionen von Schiiler*innen mit Behinderungen im deutschsprachigen Bereich kann als
lickenhaft bezeichnet werden (Reuker et al, 2016, S. 90). In bisherigen Studien stellen sich die
Ergebnisse jedoch, entgegen der allgemeinen Annahme, dass inklusive Praktiken im BuS-Un-
terricht zu positiven Erfahrungen von Schiiler*innen mit Behinderungen flihren, sehr ambiva-
lent dar und ein groRer Teil der Befragten berichtet von negativen Erfahrungen (Giese, 2021,

S. 9f.; Haegele et al., 2020, S. 419).

Die Anlage dieser Masterarbeit soll jedoch keinesfalls als Ablehnung gegeniber Inklusion als
Bildungsphilosophie missverstanden werden. Vielmehr soll sichergestellt werden, dass inklu-
siver BuS-Unterricht von Schiiler*innen auch inklusiv erlebt wird. Im empirischen Teil dieser
Arbeit sollen die subjektiven Konstruktionen von Kindern und Jugendlichen mit kérperlichen
Beeintrachtigungen im inklusiven BuS-Unterricht rekonstruiert und damit die folgenden bei-

den zentralen Forschungsfragen beantwortet werden:
1. Wie konstruieren SuS mit kdrperlichen Beeintrachtigungen inklusiven BuS-Unterricht?
2. Welche Teilhabebarrieren kénnen in diesen Konstruktionen identifiziert werden?

Zur Erhebung der Daten werden qualitative Interviews mit kdrperlich beeintrachtigten Schi-
ler*innen der Sekundarstufe | gefiihrt. Diese werden an einer Wiener Mittelschule erhoben,

digital aufgezeichnet und anschliefend transkribiert und ausgewertet.

Um sich der Beantwortung der beiden Fragestellungen anzunahern, wird zunachst eine ver-
tiefende theoretische Einfilhrung in das Thema gegeben. In Kapitel 2 werden fiir diese Arbeit
wichtige Begrifflichkeiten geklart. In Kapital 3 wird die Umsetzung eines inklusiven Schulsys-
tems thematisiert. Dabei werden Voraussetzungen, Vorteile und zu bewaltigende Herausfor-
derungen angefiihrt. Weiters wird die gegenwartige Situation des Gsterreichischen Bildungs-
systems analysiert. Aulerdem wird mit dem ,Index fir Inklusion” ein Leitfaden zur Unterstiit-

zung inklusiver Prozesse im Bildungsbereich vorgestellt. Kapitel 4 widmet sich inklusivem Be-
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wegungs- und Sportunterricht. Zunachst werden die Relevanz von Sport und Bewegung be-
sprochen sowie die Bedeutung und Ziele dieses Unterrichtsfachs angefiihrt. Weiters wird auf
Risiken und Herausforderungen eingegangen. Anschlielend wird die Gestaltung inklusiven
BuS-Unterrichts thematisiert und auch dabei die Perspektive der Schiiler*innen betont. Ab-
schliefend wird der aktuelle Forschungsstand subjektiver Konstruktionen angefiihrt. In den

Kapiteln 5 bis 7 folgt schlieflich der empirische Teil dieser Masterarbeit.
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2 Theoretischer Rahmen

Im nachfolgenden Kapitel werden fiir diese Arbeit wichtige Begrifflichkeiten und Auffassungen
geklart. Zunachst werden die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) und ihre Umset-
zungsstrategie auf nationaler Ebene thematisiert. Weiters werden Inklusion sowie mit ihr in
Kontext stehende Begriffe skizziert, wobei jeweils der Bezug zur Schule hergestellt wird. An-
schliefend werden die Reichweite des Inklusionsbegriffs sowie dessen Verhaltnis zur Partizi-

pation beschrieben.

2.1 Bildungspolitisches Paradigma

Menschen mit Behinderungen sind nach wie vor in vielen Staaten in unterschiedlichen Lebens-
bereichen mit Ausgrenzungen und Diskriminierungen konfrontiert. Die UN-BRK hat die inter-
nationale Aufmerksamkeit auf die Rechte von Menschen mit Behinderungen gelenkt und ver-
sucht, eine Antwort auf die verschiedensten Formen der Benachteiligung zu geben (Aichele,
2012, S. 43f.). So ist beispielsweise in der Schule die Umsetzung der Partizipation aller Schi-
ler*innen am Unterrichtsgeschehen nicht vom Wohlwollen professioneller Akteur*innen ab-
hadngig, sondern lber die UN-BRK menschenrechtlich verankert (Simon, 2018, S. 125). Es ist
daher der Verdienst der UN-BRK, das Thema Inklusion in die politische Debatte eingebracht
und dadurch in der Folge die rechtliche Situation von Menschen mit Behinderungen in vielen

Landern erheblich verbessert zu haben (Kronauer, 2018, S. 40).

2.1.1 Behindertenrechtskonvention

Die UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen ist ein volkerrechtlich
bindender Menschenrechtsvertrag, der die Gewahrleistung aller Menschenrechte und Grund-
freiheiten fiir Menschen mit Beeintrichtigungen beinhaltet. Diese wurde von Osterreich am
30. Marz 2007 bei den Vereinten Nationen in New York unterzeichnet und am 26. September
2008 ratifiziert (Rieder, 2021, S. 162). Durch diese Bindung an supranationale Normen ver-
pflichtet sich Osterreich, als Vertragsstaat der Vereinten Nationen, die Forderungen gesetzlich
zu verankern und so ,,die volle Verwirklichung aller Menschenrechte und Grundfreiheiten fiir

alle Menschen mit Behinderungen ohne jede Diskriminierung aufgrund von Behinderung zu
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gewahrleisten und zu fordern. ..“ (Bundesministerium fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und

Konsumentenschutz, 2016, S. 8).

Die UN-BRK bildet einen rechtlich bindenden Rahmen fiir einen innerstaatlichen und systema-
tischen Umsetzungsprozess (Aichele, 2012, S. 43). Dieser wird in Osterreich im Nationalen Ak-
tionsplan Behinderung beschrieben (siehe Abschnitt 2.1.2). Im Bildungskontext entsteht
dadurch die politische Aufgabe der Entwicklung und Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
(Feyerer & Altrichter, 2018, S. 83). In Osterreich betrifft die Verantwortung zur Umsetzung der
in der UN-BRK angefiihrten MalRnahmen alle Gebietskdrperschaften, also Bund, Lander und
Gemeinden (Bundesministerium flr Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz,

2022, S. 6).

2.1.1.1 Artikel 24 der UN-BRK

Artikel 24 der UN-BRK beinhaltet das Recht auf Bildung von Menschen mit Behinderungen und
ist deshalb von wesentlicher Bedeutung fiir die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems
in Osterreich. Dieser umfasst nicht nur den Zugang zum Bildungssystem fiir alle Schiiler*innen,
sondern auch die Ausstattung und Ausgestaltung eines inklusiven Bildungswesens. Bildung
wird dabei sehr umfassend aufgefasst und meint lebenslanges Lernen, angefangen von der
Frihforderung tber den Schul- und Hochschulsektor bis hin zur Erwachsenenbildung und dem
damit verbundenen Weiterbildungssektor. Das Recht auf Bildung soll nach Artikel 24 der UN-
BRK die Diskriminierungsfreiheit, die Teilhabe am Bildungssystem, die Gleichberechtigung und
Chancengleichheit sowie eine umfassende Barrierefreiheit von Menschen mit Behinderungen,
sicherstellen (Rieder, 2021, S. 162). So wird etwa in Absatz 2 angefiihrt, dass die Vertrags-
partner zu gewahrleisten haben, dass ,,Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit an-
deren in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und
unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen haben” (Bundes-
ministerium fir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz, 2016, S. 20). Die ge-
meinsame Beschulung von Lernenden mit und ohne Behinderung kann daher als ein nicht zu
hinterfragendes bildungspolitisches Paradigma angesehen werden kann (Haegele et al., 2020,

S. 418).
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2.1.1.2 Artikel 30 der UN-BRK

Im Artikel 30 der UN-BRK wird zudem das Recht auf , Teilhabe am kulturellen Leben sowie an
Erholung, Freizeit und Sport” beschrieben (Bundesministerium fiir Soziales, Gesundheit,
Pflege und Konsumentenschutz, 2016, S. 25). Das Recht auf Partizipation im Sport ist kein
Gruppenrecht, sondern ein individuelles Recht. Alle Menschen haben das Recht zu entschei-
den, ob, wann, wo und mit wem sie Sport betreiben mochten (Aichele, 2012, S. 48). Sport
meint hierbei sowohl den Zugang zu behinderungsspezifischen als auch zu nicht-behinde-
rungsspezifischen Bewegungs- und Sportaktivitaten (Tillmann & Anneken, 2018, S. 230) und
umfasst Individual- und Gruppensport, Freizeit- und Breitensport sowie Spitzen- und Berufs-
sport (Aichele, 2012, S. 47). Durch den Artikel 30 der UN-BRK geschiitzt sind neben einer sport-
lichen Ausbildung und Férderung auch mit Sport in Zusammenhang stehende Handlungen wie
die Partizipation in einem Verein oder duflere Strukturen wie besonders ausgestattete Sport-
statten, Ausriistung und Institutionen der Regeleinhaltung (Aichele, 2012, S. 48). Unter Absatz
5 werden unter anderem MaBnahmen beschrieben, die die Vertragsstaaten leisten miissen,
,»um sicherzustellen, dass Kinder mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen Kindern an
Spiel-, Erholungs-, Freizeit- und Sportaktivitdten teilnehmen kénnen, einschlieBlich im schuli-
schen Bereich” (Bundesministerium fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz,
2016, S. 26). Neben dem Artikel 24 beschreibt also auch der Artikel 30 der UN-BRK eine ge-

meinsame Beschulung aller Kinder und Jugendlichen (Hippe, 2012, S. 94).

2.1.2 Nationaler Aktionsplan

Als Strategie zur Umsetzung der UN-BRK hat die Osterreichische Bundesregierung am 24. Juli
2012 den Nationalen Aktionsplan Behinderung 2012-2020 beschlossen (Bundesministerium
fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz, 2020). Als Ziele wurden die Erho-
hung der Integrationsquote an allen 6sterreichischen Schulen, der Ausbau inklusiver Bildung
bei Fort-, Weiter- und Ausbildung von Lehrkraften sowie die Schaffung inklusiver Modellregi-
onen (IMR) definiert (HaRler et al., 2015, S. 248). In solchen Modellregionen wird versucht,
den Artikel 24 der UN-BRK vollstandig umzusetzen und somit eine gemeinsame Schule fiir alle
zu erproben und zu evaluieren. Dabei kommt es auch zur Anwendung eines lernzieldifferenten

Regelschullehrplans (Altrichter und Feyerer, 2017, S. 35ff.). Die Bundesregierung formuliert
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fir IMR das Ziel, , die inklusive padagogische Qualitdat und den Support an Regelschulen so zu
heben, dass aussondernde Einrichtungen maglichst nicht mehr gebraucht werden, wie es die
UN-Behindertenrechtskonvention und der NAP 2012-2020 vorsehen” (Bundesministerium fir
Bildung und Frauen, 2015, S. 2). Zumindest bei den inklusiven Modellregionen gibt es also ein

klares Bekenntnis zur Aufldsung der Sonderschulen.

Da der NAP | Ende des Jahres 2021 ausgelaufen ist, wurde am 6. Juli 2022 mit dem NAP Il ein
Nachfolgeplan fiir den Zeitraum 2022-2030 beschlossen. Anders als der NAP | wurde dieser in
einem partizipativen Prozess in Zusammenarbeit von Bund, Léandern, Zivilgesellschaft und Ver-
treter*innen der Menschen mit Behinderungen erarbeitet, wobei das Sozialministerium fir
die Koordinierung zustandig war. Er enthalt fast 300 politische Zielsetzungen sowie knapp 150
Indikatoren, die den Zielerreichungsgrad evaluieren sollen. Schlieflich beinhaltet der NAP, un-
terteilt auf acht Schwerpunkt-Kapitel, 375 MaRBnahmen, die bis 2030 umgesetzt werden sollen
(Bundesministerium fiir Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz, 2020). Zu den
Zielen im Bereich der Schule zdhlen unter anderem die Weiterentwicklung inklusiver Bildungs-
angebote, die ,bestmogliche Einbeziehung von Schiiler*innen mit speziellem Férderbedarf in
den Regelunterricht” sowie die Ermoglichung von Inklusion und Steigerung der Bildungsab-
schlisse von Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen in der Sekundarstufe Il (Bundesministe-

rium flr Soziales, Gesundheit, Pflege und Konsumentenschutz, 2022, S. 84).

2.2 Der Weg von der Exklusion zur Inklusion

Im deutschsprachigen Inklusionsdiskurs gibt es gegenwartig keine konsensfahige Definition
des Inklusions-Begriffs (Ahrbeck, 2016, S. 7). Die Argumentationsstrange unterscheiden sich
erheblich voneinander. Zum einen gibt es theoretisch idealistische Bestimmungen und zum
anderen pragmatische Zugange, die sich an bildungspolitischen Gegebenheiten orientieren
(Werning, 2014, S. 602). Dennoch wird nachfolgend versucht, Inklusion sowie die wichtigsten
mit ihr in Kontext stehenden Begriffe fiir diese Arbeit zu kldren. Flir den Weg von der Exklusion

zur Inklusion folgt Heubach (2013) einer Systematik nach Hinz.
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2.2.1 Exklusion

Exklusion beschreibt einen Zustand, in dem eine Person aus einem bestimmten System ganz-
lich ausgeschlossen ist. So waren Kinder und Jugendliche mit kérperlichen und geistigen Be-
eintrachtigungen in friheren Zeiten beispielsweise ganzlich aus dem Schulsystem ausge-

schlossen (Heubach, 2013, S. 32).

2.2.2 Segregation

Segregation ist die erste Ebene Richtung Inklusion. Sie bietet betroffenen beeintrachtigten
Menschen zumindest etwas Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Bei der Segregation wer-
den Menschen nach bestimmten Kriterien von der Mehrheitsgesellschaft getrennt und in ei-
gene Institutionen untergliedert. Als Kriterien, nach denen dabei differenziert wird, werden
schulische Leistungen, aber auch das soziale Milieu herangezogen. Schiiler*innen, die die Kri-
terien erfiillen, werden in Hauptschulen beschult. Lernende, die die Kriterien Giberdurch-
schnittlich erfiillen, besuchen ein Gymnasium und jene, die die Kriterien unterdurchschnittlich
erflllen, kommen in eine Sonderschule. Betrachtet man also das gegliederte Schulsystem in
Osterreich, so kann man feststellen, dass dieses sich auf der Ebene der Segregation befindet

(Heubach, 2013, S. 32).

2.2.3 Integration

Der nachste Zwischenschritt auf dem Weg zur Inklusion ist die Integration. Ziel ist es hierbei,
Menschen, die bisher durch Exklusion oder Segregation ausgeschlossen waren, einzugliedern.
So sollen Menschen mit Beeintrachtigungen — mit sonderpadagogischer Unterstiitzung — in
die Regelschule eingebunden werden, wobei diejenigen, die bestimmte Kriterien erfillen,
weiterhin die Mehrheit darstellen und dadurch auf den Integrationsprozess in positivem oder
negativem Sinne Einfluss nehmen kénnen (Heubach, 2013, S. 32f.). Folglich muss sich die ein-
zugliedernde Gruppe an die Rahmenbedingungen und Regeln der gréBeren Gruppe anpassen,
wohingegen sich die bestehende Gruppe nicht verdandern muss. In diesem Prozess werden

Menschen mit Beeintrachtigungen somit stark fremdbestimmt (Hlppe, 2012, S. 91).
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2.2.4 Inklusion

Inklusion ist die Weiterentwicklung von Integration. Darunter wird der vollstdndige Abbau von
Barrieren verstanden, die Menschen oder Gruppen an der gleichberechtigten Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben hindern. Es kommt zur Bildung einer gemeinsamen Gruppe, bei der es
keinen dominanten Kreis von Individuen mehr gibt. Diese befindet sich generell in einem he-
terogenen Zustand, weshalb es auch keine Kriterien gibt, die erfiillt sein miissen, um zur
Gruppe zu gehoéren. Marginalisierung und Ausschluss einzelner Personen gibt es bei der Inklu-
sion nicht mehr (Heubach, 2013, S. 33). Vielmehr wird die Vielfalt von Personen wertgeschatzt
und versucht, diese produktiv zu nutzen, anstatt sie zu unterbinden (Hinz, 2011, S. 64). Im
Gegensatz zur Integration muss bei der Inklusion nicht mehr das Individuum versuchen, sich
miihevoll an die bestehenden Strukturen anzupassen, sondern das System muss die gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Personen ermdéglichen und sich zu einer inklusiven Bildungseinrich-
tung entwickeln. Es kommt somit zu einer Verlagerung der Verantwortlichkeit vom Indivi-

duum zum System, was einen Paradigmenwechsel darstellt (Tiemann, 2018, S. 11).

In der deutschsprachigen Inklusionsdebatte wird Inklusion vor allem als schulische Struktur-
debatte gefiihrt, eng an die Frage nach dem Existenzrecht der Sonderschulen gebunden
(Giese, 2016, S. 102). Inklusion geht allerdings liber die quantifizierbare Existenz eines Indivi-
duums innerhalb eines Bildungskontextes hinaus. Sie muss vielmehr die persénlichen, subjek-
tiven Erfahrungen der Betroffenen beriicksichtigen, um verstehen zu kénnen, wie der Unter-
richt erlebt wird (Giese et al., 2021, S. 2). Nach Spencer-Cavaliere und Watkinson (2010) ist
Inklusion als eine subjektive Erfahrung zu verstehen, die mit Geflihlen der Akzeptanz, des Wer-
tes und der Zugehorigkeit verbunden ist. GemaR dieser Auffassung wird der Begriff also nicht
auf dulRerlich beobachtbare Organisations- und Verlaufsmerkmale reduziert, sondern beriick-

sichtigt die subjektive Perspektive der marginalisierten Person (Haegele et al., 2020, S. 418).

In der nachfolgenden Grafik (Abbildung 2) werden die definierten Begriffe noch einmal tiber-
blicksmaRig dargestellt. Wie hier zu erkennen ist, werden bei der Exklusion Personen aufgrund
bestimmter Kriterien — hier durch Form und Farbe dargestellt — aus dem System ausgeschlos-
sen. Bei der Segregation werden einzelne Individuen in ,homogene” Kleingruppen zusammen-
gefasst und abgesondert von der Mehrheit der SuS beschult. Diese werden bei der Integration

zwar mit der Hauptgruppe vereint, allerdings noch immer besonders behandelt. Auf der Ebene
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der Inklusion schlieRlich bilden alle Individuen eine gemeinsame heterogene Gruppe und nie-

mand wird mehr ausgeschlossen oder anders behandelt.
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Abb. 1: Exklusion, Segregation, Integration, Inklusion (Pioch, 2019, S. 20)

Im sportwissenschaftlichen Fachdiskurs gibt es unterschiedliche Interpretationen des Inklusi-
ons-Begriffs beziehungsweise verschiedene Auffassungen dariiber, wie weit der Begriff rei-
chen soll. Nach Tiemann (2018) kdnnen ,aktuell im Zentrum der Diskussion stehende For-
schungsarbeiten zu zwei groben Clustern zusammengefasst werden”. Zum einen Cluster zah-
len Studien, die sich an einem engen Inklusionsverstandnis orientieren und in erster Linie Be-
hinderung bzw. sonderpadagogische Forderschwerpunkte fokussieren. Im anderen Cluster
befinden sich Arbeiten, die nicht nur eine Form von Verschiedenheit — Behinderung — in den
Blick nehmen, sondern weitere Vielfaltsdimensionen beriicksichtigen und somit einem weiten
Inklusionsblickwinkel folgen (Tiemann, 2018, S. 15). So steht laut dem Positionspapier Inklu-
sion und Sportwissenschaft der Deutschen Vereinigung der Sportwissenschaften Inklusion bei-

spielsweise fir den

normativen Anspruch auf volle soziale Partizipation aller Menschen — unabhangig von ihrer sozialen oder
kulturellen Herkunft, ihrer Familiensprache, ihrem Geschlecht, ihrer Religion oder ihren physischen und
kognitiven Fahigkeiten — in der Gesellschaft und allen ihren Institutionen (Doll-Tepper, 2015, S. 2f.).

In den Sportwissenschaften folgen empirische Forschungsarbeiten tendenziell eher einem en-
gen, konzeptionelle Arbeiten hingegen eher einem weiten Inklusionsverstandnis (Braksiek et

al., 2022, S. 20).

Interpretation und Umsetzung der schulischen Inklusion sind fiir Betroffene von grolRer Be-

deutung und haben weitreichende Auswirkungen. Sie sind einerseits ganz entscheidend dafir,
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welche Personengruppen bei der Schulentwicklung berticksichtigt werden und fiir wen be-
stimmte Angebote geschaffen werden. Andererseits bilden sie die Grundlage fiir die Vertei-
lung von zusatzlichen Ressourcen. So ist beispielsweise mit der Feststellung eines sonderpa-
dagogischen Forderbedarfs das Recht auf spezielle Férderung verbunden (Tiemann, 2018, S.
22f.). Warum diese Praxis allerdings problematisch ist und welche Lésung es dafiir geben

konnte, werden in Abschnitt 3.3.2 beschrieben.

2.4 Das Verhaltnis von Inklusion und Partizipation

Neben der Reichweite des Inklusions-Begriffs gibt es auch einen Diskurs dariiber, wie weit
Partizipation im inklusiven Unterricht gedacht werden soll. Teilhabe wurde in der Inklusions-
forschung zu einem zentralen Begriff, der Aspekt der Demokratie hingegen bisher teilweise
vernachldssigt. Obwohl der Begriff der ,gleichberechtigten Teilhabe” die deutsche Uberset-
zung von ,participation” aus der UN-Behindertenrechtskonvention ist, ist Teilhabe nur ein
Teilaspekt von Partizipation (Derecik & Rischke, 2021, S. 8). Partizipation beinhaltet also , Fra-
gen der Teilhabe, geht jedoch deutlich Gber diese hinaus” (Simon & Pech, 2019, S. 40).

Bevor allerdings auf den Aspekt der Demokratie naher eingegangen wird, wird nun der Begriff
der Teilhabe genauer definiert. Teilhabe kann in die Aspekte , Teilnahme”, , Teilgabe” und
,Teilsein” ausdifferenziert werden. Teilnahme bezeichnet lediglich die Anwesenheit an einem
Lernort und ist die Voraussetzung fur Teilhabe. Das bedeutet jedoch nicht automatisch, dass
dies inklusiv ist, denn dafliir missen zwischen den einzelnen Gruppen von Schiiler*innen
Wechselbeziehungen eingegangen werden. Unter Teilgabe wird verstanden, dass jedes Indi-
viduum seinen individuellen Beitrag zur Gestaltung des gesellschaftlichen Miteinanders leis-
ten kann. Teilsein wiederum bezeichnet das Eingebundensein einer Person in ein soziales Ge-

flige (Derecik & Rischke, 2021, S. 9).

Volle Partizipation meint Einflussnahme, Mitbestimmung und Entscheidungsmacht, nicht nur
das Dabeisein und Mitmachen im Alltag. Es geht um gemeinsam vereinbarte und getragene,
demokratische Entscheidungen, bei denen alle Stimmen bericksichtigt werden. Daraus erge-
ben sich also Konsequenzen, die Gber das Recht auf Bildung fiir jedes Kind und jeden Jugend-
lichen ohne Einschrankungen hinausgehen. Im Unterricht beinhaltet Partizipation beispiels-

weise auch die aktive Mitgestaltung der Schiiler*innen bei Lernumgebung, Lerninhalten und
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Lerntempo. Die Umsetzung in der Schule kann daher als Chance zur Humanisierung und De-

mokratisierung dieser Institution gesehen werden (Simon, 2018, S. 124f.).

Durch Mitgestaltung und Engagement sollen Kinder und Jugendliche in ihrem aktiven Handeln
Wirksamkeit erfahren und so Partizipation authentisch erleben. Daflir miissen sie in die Lage
versetzt werden, Eigeninitiative und Selbstorganisation zu zeigen und Verantwortung zu liber-
nehmen. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass ihnen ausreichende Informationen tber die
zu entscheidende Thematik zur Verfligung stehen. AuRerdem sollen die Schiiler*innen tber
Ziele, Inhalte und Methoden von Partizipation informiert werden, um so die Voraussetzungen
fir eine reflexive Teilnahme am inklusiven BuS-Unterricht zu schaffen. Erst wenn all diese Teil-
aspekte von Partizipation beriicksichtigt werden, kann unter anderem dem vollen Anspruch

der UN-Behindertenrechtskonvention entsprochen werden (Derecik & Rischke, 2021, S. 9f.).

2.5 Zusammenfassung

Unter Inklusion wird der Abbau von Barrieren verstanden, der Individuen an der gleichberech-
tigten Teilhabe an der Gesellschaft hindert. Dabei liegt es in der Verantwortung des Systems,
die Teilhabe aller Personen zu ermdglichen. Die Umsetzung von Inklusion basierte zuvor auf
Freiwilligkeit und ist seit der Unterzeichnung der UN-BRK im Jahr 2008 in Osterreich vélker-
rechtlich vereinbart, weshalb die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
und ohne Behinderungen als bildungspolitisches Paradigma angesehen werden kann. Im Bil-
dungsbereich entstand dadurch die politische Aufgabe der Schaffung eines inklusiven Bil-
dungssystems, dessen Umsetzungsstrategie im nationalen Aktionsplan Behinderung beschrie-
ben wird. Obwohl es der UN-BRK zu verdanken ist, das Thema Inklusion in die politische De-
batte eingebracht zu haben, sollte, nach einer weiten Auslegung des Inklusions-Begriffs, nicht
nur auf die volle soziale Partizipation der Menschen mit Behinderungen geachtet, sondern
weitere Vielfaltsdimensionen wie beispielsweise soziale und kulturelle Herkunft, Religion usw.
beriicksichtigt werden. Partizipation geht dabei liber die Teilhabe hinaus und meint etwa auch
die aktive Mitgestaltung im Unterricht. Im nachsten Kapitel wird die Inklusion im schulischen

Kontext ndher beleuchtet.
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3 Inklusion in der Schule

Im nachsten Kapitel werden die Voraussetzungen, Vorteile und Herausforderungen eines in-
klusiven Schulsystems thematisiert. Weiters wird die Ist-Situation des osterreichischen Schul-
systems, vor allem im Hinblick auf Inklusion, dargestellt und mit aktuellen Zahlen untermau-
ert. AuBerdem wird mit dem , Index flr Inklusion” ein Leitfaden zur Unterstiitzung inklusiver

Prozesse im Bildungsbereich vorgestellt.

Wie bereits in Kapitel 2 in einem kurzen Uberblick dargestellt, ist das Ziel schulischer Inklusion,
wegzukommen von der institutionalisierten Sonderbehandlung bestimmter Individuen oder
Gruppen hin zu anerkannter Differenz innerhalb gemeinsamer Institutionen. Die Schule soll
sich also 6ffnen, damit alle Kinder und Jugendlichen selbstverstandlich einbezogen werden
(Kronauer, 2018, S. 40). Das selektive Bildungssystem soll demnach abgeschafft, die Sonder-
schulen riickgebaut, der Anteil exklusiv beschulter Schiler*innen damit reduziert und diese

ins Regelschulsystem integriert werden (Pfitzner & Liersch, 2018, S. 38).

Es soll eine Schule fiir alle entwickelt werden, die die Unterschiedlichkeit wertgeschatzt und
als Ressource begreift, die fiir den Unterricht genutzt werden kann. Weiters sollen alle Ler-
nenden entsprechend ihres individuellen Entwicklungsstands und ihrer Fahigkeiten gefordert
werden, was die Diagnose von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf tiber-
flissig macht (Racaniello, 2017, S. 63f.). Im gegenwartigen, gegliederten Schulsystem, das auf
Homogenisierung ausgelegt ist, dient typischerweise das mittlere Lern- und Leistungsniveau
als Orientierungsmalistab. Dabei wird versucht, die Schwacheren an das mittlere Niveau an-
zundhern und so die Reduzierung individueller Unterschiede angestrebt. Leistungsstarkere
oder motiviertere Schiler*innen dagegen werden eher beschaftigt als weiter geférdert. Ge-
wisse Mindeststandards kdnnen jedoch Teilhabe sichern und bieten somit auch Chancen (Ruin

et al., 2016, S. 178ff.).

AuBerdem sollen alle Kinder und Jugendlichen die Mdglichkeit haben, eine Schule in der Nahe
ihres Wohnortes zu besuchen. Bisher ist der Besuch einer Sonderschule oft mit einem weiten
Schulweg verbunden. Um dies gewahrleisten zu kdnnen, missen alle baulichen, organisatori-
schen und unterrichtlichen Barrieren beseitigt werden. AuRRerdem soll schulische Inklusion
Prozesse des sozialen Lernens anstoRen. Schiler*innen aber auch Lehrkrafte sollen lernen,

dass jeder Mensch unterschiedliche Starken, Schwachen und Eigenheiten besitzt. Um diese
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anerkennen und akzeptieren zu kénnen, muss der richtige Umgang mit ihnen gelernt werden.
Ziel ist ein besseres gegenseitiges Verstandnis sowie ein Abbau von Vorurteilen. Im Unter-
richtsalltag soll Partizipation eine Schllsselrolle einnehmen. Aktivitaten und Lernangebote sol-
len daher so gestaltet werden, dass sich alle Kinder und Jugendlichen angesprochen fiihlen

und daran beteiligen kdnnen (Racaniello, 2017, S. 64f.).

Dartiber hinaus missen durch einen zielgerichteten Schulentwicklungsprozess auf systemi-
scher und organisatorischer Ebene Losungen angeboten werden, um die Herausforderungen
bei der padagogischen und curricularen Arbeit in einer Schule der Vielfalt bewaltigen zu kon-
nen. Dadurch soll erreicht werden, dass sich die Arbeitsbelastung der Lehrkrafte wieder nor-
malisiert, wodurch sie sich wieder starker ihrem Kerngeschaft, dem Unterrichten widmen kon-

nen (Rorig & Uhler-Derigs, 2018, S. 99).

3.1 Voraussetzungen schulischer Inklusion

Damit die Entwicklung der Schule hin zu einer inklusiven Bildungseinrichtung gelingen kann,
missen unterschiedliche Akteur*innen eingebunden werden, denn die beteiligten Akteur*in-
nen und ihre Einstellungen sind das Fundament, auf dem Inklusion aufgebaut wird (Racaniello,
2017, S. 64f£.). So sind die Haltungen der Lehrkrafte von besonderer Relevanz, da sich im Zuge
der Umstellung auf ein inklusives Bildungssystem der Unterricht erheblich verandern und
dadurch bisher gewohnte Handlungsroutinen irritieren wird (Ruin et al., 2016, S. 175). Die
Einstellungen der Lehrkrafte sind somit eine ,zentrale EinflussgroRe fiir das Gelingen inklusi-
ven Unterrichts” (Hutzler et al., 2017, S. 244) und stehen nachweislich in direktem Zusammen-
hang mit der Wirksamkeit eines inklusiven Settings (Hennemann & Leidig, 2018, S. 18). Es
braucht also Lehrpersonen mit Engagement, ihre Erfahrungen und ihre kritischen Fragen
(KlauB, 2010, S. 45). Auch eine verstarkte Kooperation und Teamarbeit zwischen den Lehrkraf-
ten wird hinsichtlich der steigenden Heterogenitat in den Schulklassen immer wichtiger (Hen-
nemann & Leidig, 2018, S. 19). Daneben sind aber auch noch weitere Akteur*innen auf ver-
schiedenen Ebenen wie der Bildungspolitik, der nationalen und regionalen Bildungsverwal-
tung oder den Schulleitungen von wesentlicher Bedeutung. Fiir gelingende Inklusion braucht
es eine kooperative Zusammenarbeit aller Akteur*innen auf Basis eines gemeinsamen Inklu-

sionsbegriffs (Feyerer et al., 2018, S. 6), denn Inklusion ist eine Mehrebenen-Konstellation und
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kann daher nicht top-down, also von der obersten Ebene nach unten verordnet werden (Fey-

erer & Altrichter, 2018, S. 81).

Damit inklusiver Unterricht erfolgreich sein kann, missen auferdem vier Grundvoraussetzun-
gen erfillt sein: Erstens miissen die Schiler*innen Zugang zu verschiedenen Bildungsmoglich-
keiten haben. Zweitens missen neben den bereits beschriebenen Lehrkraften und Schullei-
ter*innen auch die Eltern und Mitschiler*innen Akzeptanz gegeniliber Minderheitengruppen
aufbringen. Drittens muss allen Schiiler*innen gleichberechtigte Partizipation am Unterricht
moglich sein und viertens muss bei allen Kindern und Jugendlichen eine Leistungsverbesse-

rung und optimale personliche Entwicklung vorhanden sein (Werning, 2014, S. 607).

Der Staat soll zwar die notwendigen Rahmenbedingungen schaffen, darf jedoch nicht allein
die Verantwortung flr die Realisierung von Inklusion Gbernehmen und so Betroffene bevor-
munden. Es missen also alle Menschen als Subjekte wahrgenommen, Hilfestellungen ange-
boten, aber auch Entscheidungsfreiheiten gewahrt werden. Folglich muss jede Person, im
Rahmen der eigenen Moglichkeiten, Mitverantwortung tragen (Burckhart & Jager, 2022, S.
92f.).

Fir die Implementierung solch umfassender Konzepte wie einem inklusiven Schulsystem
braucht es neben Zeit und Raum auch Unterstiitzungen fir Lehrkrafte in Form von prozessbe-
gleitenden Fortbildungen (Leineweber et al., 2018, S. 239). Diese unterstiitzen eine positive
Haltung gegentiber Inklusion, steigern das Fachwissen Uber Lern- und Entwicklungsbarrieren
und vermitteln Strategien und Methoden fiir herausfordernde Lehr- und Lernsituationen, die
im Schulalltag erprobt werden kénnen. Dadurch kann das so wichtige Selbstwirksamkeitserle-
ben der Lehrpersonen verbessert werden. Wirksam sind Fortbildungen fiir das Gelingen inklu-
siven Unterrichts dann, ,wenn sie mindestens auf ein halbes Jahr, mdglichst ein bis zwei Schul-
jahre angelegt sind und sowohl Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen mit Feedback sowie

Coaching beinhalten (Hennemann & Leidig, 2018, S. 21f.).
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3.2 Vorteile schulischer Inklusion

Inklusion stellt nicht nur eine Chance zur Demokratisierung des selektiven Schulsystems dar,
sondern bietet viele weitere Vorteile. Sind Lernende ohne Behinderungen in einem homoge-
nen Umfeld aufgewachsen, sind sie den Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen nicht gewohnt und meiden sie dadurch. In einem inklusiven Setting hingegen kénnen
sich Kinder und Jugendliche mit und ohne Behinderungen besser kennenlernen, was zum Ab-
bau von Hemmungen und Berihrungsangsten bei Schiler*innen ohne Behinderungen fiihrt
und die gegenseitige Akzeptanz erhoht (Heubach, 2013, S. 70). Zusatzlich wird dadurch das
Selbstwertgefiihl der Lernenden erhéht und individuelles Lernen geférdert. Weiters werden
die Schiler*innen in einer inklusiven Schule nicht mehr vorselektiert, sondern in einem ge-
meinsamen Unterricht individuell geférdert, was die Aufmerksamkeit, die sie von der Lehr-
kraft bekommen, erhéht. AuBerdem werden durch diese Partizipation aller Kinder und Ju-
gendlichen ein Bild und gewisse Wertvorstellungen nach auflen transportiert. So kdnnen auch
auBerhalb der Schule die Akzeptanz erhoht und gesellschaftliche Veranderungen beeinflusst
werden. Gleichzeitig werden von Schiiler*innen mit Behinderungen hohere Abschliisse er-
reicht, was Chancen am Arbeitsmarkt und ihre gesellschaftliche Wertschatzung zusatzlich er-
hohen kann (Racaniello, 2017, S. 99f.). Bei den Rahmenbedingungen bieten inklusive Bildungs-
einrichtungen abgesehen von der bereits erwahnten individuellen Forderung durch eigene
Forderplane zahlreiche weitere Vorteile. Lernende profitieren hier zumeist von kleineren
Lerngruppen, teilweiser Doppelbesetzung der Lehrpersonals, verschiedenen offenen Unter-

richtsformen sowie der Férderung des selbststandigen Lernens (Venth, 2015, S. 211).

Einen weiteren wichtigen Aspekt beschreibt Von Saldern (2010). Er weist darauf hin, dass in
heterogenen Klassen starkere und schwachere Schiler*innen voneinander profitieren kon-
nen. So orientieren sich schwachere an starkeren Lernenden und Leistungsstarkere helfen
wiederum ihren Klassenkolleg*innen. Damit dies erfolgreich ist, ist es notwendig zu lernen,
den Stoff klar zu strukturieren, die wichtigsten Merkmale herauszuarbeiten sowie zu erken-
nen, welchen Leistungsstand die Mitschiiler*innen haben und in welchem emotionalen Zu-

stand sie sich befinden (Von Sandern, 2010, S. 59).
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3.3 Herausforderungen schulischer Inklusion

Den zahlreichen Vorteilen eines inklusiven Schulsystems, die bereits dargestellt wurden, ste-
hen allerdings einige Probleme und Herausforderungen gegentiber, die gelost werden mus-
sen, wenn das gegenwartige Schulsystem erfolgreich in Richtung mehr Inklusion weiterentwi-
ckelt werden soll. Dabei ergeben sich Schwierigkeiten bei den Rahmenbedingungen, den Res-

sourcen, den beteiligten Akteur*innen sowie im Bereich der Leistungsbeurteilung.

3.3.1 Rahmenbedingungen

In inklusiven Klassen kommt es aufgrund der individuellen Forderung der Schiler*innen zu
einem hoheren Arbeitsaufwand fiir Lehrkrafte beispielsweise durch das Erstellen differenzier-
ter Unterrichtsmaterialien. Da jedes Niveau und jede Beeintrachtigung optimal geférdert wer-
den sollten, kann dies zur Uberforderung der Lehrkréfte fiihren (Racaniello, 2017, S. 88). Die-
ses Problem kénnte vermutlich mit zusatzlichem Unterstiitzungspersonal entscharft werden,
weshalb Inklusion auch eine Frage des Geldes ist. Allerdings sind die Schulen dabei auf die
Lander angewiesen und diese verfliigen zumeist iber einen geringen finanziellen Spielraum
(Heubach, 2013, S. 76). Das gemeinsame Unterrichten in inklusiven Klassen kann aber auch —
etwa bei einem Mangel an Absprachen zu gemeinsamen Zielen und Aufgabenverteilungen —
zu Konflikten fiihren (Hennemann & Leidig, 2018, 20). Kommt es in der Folge zu Autoritats-
kampfen, kann das negative Folgen fiir das Unterrichtsgeschehen oder das Klassenklima ha-
ben. Des Weiteren kann Inklusion an ihre Grenzen stof3en, wenn die gemeinsame Beschulung
von stark beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen unmaoglich ist. Das kann etwa der Fall
sein, wenn extrem verhaltensauffallige Schiiler*innen fiir andere Kinder und Jugendliche das
Lernen unmoglich machen (Racaniello, 2017, S. 89). Daneben kdnnten eine zu hohe Klassen-
starke, Probleme bei der Beschaffung von Unterrichtsmaterialien oder fehlende Raumlichkei-
ten etwa zur Durchfiihrung differenzierter Unterrichtsmethoden die Arbeit der Lehrkrafte er-
schweren und inklusive Prozesse behindern (Schoén & Stark, 2014, S. 207). Dazu kommt, dass
der iberwiegende Teil der Lehrkrafte wahrend des Studiums nicht auf die bevorstehenden
Herausforderungen in einem inklusiven Setting vorbereitet wurde (Rorig & Uhler-Derigs,

2018, S. 99).
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3.3.2 Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma

Im Bildungsbereich unterliegen alle Akteur*innen einer Klassifikation. Diese dient einerseits
der Leistungsbewertung und Zuteilung zu verschiedenen Schultypen und andererseits der Eti-
kettierung von Foérderbedarfen. Diese Etikettierungs-Praxis ist von grofSer Bedeutung, da mit
solchen offiziellen Klassifizierungen Rechte verbunden sind und folglich zusatzliche Ressour-
cen freigegeben werden. So erhalten Schiiler*innen mit einem sonderpadagogischen Forder-
bedarf das Recht auf spezielle Forderung. Diese ist fur die betroffenen Kinder und Jugendli-
chen wichtig, jedoch oftmals auch mit negativer Stigmatisierung verbunden, was zu zusatzli-
cher Diskriminierung oder tieferen Leistungserwartungen fiihren kann (Racaniello, 2017, S.
91f.). Beflirworter der Inklusion fordern daher eine umfassende Dekategorisierung, denn , Ka-
tegorien betonen und verstarken Unterschiede zwischen Menschen, unterstiitzen generell se-
lektives Denken im Bildungssystem und legitimieren so den Fortbestand segregierender Struk-
turen” (Boban et al., 2014, S. 21). Neben den Auswirkungen auf Betroffene und ihr Umfeld
kann es durch diese Praxis zu einem weiteren negativen Effekt kommen: Da die Gewahrung
eines sonderpadagogischen Forderbedarfs mit zusatzlichen Ressourcen verbunden ist, konnte
die Etikettierung inflationar angewandt werden. Diese Praxis ganz abzuschaffen hatte aller-
dings zur Folge, dass Schiiler*innen und ihre Eltern das Recht auf spezielle Férderung verlie-
ren. Eine Losung fiur dieses Problem konnte die Bereitstellung von Ressourcen an gesamte
Klassen oder Schulen sein. Diese werden dann anteilig auf die Schiilerinnen verteilt, wobei

Schule und Lehrkréafte entscheiden, wer besondere Hilfe benétigt (Racaniello, 2017, S. 93f.).

3.3.3 Akteur*innen

Wie bereits zuvor beschrieben, sind die Einstellungen der beteiligten Akteur*innen ,,maRgeb-
liche Einflussfaktoren sportunterrichtsbezogener Entscheidungen und Handlungen” und ein

wesentlicher Faktor fiir das Gelingen inklusiven Unterrichts. (Ruin et al., 2016. S. 177).

3.3.3.1 Einstellungen der beteiligten Akteur*innen

Einstellungen sind das Ergebnis von Persdnlichkeitsmerkmalen, Umgebungsfaktoren und Auf-
gabenstellungen. Sie umfassen kognitive, emotionale und verhaltensbezogene Aspekte und

tragen zur Bildung einer Verhaltensabsicht und folglich von Handlungen bei. Bei Lehrkraften
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haben die wahrgenommene Verhaltenskontrolle und Selbstwirksamkeit eine enorme Bedeu-
tung, da sie Einfluss auf die Einstellung nehmen und damit Handlung initiieren oder aufrecht-
erhalten kénnen (Hutzler et al., 2017, S. 245). Daneben kénnen aber auch eine spezifische
Ausbildung, Unterstiitzung durch die Schulleitung und des Kollegiums sowie ausreichende

Ressourcen einen positiven Einfluss darauf haben (Tiemann, 2018, S. 16f.).

Abgesehen von den Lehrkraften tragen auch die Schiler*innen sowie deren Eltern zum Gelin-
gen inklusiver Kulturen bei oder behindern diese moglicherweise (Leineweber et al., 2015, S.
13). So kdnnten sich beispielsweise Eltern aufgrund von Sorgen und Angsten, ihr Kind kénnte
von Mitschiiler*innen Ablehnung oder Diskriminierung erfahren, gegen den inklusiven Weg
entscheiden (Heubach, 2013, S. 74). Solch personeller Widerstand kann zu einem ernsten
Problem werden, dem die betroffenen Schulen durch Aufklarung etwa bei Elternabenden, Ta-
gen der offenen Tir, Schulprojekten oder Lehrer-Eltern-Stammtischen gegensteuern kénnen
(ebd., S. 52). Weiters kann auch eine negative Einstellung von Seiten der Schulleitung, von
Elternbeirdaten oder der Bildungsverwaltung den Inklusionsprozess verlangsamen oder aufhal-

ten (Racaniello, 2017, S. 96).

3.3.3.2 Verhaltnis zwischen Regelschul- und Forderschullehrkraften

Die Differenzierung des Schulsystems flihrte zu einer Ausdifferenzierung der Lehramtsausbil-
dung. Wahrend gegenwartig Regelschullehrkrafte auf relativ homogene Klassen vorbereitet
werden, spezialisieren sich Forderschullehrkrafte auf einen oder mehrere Schwerpunkte.
Diese Praxis erschwert einen Wechsel zu einem inklusiven Schulsystem, da sich Fachpersonal
und spezifische Sachausstattung auf wenige Standorte konzentrieren und so eine Umvertei-
lung der Lehrkrafte sowie der Sachausstattung schwierig sind. Dieses Problem wird zusétzlich
verscharft, da von beiden zu wenig vorhanden sind, um sie gerecht auf die Regelschulen auf-
teilen zu konnen und zudem finanzielle Mittel fehlen, um die Ressourcen anschaffen zu kon-

nen (Racaniello, 2017, S. 95).
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3.3.4 Leistungsbeurteilung

Abgesehen von den bereits beschriebenen Rahmenbedingungen sowie den beteiligten Ak-
teur*innen kénnen auch im Bereich der Leistungsbeurteilung Widerspriiche und Hindernisse

flr die Umsetzung inklusiven Unterrichts identifiziert werden (Racaniello, 2017, S. 97).

Grundlage der eigenstandigen Unterrichts- und Erziehungsarbeit der Lehrkrafte bilden die
Lehrpldne. Sie geben die Ziele vor, die von den einzelnen Schiiler*innen am Ende eines Schul-
jahres erreicht werden sollen. Lehrkrafte richten somit die Planung und Gestaltung des Unter-
richts an ihnen aus. Erstellt werden diese vom Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, o.J.a). Mit den
Bildungsstandards gibt es in Osterreich seit 2009 eine weitere Leistungsnorm. Sie beschreiben
zentrale Lernergebnisse und Kompetenzen, die in den Fachern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch zu erreichen sind. Sie erflillen dabei drei zentrale Funktionen: Orientierungsfunktion, For-
derungsfunktion und Evaluationsfunktion. Der Kompetenzerwerb wird als individueller, akti-
ver Prozess betrachtet und die einzelnen Schiiler*innen als aktive Mitgestalter*innen ihrer
Lernprozesse wahrgenommen (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung,

o.).b).

In unserem Schulsystem geht es also um die Erreichung oder Nichterreichung einer zentral
vorgegebenen Leistungsnorm, auf deren Basis Noten vergeben werden. Bei Nichterfiillung der
Norm droht Selektion beispielsweise durch Sitzenbleiben. Die Noten haben somit fiir alle
Schiler*innen eine hohe Bedeutung, da sie (iber ihre Schullaufbahn entscheiden. Diese Praxis
kann allerdings zu Problemen mit inklusivem Unterricht fihren, da in diesem versucht wird,
alle Schiler*innen individuell auf ihrem Niveau zu férdern. Standardisierte Noten und Prifun-

gen stehen daher im Widerspruch zu einem inklusiven Schulsystem (Racaniello, 2017, S. 97f.).

Ein inklusives Curriculum im Sinne der UN-BRK sollte die kognitive, emotionale, soziale und
kreative Entwicklung eines Kindes ansprechen und auf den vier Saulen der Bildung des 21.

Jahrhunderts basieren:

1. Lernen, Wissen zu erwerben
2. Lernen zu handeln

3. Lernen, zusammenzuleben
4

Lernen fir das Leben (Platte, 2010, S. 91).
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In der Sonderpaddagogik wird Leistungsfeststellung explizit betrieben, um individuelle Férder-
/Entwicklungsplane fir jede*n Schiiler*in erstellen zu konnen. Grundlage dafir bilden sowohl
Standards als auch individuelle Férderbediirfnisse. Die Leistungsbewertung orientiert sich
dann an den in den Forderplanen genannten Zielen (Weigelt, 2015, S. 82). Bei der Erstellung
der Entwicklungspldane werden auf Grundlage des Kerncurriculums des jeweiligen Unterrichts-
faches Reduzierungen fiir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf vorgenommen. Eine
inklusive Padagogik wiirde jedoch einen Unterricht erfordern, der nicht von oben nach unten,
sondern ausgehend von den Schiler*innen mit dem basalsten Entwicklungsniveau nach oben

geplant wird (Seitz, 2004, S. 217).

3.4 Aktuelle Zahlen

Trotz vieler Bemiihungen, Inklusion in Osterreich voranzutreiben, ist eine duRere Schulreform
inklusive Auflésung der Sonderschulen und Eingliederung in die Sekundarstufe | nach wie vor
tabuisiert. Die Inklusionsbefiirworter mussten sich mit einer Verankerung zusatzlich zum Son-
derschulsystem begniigen. Gegenwartig existieren also sowohl gemeinsame Beschulung als
auch Sonderbeschulung (Feyerer & Altrichter, 2018, S. 78). Das 6sterreichische Schulsystem
wird damit momentan einem umfassend inklusiven Bildungssystem nicht gerecht, wie es in
der UN-BRK vereinbart wurde. Die Einforderung stellt sich fiir Betroffene und Beflirworter auf
politischer und gesellschaftlicher Ebene als sehr herausfordernd dar (Rieder, 2021, S. 16). Zu-
dem st6Rt die Etablierung eines inklusiven Systems innerhalb bestehender segregativer Struk-
turen an strukturelle Grenzen. Zu den Hirden zahlen neben dem Etikettierungs-Ressourcen-
Dilemma und den unterschiedlichen Lehrplénen, die bereits in den Abschnitten 3.3.2und 3.3.4
naher beschrieben wurden, die Unverbindlichkeit der gesetzlichen Regelungen sowie die De-
ckelung der sonderpadagogischen Ressourcen. Zudem haben Mittelschulen die Verpflichtung
zu integrieren, Gymnasien hingegen nicht. Dartber hinaus fiihrt die Beschrankung der sonder-
padagogischen Bildung auf den Pflichtschulbereich dazu, dass Schiler*innen mit SPF friih aus

dem Schulsystem austreten (Feyerer & Altrichter, 2018, S. 78f.).

Die Inklusionsquote an 6sterreichischen Pflichtschulen liegt gegenwartig bei rund 64 % und
hat sich in den letzten Jahren kaum verdndert (Mayrhofer et al., 2019, S. 127). Im Schuljahr

2020/21 sind von den rund 5 % aller Pflichtschiler*innen, die einen sonderpadagogischen
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Forderbedarf haben, 36,4 % in einer Sonderschule und 63,6 % inklusiv unterrichtet worden
(Statistik Austria, 2021, S. 195). Da die konkrete Umsetzung von Inklusion den Bundeslandern
vorbehalten ist (Buchner und Proyer, 2020), gibt es hier allerdings erhebliche regionale Unter-
schiede. So werden beispielsweise in Karnten 82,5 % und in der Steiermark 81,8 % aller Schi-
ler*innen mit SPF inklusiv unterrichtet. In Wien liegt die Inklusionsquote hingegen lediglich
bei 46,5 % (Statistik Austria, 2021, S. 195). Beim gemeinsamen Unterrichten der Schiler*innen
mit und ohne SPF bestehen zudem deutliche Unterschiede nach Schultyp. Die meisten Schii-
ler*innen mit SPF besuchen nach der Sekundarstufe | eine Mittelschule. In der AHS-Unterstufe
haben dagegen nur 0,1 % aller Kinder und Jugendlichen Mitschiiler*innen mit SPF (Mayrhofer

etal., 2019, S. 166).

Eine wirkliche Veranderung des selektiven Schulsystems hin zu einer Schule fir alle, bei der
auch die Gymnasien einbezogen werden, scheint gegenwartig nicht ernsthaft politisch unter-
stitzt zu werden (Altrichter & Feyerer, 2017, S. 40). Obwohl vonseiten des Bundes die Ziele
der UN-BRK anerkannt wurden, was sich beispielsweise am NAP zeigt, gibt es keine bundes-
weit einheitliche Umsetzungsstrategie. Die Umsetzung ist vielmehr den Landern und Gemein-
den innerhalb bestehender Ressourcen Uberlassen und basiert auf Freiwilligkeit. So werden
manche Lander ohne zusatzliche Ressourcen vom Bund gar nicht tatig, wahrend andere Lan-
desmittel einbringen und bei entsprechender Unterstiitzung gerne mehr machen wiirden. Aus
momentaner Sicht scheint eine strukturelle Veranderung des selektionsorientierten hin zu ei-
nem forderorientierten Schulsystem daher noch in weiter Ferne zu sein (Feyerer & Altrichter,
2018, S. 80ff.). Allerdings gibt es mit dem Index fir Inklusion einen Leitfaden, um einzelne
Bildungseinrichtungen in Richtung mehr Inklusion weiterzuentwickeln. Dieser wird im folgen-

den Abschnitt ndher beschrieben.

3.5 Inklusive Schulentwicklung — Index fiir Inklusion

Um die Herausforderungen auf dem Weg zu einer inklusiven Schule, die sich auf Schulebene
stellen, Gberwinden zu konnen, kann der Index fir Inklusion als Leitfaden herangezogen wer-
den. Dieser wurde im Jahr 2000 von Booth und Ainscow verdéffentlicht und ist seither als Ma-
terial zur Unterstitzung inklusiver Prozesse im Bildungsbereich national wie international weit

verbreitet. Der Index basiert auf einem weiten Inklusionsverstandnis, denn er bezieht sich
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nicht nur auf Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, sondern auf die Vielfalt

aller Akteur*innen im Schulbereich (Tiemann, 2021, S. 12f.).

Im Zentrum des Index steht die Durchfiihrung eines Selbstevaluationsprozesses von Schulen.
Dieser ist allerdings kein Test und keine linear zu befolgende Handlungsanweisung (Werning,
2014, S. 608), denn jede Schule entwickelt ihre eigene Version des Index, abhangig von der
jeweiligen individuellen Situation und den Bedarfen (Boban und Hinz, 2003, S. 16). Das Mate-
rial umfasst eine Sammlung von Indikatoren und Fragen, ,die es den Schulen ermdoglicht, in
eine intensive Auseinandersetzung mit der Ist- und der Soll-Situation bezuglich ihrer inklusiven

Praxis einzutreten” (Werning, 2014, S. 608).

Der Index fiir Inklusion unterscheidet folgende drei Dimensionen (siehe Abbildung 3):

B: Inklusive Strukturen etablieren C: Inklusive Praktiken entwickeln

A Inklusive Kulturen schaffen

Abb. 2: Dimensionen des Index fiir Inklusion

Dimension A: Inklusive Kulturen schaffen

Die erste Dimension umfasst die Bereiche ,,Gemeinschaft bilden” und ,,Inklusive Werte ver-

ankern”.
Dimension B: Inklusive Strukturen etablieren

Diese Dimension beinhaltet die Bereiche ,,Eine Schule fiur alle entwickeln” und ,,Unterstiit-

zung flr Vielfalt organisieren”
Dimension C: Inklusive Praktiken entwickeln

Die dritte Dimension beinhaltet die Bereiche , Lernarrangements organisieren” und , Res-

sourcen mobilisieren” (Boban und Hinz, 2003, S. 15f.).
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Jedem dieser Bereiche werden wiederum mehrere Indikatoren zugeordnet, die als Vorschlage
flr Ziele im Rahmen einer inklusiven Schulentwicklung herangezogen werden kénnen. Zu die-
sen Indikatoren gehoren Fragen, die die Indikatoren konkretisieren (Tiemann, 2021, S. 13). Bei
der konkreten Umsetzung wird jede Veranderung in einem Bereich immer auch Auswirkungen

auf andere Dimensionen und Bereiche haben (Hinz, 2010, S. 67).

3.6 Zusammenfassung

Ein inklusives Schulsystem soll alle Schiiler*innen einbeziehen und so beispielsweise allen Kin-
dern und Jugendlichen den Besuch einer Schule in der Nahe des Wohnortes ermdglichen.
Dadurch sollen unter anderem Hemmungen und Beriihrungsdngste abgebaut und die gegen-
seitige Akzeptanz zwischen den Schiiler*innen erh6ht werden. Gekennzeichnet ist ein inklusi-
ves Bildungssystem zudem durch eine individuelle Férderung sowie eine starkere Beteiligung
der Kinder und Jugendlichen. Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche Umsetzung ist aller-
dings eine positive Einstellung aller beteiligten Akteur*innen. Weiters zahlen ein héherer Ar-
beitsaufwand fiir Lehrkrafte sowie mogliches Konfliktpotential beim Co-Teaching zu den Her-
ausforderungen. Ebenfalls problematisch gesehen wird, dass das Lehramtsstudium bisher
kaum auf die gednderte Schulsituation vorbereitet. Darliber hinaus stehen das gegenwartige
Curriculum und auch die Beurteilungspraxis im Widerspruch zu einem inklusiven Schulsystem.
Den vielen Vorteilen stehen also zurzeit noch einige Herausforderungen entgegen. Werden
auf Schulebene Veranderungen in Richtung mehr Inklusion angestrebt, kann der Index fir In-
klusion jedoch als Leitfaden zur Orientierung dienen. Nach diesem allgemeinen Teil widmet

sich das nachste Kapitel nun speziell dem Unterrichtsfach Bewegung und Sport.

Seite 29



4 Inklusion im Bewegungs- und Sportunterricht

Da sich diese Arbeit mit der Wahrnehmung von inklusivem BuS-Unterricht aus der Perspektive
von Schiler*innen und Schiilern beschaftigt, widmet sich das folgende Kapitel speziell diesem
Unterrichtsfach. Nachdem zunachst die generelle Relevanz von Sport und Bewegung auf indi-
vidueller Ebene beleuchtet wird, werden Bedeutung und Ziele sowie Risiken und Herausfor-
derungen dieses Unterrichtsfachs thematisiert. Weiters wird auf die Gestaltung von inklusi-
vem BuS-Unterricht und dabei insbesondere auf fachdidaktische Modelle von Tiemann einge-
gangen. Darliber hinaus werden Malinahmen beschrieben, die inklusiven BuS-Unterricht po-
sitiv beeinflussen kdnnen. AbschlieRend wird der Forschungsstand subjektiver Konstruktionen

von Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen in BusS skizziert.

4.1 Bedeutung von Sport und Bewegung

Regelmalige Bewegung und Sport kdnnen eine Reihe von positiven Effekten auf unsere Ge-
sundheit haben. Dabei lassen sich gesundheitsforderliche Auswirkungen auf physischer, psy-
chischer und sozialer Ebene unterscheiden. Auf physischer Ebene zahlen dazu beispielsweise
Einflisse auf den Bewegungsapparat, das Herz-Kreislaufsystem oder den Stoffwechsel. Regel-
maRige Bewegung verringert auBerdem die Wahrscheinlichkeit fir Bluthochdruck, hohe
Blutcholesterin- und Blutzuckerwerten sowie funktionelle Einschrankungen. Auf psychischer
Ebene fordert regelmaRige korperliche Aktivitat das Wohlbefinden, die Konzentrationsfahig-
keit oder das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten. Diese Starkung individueller Ressourcen
kann sich auch tiber den Sport hinaus auswirken und so dazu fiihren, dass alltdgliche Situatio-
nen besser bewaltigt werden kénnen. Damit kdnnen Bewegung und Sport auch einen positi-
ven Einfluss auf andere Lebensbereiche wie Freizeit und Beruf haben, die nicht unbedingt Be-
zug zum Sport haben. Im Sport werden aber auch unterschiedliche Erfahrungen gesammelt
und Siege, Niederlagen oder persdnliche Grenzen erlebt und verschoben. Schafft man etwas,
das man zuvor nicht geschafft hat, wie zum Beispiel eine Route beim Klettern, kann sich das
positiv auf das Selbstkonzept auswirken. In Mannschaftssportarten konnen zudem Teamfa-
higkeit, Kompromissbereitschaft und Kommunikation entwickelt und verbessert werden.
Durch gemeinsame Sportaktivitdten entstehen auBerdem soziale Effekte. In Sportvereinen

beispielsweise finden neben den eigentlichen Sportveranstaltungen Feste und Aktivitaten
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statt, die die Gemeinschaft fordern. Dabei kdnnen neue Personen kennengelernt, Netzwerke
aufgebaut und ein Gefiihl der Zugehorigkeit entwickelt werden. Dies betrifft nicht nur das ak-
tive Sporttreiben, sondern auch den passiven Sport. So kénnen durch den regelmaRigen Be-
such von Sportveranstaltungen neue Kontakte entstehen. Eine Sportvereinszugehdrigkeit
kann sich darliber hinaus aber auch positiv auf das Selbstkonzept auswirken (Tillmann & An-
neken, 2019, S. 230ff.). Es sollte nicht vergessen werden, dass auch beeintrachtigte Menschen
wie alle anderen einen Bewegungsdrang haben. Sport bietet ihnen neben den zahlreichen
eben beschriebenen Auswirkungen auch die Maoglichkeit, mehr Selbststandigkeit und Selbst-
sicherheit im alltaglichen Leben zu erlangen (Heubach, 2013, S. 59). Aufgrund dieser vielfalti-
gen positiven Effekte des Sports ist es wiinschenswert, dass moglichst alle Schiiler*innen Be-
wegung und Sport in ihren Alltag integrieren und auch nach der Schulzeit ein gesundes, bewe-
gungsbetontes Leben fihren (Fediuk, 2008, S. 208). Dies unterstreicht auch die Empfehlung
der Weltgesundheitsorganisation fur Kinder und Jugendliche, mehrmals wochentlich Sport zu

treiben (World Health Organisation, 2020, S. 25).

4.2 Bildungspotenziale und Ziele des BuS-Unterrichts

Die in Abschnitt 4.1 angefiihrten positiven Effekte von Sport und Bewegung fiir Schiller*innen
mit und ohne Behinderungen unterstreichen die Bedeutung des Unterrichtsfaches BuS, denn
dieses bietet die Gelegenheit, die Wertschatzung der Kinder und Jugendlichen fir korperliche
Aktivitat zu steigern (Giese, 2021, S. 11). Im BuS-Unterricht lassen sich die Bildungspotentiale
entlang der Leitidee des Doppelauftrags des erziehenden Sportunterrichts mit der Formel ,,Er-
ziehung zum Sport” und ,Erziehung durch Sport” beschreiben. BuS-Unterricht soll demnach
sowohl| Bewegungsbildung als Sachaneignung (Erziehung zum Sport) als auch allgemeine Bil-
dung zur Personlichkeitsentwicklung (Erziehung durch Sport) beinhalten. Der Prozess der Be-
wegungsbildung beinhaltet neben der Vermittlung der motorischen und kognitiven Kompe-
tenzen auch die Ermoglichung des Sammelns verschiedenster Erfahrungen in unterschiedli-
chen Bereichen. Die Erziehung durch Sport soll zum Erwerb von Schlisselqualifikationen bei-
tragen, die die Schiler*innen zu einem selbstbestimmten und selbstverantworteten Handeln

befahigen. Dabei sollen Handlungsangebote geschaffen werden, die Differenzerfahrungen
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zwischen Konnen und Nicht-Kénnen und damit eine bildende Selbstliberschreitung ermaogli-

chen (Braksiek et al., 2022, S. 24f.).

GemaR dem Osterreichischen Lehrplan fir das Unterrichtsfach Bewegung und Sport der Se-
kundarstufe | ist es die Aufgabe des Unterrichtsgegenstandes, ,Schilerinnen und Schiilern
eine umfassende bewegungs- und sportbezogene Handlungskompetenz (Fach-, Methoden-,
Sozial-, und Selbstkompetenz) zu vermitteln®. Dabei soll aufbauend auf bereits erworbenen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen eine ,vielseitige Ausbildung in Bewegung, Spiel
und Sport im Vordergrund stehen” (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und For-

schung, o.J.a).

Die Schiiler*innen zu befahigen, unter Berlcksichtigung ihrer individuellen Maoglichkeiten, er-
folgreich Sport zu betreiben, ist also eines der zentralen Ziele des BuS-Unterrichts (Schoo,
2010, S. 25). Gelingt es, die Kinder und Jugendlichen auf ein gewisses Mindestniveau zu brin-
gen und so die Teilhabe am Sport zu ermdglichen, kann damit ein wertvoller Beitrag zu einer
praventiven bzw. kompensatorischen Gesundheitsforderung geleistet werden. Die Verfolgung
dieses Ziels darf allerdings nicht dazu fiihren, die individuellen Bedlirfnisse und Entwicklungs-
moglichkeiten der Betroffenen zu vernachlassigen (Ruin et al., 2016, S. 180), denn der Erhalt
und die Forderung der Autonomie sollten stets im Mittelpunkt samtlicher padagogischen Be-

miihungen stehen (Giese, 2016, S. 108).

Die Kinder und Jugendlichen sollen lernen, situationsadaquat und variabel zu handeln, um die
erlernten Fertigkeiten auf andere Bereiche (ibertragen zu kénnen (Neumann, 2013, S. 22). Da-
bei ist es wichtig, die aktuelle Interessenslage der Kinder und Jugendlichen zu beriicksichtigen
und die Freunde an der Bewegung zu starken, da nur auf diese Weise eine langfristige Bindung

an den Sport erreicht werden kann (Fediuk, 2008, S. 207).

In einem inklusiven Bewegungs- und Sportunterricht ist ein weiteres Ziel die Entwicklungsfor-
derung korperbehinderter Kinder und Jugendlicher (Schoo, 2010, S. 26). Dabei sollen Kompe-
tenzen vermittelt werden, die ein ,h6heres Mafd an Unabhangigkeit und eine moglichst selbst-
standige Bewaltigung von Alltagsanforderungen” erméglichen. Das beinhaltet auch die psy-
chische Bewadltigung der Behinderung. Die Schiiler*innen sollen durch die Verbesserung der
Bewegungsfunktionen mehr Motivation und Selbstvertrauen entwickeln, die Gefahr einer

weiteren Behinderung durch gesundheitsbewusstes Verhalten zu verringern und gegen die
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fortschreitende gesellschaftliche Isolierung anzugehen (Fediuk, 2008, S. 50). Dariber hinaus
sollen die Schiler*innen dazu befahigt werden, die Handicaps und Starken ihrer Mitschi-
ler*innen zu akzeptieren und zu respektieren, denn eine individuelle Forderung in heteroge-
nen Gruppen ist nur moglich, wenn alle Teilnehmer*innen es schaffen, die Individualitat der

jeweils anderen anzuerkennen (Schoo, 2010, S. 26).

Die gleichberechtigte Teilhabe aller Schiler*innen am Unterrichtsgeschehen ist ein elemen-
tares Ziel im Kontext inklusiven BuS-Unterrichts (Leineweber et al., 2018, S. 240). Da dieses
jedoch sehr abstrakt formuliert ist, wird es nun ausdifferenziert und anhand von spezifischen
Beispielen aus dem Sportunterricht erlautert. Wie bereits in Kapitel 2.4 erwahnt, kann der

Teilhabe-Begriff in Teilnahme, Teilgabe und Teilsein untergliedert werden (siehe Abbildung 3).

Gleichberechtigte Teilhabe

an Spielen im Sportunterricht

Teilnahme Nicht-Teilnahme

ﬁwﬁﬁ A @%%&

Teilgabe Teilsein

Motorische
Spielhandlungen

Kommunikation

Beitrag zum Gelingen

Variabilitat

Emotionen

Abb. 3: Gleichberechtigte Teilhabe (Jiirgens & Neuber, 2020b, S. 120)

So wird unter Teilnahme lediglich die Anwesenheit an einem Lernort verstanden und ist somit
Voraussetzung fir eine gleichberechtigte Teilhabe. Eine Nicht-Teilnahme ware dann gegeben,
wenn sich ein Schiler oder eine Schiilerin dem Unterrichtsgeschehen verweigert. (Jirgens &

Neuber, 202043, S. 386). Griinde dafiir kdnnen aktive Verweigerung oder auch Uberforderung
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sein (JUrgens & Neuber, 2020b, S. 119). Weiters konnen die Begriffe Teilgabe und Teilsein un-
terschieden werden. Unter Teilgabe werden Beitrage zum Gestalten des gesellschaftlichen
Miteinanders verstanden. Der/die Schiiler*in tragt also zum Gelingen des Unterrichts bei. In
Sportspielen waren Beispiele flir Handlungen dieser Kategorie das SchieRen oder Verhindern
eines Tores, das Passen zu einem Mitspieler bzw. einer Mitspielerin, oder das Einnehmen un-
terschiedlicher Rollen und Positionen im Spiel (Jlirgens & Neuber, 20203, S. 386ff.). In allen
drei Fallen wird zum Gelingen des Spiels beigetragen und durch einen Pass wird zudem einer
anderen Person des Teams ermoglicht, Teil des Spiels zu sein (Derecik und Rischke, 2021, S.
9). Teilsein beschreibt das Eingebundensein in ein soziales Geflige und zeigt sich dadurch, dass
die Person von Teammitgliedern aktiv in Gruppenprozesse und -interaktionen einbezogen
wird. Eine motorische Spielhandlung dieser Kategorie ware beispielsweise, dass ein Schiler
oder eine Schiilerin einen Ball zugepasst bekommt. Eine gleichberechtigte Teilhabe zeigt sich
weiters in der verbalen oder nonverbalen Kommunikation der Spieler*innen. Das kénnten bei-
spielsweise aufmunternde Worte von Mitspieler*innen (Teilsein) sein, oder etwa das Geben
von Handzeichen, um auf sich aufmerksam zu machen (Teilgabe). Darlber hinaus ldsst sich
Teilhabe auch an den Emotionen der Spieler*innen, wie der Verargerung Ulber das Verlieren
eines Balles eines Teammitglieds (Teilgabe), oder der Freude der Mannschaft bei einem Punkt-

gewinn (Teilsein), beobachten (Jiirgens & Neuber, 20203, S. 388)

Im inklusiven BuS-Unterricht sollte Teilhabe nicht allein von der Lehrkraft definiert werden.
Vielmehr sollten auch die Schiller*innen ihre Bedirfnisse dufern und mitbestimmen kdnnen,
was fiir sie Teilhabe bedeutet und wie sie umgesetzt werden kénnte. Eine starkere Schulerori-
entierung ist auch deshalb notwendig, weil es fiir die Lehrperson in heterogenen Lerngruppen
schwierig ist, die Interessen und Lernbedarfe aller Lernenden festzustellen und zu berticksich-
tigen. Durch eine partizipative Beteiligung der Schiiler*innen kann die Passung von Lerninhal-
ten und individuellen Voraussetzungen beférdert werden, was die Teilhabe am Unterrichts-
geschehen erhdhen kann. Zudem kénnen durch das Ubertragen von Verantwortung die Lehr-
krafte entlastet und das Lernklima verbessert werden. Die Kinder und Jugendlichen sollen aber
auch inhaltsspezifische Entscheidungen treffen und so beispielsweise bei der Auswahl von
Spielformen sowie der Regelgestaltung mitwirken kénnen, was ebenfalls die Teilhabe an in-

klusivem BuS-Unterricht befordern kann. (Leineweber et al., 2018, S. 228ff.).
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4.3 Risiken des BuS-Unterrichts

Neben den Bildungspotentialen birgt das Unterrichtsfach Bewegung und Sport auch Risiken
flr inklusive Prozesse, die nun thematisiert werden. Im BuS-Unterricht spielt durch die Bewe-
gung der Korper der Schiler*innen grundsatzlich eine zentrale Rolle. In einem inklusiven Set-
ting steigen zudem die Heterogenitat und folglich die Vielfalt an verschiedenen Korpern. Die
korperliche Exponiertheit im BuS-Unterricht macht die Unterschiede zwischen den Schiler*in-
nen besonders deutlich, was von ihnen als problematisch und selbstwertgefahrdend empfun-
den werden kann. Speziell von Kindern und Jugendlichen, deren Kérper nicht den gesellschaft-
lichen Normvorstellungen entsprechen, kann diese kérperliche Exponiertheit als bedrohlich
wahrgenommen werden. Sie kann dartber hinaus fiir Mitschiler*innen ein Anlass fiir Aus-

grenzung und Diskriminierung sein (Braksiek et al., 2021, S. 29).

Des Weiteren ist das Unterrichtsfach Bewegung und Sport durch eine starke kérperliche Ge-
bundenheit von Leistung gekennzeichnet, was mit einer verstarkten Sichtbarkeit der Leis-
tungsdifferenzen einhergeht. Korperliche Leistungsfahigkeit und deren Vergleich haben zu-
dem vor allem im auRerschulischen Sport eine hohe Bedeutung und werden von den beteilig-
ten Akteur*innen in den BuS-Unterricht transportiert. Dieser Widerspruch von Leistung (dif-
ferenzschaffend) und Inklusion (differenzverringernd) kann im inklusiven BuS-Unterricht nicht

aufgelost werden (Braksiek et al., 2021, S. 30).

Kommt es aufgrund dieser Risiken zu negativen Erfahrungen wie Mobbing, anderen Formen
von Diskriminierung oder sozialer Isolation, kann das das korperlich-motorische Selbstbild der
Betroffenen sowie ihre Einstellung gegenliber dem Sportunterricht und lebenslanger korper-
licher Aktivitat erheblich beeinflussen. Dadurch kann es in weiterer Folge sogar zu einem voll-

standigen, dauerhaften Riickzug aus Sportangeboten kommen (Haegele et al., 2020, S. 420).

4.4 Herausforderungen in einem inklusiven BuS-Unterricht

Die Einstellungen der Lehrkrafte sind, wie bereits in Abschnitt 3.3.3 beschrieben, ein zentraler
Faktor fiir gelingenden inklusiven BuS-Unterricht. Ihre didaktischen Entscheidungen und MaR-
nahmen steuern den Unterrichtsprozess und basieren auf zugrunde liegenden Menschenbil-

dern, dem Fachversténdnis sowie Auffassungen zu Lehr- und Lernprozessen (Ruin et al., 2016,
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S. 176). BuS-Lehrkrafte transportieren ihre individuelle bewegungs- und sportorientierte Sozi-
alisation, die in vielen Fallen in einem Sportverein erfolgt ist, in den eigenen BuS-Unterricht
(Giese, 2021, S. 17). Durch ihre Werte und Normen pragen sie inklusiven Unterricht und die

Institution Schule insgesamt in impliziter Weise (Ruin et al., 2021, S. 21).

Bei den Haltungen von Lehrkraften gibt es drei Aspekte, die fir inklusiven BuS-Unterricht be-
sondere Relevanz haben: Korper, Leistung und didaktisches Handeln. Sie weisen jeweils Aus-
pragungen entlang der Pole verengt bzw. geweitet auf und hangen miteinander zusammen.
Ein eher weites Verstandnis von Korper und Leistung ist mit Unterricht in heterogenen Grup-
pen eher vereinbar. Demnach wird beispielsweise Leistung als zu verhandelnde und nicht als
normierte GroRe aufgefasst. Verengte Haltungen in Bezug auf diese Aspekte zeigen sich hin-
gegen bei Sportlehrkraften, die die Durchfihrung normierter sportlicher Techniken als prima-

res Ziel ihres Sportunterrichts sehen (Hutzler et al., 2017, S. 249).

Das didaktische Handeln der Lehrpersonen ist der erste Aspekt, der nun beschrieben wird. Die
Akzeptanz einer heterogenen Schiilerschaft von Seiten der Lehrkrafte stellt eine notwendige
Bedingung inklusiven Unterrichts dar. Diese umfasst neben einer Offenheit fiir Neues auch
eine Verianderungsbereitschaft in Bezug auf padagogisch-didaktische Praxen, ein Uberdenken
von Rollenauslegung und Beziehungsgestaltung sowie das Bestreben, sich beispielsweise
durch Fortbildungsangebote laufend fachlich weiterzuentwickeln. Werden von Seiten der
Lehrkrafte die verschiedensten Differenzen zwischen den Schiler*innen hingegen ignoriert,
fuhrt dies haufig zu einseitigen Zuschreibungen, was zur Verfestigung von Diskriminierungen
beitrdagt und in der Folge oftmals mit dem Ausschluss einzelner Schiler*innen von bestimmten
Aktivitaten verbunden ist (Ruin et al., 2016, S. 178ff.). Im inklusiven Unterricht kommt daher
der Reflexion eine besondere Bedeutung zu. Um gewahrleisten zu kénnen, dass kein Schiler
und keine Schiilerin ausgeschlossen werden, ist es notwendig, dass Lehrkrafte Teilhabepro-
zesse, -chancen und -risiken fortlaufend reflektieren (Pfitzner & Liersch, 2018, S. 40). Eine
hohe Selbstreflexionsbereitschaft ist somit charakteristisch fiir eine offene Haltung der Lehr-

krafte (Ruin et al., 2016, S. 183).

Von BuS-Lehrkraften wird also ein reflektiertes didaktisches Handeln auf Basis einer offenen,

Vielfalt akzeptierenden Haltung verlangt. Im Unterricht sind differenzierende MaBnahmen no6-
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tig, um auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen eingehen zu kdnnen. Daneben sol-
len aber auch Anladsse geschaffen werden, die eine gleichberechtigte Zusammenarbeit ermog-
lichen. Dabei ist es die Aufgabe der Kinder und Jugendlichen, bestimmte Probleme, bei denen
sie aufeinander angewiesen sind, gemeinsam zu l6sen. Unter solchen ,lebensweltbezogenen
Bedingungen ergeben sich nachhaltige Bildungsanladsse, da Handeln und Reflexion der Betei-
ligten ineinandergreifen” (Ruin et al., 2016, S. 183). Ausgehend von Reflexionsanlassen, die
aus einem Spiel oder der Heterogenitat der Schiiler*innen entstehen, erarbeiten die Kinder
und Jugendlichen Losungsstrategien, die flir alle umsetzbar sein missen. Durch die Reflexi-
onsgesprache gestalten sie ihren Lernprozess selbst und setzen sich dabei mit den Bedirfnis-
sen ihrer Mitschiler*innen auseinander. Die Lehrkraft beobachtet die Reflexionsphasen, un-
terstiitzt einzelne Gruppen, wenn es notwendig ist, und achtet auf die Einhaltung der Ge-
sprachsregeln (Greve, 2016, S. 293). Gelingender BuS-Unterricht zeichnet sich aulerdem
durch gegenseitige Wertschatzung aus, weshalb die Lehrperson der Beziehungsarbeit beson-

dere Aufmerksamkeit schenken sollte (Ruin et al., 2016, S. 183).

Das Leistungsverstandnis ist der zweite Aspekt, auf den nun eingegangen wird. Leistung ist
seit jeher ein zentrales Element von Sportunterricht, allerdings kann unter einer Leistung ganz
Unterschiedliches verstanden werden (Weigelt, 2015, S. 81). So wird nach einem verengtem
Leistungsverstandnis eine Leistung beispielsweise als messbare, motorische GroRe interpre-
tiert. Ein solcher BuS-Unterricht fokussiert die Optimierung sportspezifischer Leistungen und
zielt darauf ab, gewisse Glutemalstabe zu erreichen. Eine derartige instrumentelle Auffassung
dient der Selektionsfunktion der Schule und ist fir inklusiven Unterricht weniger geeignet.
Leistungen im BuS-Unterricht kénnen aber auch ganz anders interpretiert werden. So wird in
der pragmatischen Sportdidaktik Leistung als variable und zu reflektierende GréRe aufgefasst
(Ruin et al., 2016, 183ff.). Leistungen kénnen als Versuch angesehen werden, sportunterricht-
liche Anforderungen jeglicher Art zu erfillen. Nach diesem Verstandnis konnen somit alle

Handlungen im Sport als Leistung gedeutet werden (Weigelt, 2015, S. 81).

Es ist allerdings zu beachten, dass viele Schiiler*innen Leistungs- und Wettkampfsituationen
mogen. Immerhin ist auch die gesellschaftliche Anerkennung fiir im Sport erbrachte Leistun-
gen sehr hoch (Fediuk, 2008, S. 130). Gleichzeitig bergen diese aber auch die Gefahr von Nie-

derlage, Ausgrenzung und Beschamung (Weigelt, 2015, S. 81). Ein inklusives Setting erfordert
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daher ein verandertes didaktisches Handeln. Dazu zahlt etwa eine ,Veranderung, Relativie-
rung oder auch eine Auflésung der Wettkampfidee”. Vielmehr soll jedes Kind in seiner Indivi-
dualitat wertgeschéatzt werden (Ruin et al., 2016. S. 175). Wettkampfsituationen haben den-
noch einen padagogischen Wert, weshalb im Unterricht nicht ganzlich darauf verzichtet wer-
den sollte. Sie miissen vielmehr ,bewusst padagogisch gestaltet und begleitet werden” (Wei-
gelt, 2015, S. 81). Werden Leistung bzw. unterschiedliche Leistungsverstandnisse im inklusi-
ven BuS-Unterricht zum Gegenstand gemacht, kann das fiir die Schiler*innen forderlich sein.
So kénnten beispielsweise unterschiedliche Bewegungen thematisiert und reflektiert werden
(Ruin et al., 2016, S. 186). Fur die Beurteilung von Leistungen in einem inklusiven Setting emp-
fiehlt sich die Orientierung an einer individuellen Bezugsnorm. Als Referenz fiir die Beurteilung
werden demnach der personliche Lernfortschritt und die individuelle Entwicklung herangezo-

gen (Weigelt, 2015, S. 81).

Der dritte zentrale Aspekt padagogischen Handelns in BuS ist das Korperbild von Lehrperso-
nen. Der Korper ist als Medium und gleichzeitig Adressat padagogischer Bestrebungen stets
zentraler Bestandteil von BuS-Unterricht (Ruin et al., 2016, S. 176). BuS-Lehrkrafte schreiben
dem Korper der Schiiler*innen im inklusiven Unterricht eine wesentliche Rolle zu. lhre unter-
schiedlichen Kérperbilder konnen zunachst in objektive und subjektive Kérperbilder unterteilt
werden (Braksiek et al., 2022, S. 29f.). Lehrkrafte mit einem objektivierenden Korperbild sehen
die Korper der Schiler*innen eher als , funktionale, zu disziplinierende bzw. an Normen anzu-

gleichende Objekte” (Ruin, 2017, 229).

GemaR einer funktionalen Auffassung soll der Korper zur Leistungssteigerung instrumentali-
siert werden. Es wird also das Ziel verfolgt, sportartspezifische Leistungen zu maximieren. Eng
damit verbunden ist die Auffassung des Korpers als Objekt, das an Normen angepasst werden
soll. Dabei gilt die Norm eines sportlich aktiven, idealgewichtigen Korpers als wiinschenswert
und Abweichungen davon somit als defizitdar. Gesundheit wird damit als Gut angesehen, fir
das jede Person eine individuelle Verantwortung tragt und zu dessen Erhaltung man verpflich-
tet ist. Problematisch ist ein solches funktionales Gesundheitsverstandnis auch deshalb, weil
korperliche Beeintrachtigungen von diesem Ideal abweichen und demnach als defizitar ange-
sehen werden konnten. Es besteht also die Gefahr, dass einzig der Nutzen und die Leistungs-
fahigkeit der Korper der Schiler*innen in den Mittelpunkt geriickt werden. Gesundheitsori-

entierung im BuS-Unterricht kann aber auch einen miindigen, selbstbestimmten Umgang mit
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Gesundheit verfolgen, bei dem ein individuelles Wohlbefinden angestrebt wird. Dabei muss
allerdings darauf geachtet werden, dass dieses Wohlbefinden nicht die Entsprechung von ge-

sellschaftlichen Normen als Ursache hat (Ruin et al. 2016, S. 188ff.).

Im Gegensatz zu den soeben beschriebenen Haltungen werden bei einem subjektivierenden
Korperbild subjektive Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen forciert und der Unterricht an
individuellen Voraussetzungen ausgerichtet. Ein solches Verstandnis riickt das sinnhafte Er-
fahren der eigenen Korperlichkeit in den Mittelpunkt. Der Kérper wird dabei aus verschiedens-
ten Perspektiven thematisiert (Ruin et al. 2016, S. 191). Ein subjektives Kérperbild wird daher
den Anspriichen eines zeitgemaRen, erziehenden BuS-Unterrichts eher gerecht (Ruin, 2017,

S.229).

Da die Haltungen der Lehrkrafte in Bezug auf Leistung und Korper die Basis ihres didaktischen
Handelns sind und somit das Unterrichtsgeschehen sehr stark beeinflussen, ist es aulReror-
dentlich wichtig, dass Lehrkrafte ihre individuellen Haltungen kritisch reflektieren (Ruin, 2017,
229). Ein einseitiger und unreflektierter BuS-Unterricht hingegen, der sich nicht mit Normen
auseinandersetzt oder diese thematisiert, lauft Gefahr, ein implizites, exklusives Potential fir
Schiler*innen mit Behinderungen zu entwickeln. AuRerdem behindert diese Art von Sportun-
terricht eine konstruktiv-akzeptierende Haltung gegeniber korperlicher Vielfalt (Ruin et al.,

2021, S. 28).

Von Seiten der Lehrkrafte werden unterschiedliche Probleme bei der konkreten Umsetzung
inklusiven BuS-Unterrichts genannt. Damit sind vor allem wenig geeignete Rahmenbedingun-
gen sowie fehlende Unterstlitzung gemeint. Hier wird etwa eine Lehramtsausbildung, die bis-
her ungeniigend auf diese Anforderungen vorbereitet, oder eine mangelnde Ausstattung der

Schulen genannt (Reuker et al., 2016, S. 96).

4.5 Gestaltung inklusiven BuS-Unterrichts

Inklusiver BuS-Unterricht bietet also einerseits wesentliche Bildungspotentiale und birgt an-
dererseits auch einige Risiken und Herausforderungen. Damit inklusiver BuS-Unterricht erfolg-
reich ist und die zuvor beschriebenen Ziele erreichen kann, kann eine kriteriengeleitete, sys-

tematische Planung helfen.
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Zu Beginn der Planung der jeweiligen Unterrichtseinheit sollten zunachst folgende Fragestel-
lung geklart werden: Welches Unterrichtsangebot spricht alle Schiiler*innen der Klasse an,
entspricht den Anforderungen des Lehrplans sowie der Rahmenbedingungen und berlicksich-

tigt die individuellen Starken und Bediirfnisse der Schiiler*innen? (Amrhein, 2016, S. 63).

Um Lehrkrafte dabei zu unterstitzen, einen qualitativ hochwertigen, inklusiven BuS-Unter-
richt gestalten zu kénnen, wurden zudem mehrere Modelle entwickelt. Die sportdidaktische
Modellbildung im Bereich Inklusion wurde in den letzten Jahren besonders von Tiemann ge-
pragt. Das von ihr entwickelte ,Handlungsmodell inklusiven Sportunterrichts” (siehe Abbil-
dung 4) basiert auf Forderungen nach einem diversitatssensiblen BuS-Unterricht, der das Ziel
verfolgt, die gleichberechtigte Teilhabe aller Schiiller*innen zu gewéhrleisten. Dabei folgt sie
einem weiten Inklusionsverstandnis, d.h. sie meint die gleichberechtigte Teilhabe aller Kinder
und Jugendlicher, nicht nur jener mit sonderpadagogischem Forderbedarf (Pfitzner & Liersch,
2018, S. 39f.). Inklusiver BuS-Unterricht soll vielmehr den ,,individuellen Bedurfnislagen sehr
unterschiedlich ‘leistungsfahiger’ Kinder einer Klasse gerecht werden und ein gemeinsames
Sporttreiben fir alle Beteiligten [...] initiieren” (Tiemann, 2012, S. 169). Das Handlungsmodell
soll es Lehrkraften erleichtern, Entscheidungsprozesse bei der Gestaltung inklusiven BuS-Un-
terrichts zu strukturieren. Die Pole Gleichheit und Differenz sollen dabei erfahrbar gemacht
und in Balance gehalten werden. Zudem sollen sich individuelle Aufgaben und gemeinsame

Aktivitaten abwechseln (Tiemann, 2015, S. 63).

Aktivitlitstyp »

Lemsituation [ rsubsidiéir ] rsllbsidiiir

' | kooperativ | kooperativ
il offenen vielfaltige betreffen kaum bzw. keine
Modifikation » Aufgabentypen Modifikationen, ( einzelne Modifikationen
immanent alle betreffend Gruppen

Abb. 4: Handlungsmodell inklusiver Sportunterricht (Tiemann, 2015, S. 63)
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Im Handlungsmodell inklusiven Sportunterrichts sind Gleichheit und Differenz durch die Ver-
knlpfung von Aktivitatstypen und Lernsituationen abgebildet. Die Balance zwischen Gleich-
heit und Differenz kann durch die Wahl des jeweiligen Aktivitatstyps gesteuert werden. Offene
Aktivitaten sind dadurch gekennzeichnet, dass sie den Akteur*innen bei der Bewegungsaus-
fliihrung, der Materialnutzung oder der Sozialformen viele Freiheiten bieten. Angepasste ge-
meinsame Aktivitaten sind Bewegungs- und Sportspiele, die miteinander stattfinden, wobei
die Akteur*innen dabei Bewegungsbeziehungen eingehen. Angepasste parallele Aktivitaten
werden in voneinander unabhangig agierenden homogenen Gruppen durchgefiihrt. Um-
schlieende Aktivitaten bieten allen Akteuren die Moglichkeit, ohne Modifikation gleichbe-
rechtigt teilzuhaben. Ob eine Aktivitat umschliefend ist, hangt von den Moéglichkeiten der ein-

zelnen Teilnehmer*innen ab (Tiemann, 2015, S. 56ff.).

Soll das Unterrichtsziel etwa mittels eines offenen Aktivitatstyps erreicht werden, sind sowohl
kooperative, koexistente als auch subsididre Lernsituationen maoglich. So kann beispielsweise
das Bauen von Rollbrettfahrzeugen alleine oder in der Gruppe bewaltigt werden. Es kann aber
auch vorkommen, dass einzelne Schiler*innen andere bei ihrem Projekt unterstiitzen und da-
bei ihr eigenes Ziel vernachladssigen. Eine angepasste gemeinsame Aktivitat wie zum Beispiel
Zonenbasketball ist in der Regel eine kooperative Lernsituation. BlindenfulRball, bei dem den
sehenden Spieler*innen die Augen verbunden werden und immer ein nicht sehendes Kind von
einem sehenden gefiihrt wird, ware hingegen ein Beispiel fiir eine subsididre Lernsituation.
Die Modifikationen des Regelwerks betreffen bei gemeinsamen Aktivitdaten alle Schiler*in-
nen. Angepasste parallele Aktivitdaten sind grundsatzlich koexistente Situationen. Ein Beispiel
waren homogene Partner beim Tischtennis. Modifikationen kénnen hierbei sowohl alle als
auch nur einzelne Gruppen betreffen. Umschliefende Aktivitaten benotigen keine Modifika-
tion, da ohnehin alle Teilnehmer*innen dhnliche Chancen haben. Dabei sind alle Lernsituatio-
nen denkbar. Ein Beispiel hierfir ist das Zielschussspiel Rollbrettball, bei dem sich jedes Kind
alleine auf einem Brett fortbewegt. In einer subsididren Variante wird jedes Rollbrett von einer
zweiten Person geschoben, wobei nur die auf dem Brett befindliche Person den Ball spielen

darf (Tiemann, 2015, S. 64f.).

Um die gleichberechtigte Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen gewahrleisten zu kénnen,
muss der BuS-Unterricht immer wieder modifiziert werden (Tiemann, 2018, S. 21). Hierfir

empfiehlt Tiemann ihr ,6+1-Modell eines adaptiven Unterrichts” (siehe Abbildung 5). Dieses
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Modell betont die besondere Rolle der Lehrkraft, weshalb sie im Mittelpunkt steht (Pfitzner &
Liersch, 2018, S. 41).

Materialien ‘ ‘ Lernumfeld Regeln

o~

|-\/ Leh rkraf’;\}
2
- TN

Aufgabenstellungen ‘ Sozialformen Kommunikation

Abb. 5: 6+1-Modell eines adaptiven Sportunterrichts (Tiemann, 2015, S. 62)

Die Lehrperson ist von sechs Modifikationsfeldern umgeben: Materialien, Lernumfeld, Regeln,
Aufgabenstellungen, Sozialformen und Kommunikation. Die Anpassung des Materials orien-
tiert sich an den Beddrfnissen der Teilnehmer*innen. Dazu zahlt beispielsweise die Auswahl
von Ballen verschiedener GroRe bzw. verschiedener Eigenschaften. Bezliglich dem Lernumfeld
miissen etwa Barrierefreiheit, HallengroRe, Gerdauschkulisse oder Beleuchtung berlicksichtigt
werden. Die Regeln von Spielen kénnen adaptiert oder auch mit den Schiiler*innen gemein-
sam entwickelt werden. Durch die Veranderung der Aufgabenstellungen kann erreicht wer-
den, dass es verschiedene Aufgabenvarianten fir verschiedene Schiiler*innen gibt. Diese kon-
nen aber auch so offen gestaltet sein, dass sie mehrere Losungswege zulassen. Bei den Sozi-
alformen sollten die individuellen Bediirfnisse der einzelnen Schiiler*innen beachtet werden.
In heterogenen Gruppen kann es auBerdem erforderlich sein, die Kommunikation anzupassen.
Hierbei ist etwa einfache Sprache oder die Demonstration durch die Lehrkraft, durch Schi-
ler*innen oder Videos denkbar. Die Pfeile zwischen Lehrkraft und Adaptionsfeldern weisen
auf die Prozesshaftigkeit des adaptiven Handelns im BuS-Unterricht hin. Die Modifikationen

muissen daher stets reflektiert und eventuell angepasst werden (Tiemann, 2018, S. 21f.).
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Neben einer systematischen Planung kdnnen Unterstiitzungsmalnahmen dazu beitragen,
dass inklusiver BuS-Unterricht erfolgreich ist. Eine dieser Malnahmen ist das Peer Tutoring.
Dabei arbeiten jeweils zwei Schiiler*innen zusammen, wobei eine Person in die Rolle der Lehr-
kraft (Tutor) schlipft und die andere Person (Tutee) unterrichtet. Die Rollen werden allerdings
regelmaRig getauscht, damit beide Lernende von der sich erganzenden Lernbedingung gleich-
ermaRen profitieren konnen. Das Peer Tutoring betrifft nicht nur einzelne Schiiler*innen, son-
dern umfasst die gesamte Klasse und eignet sich besonders fir heterogene Schiler*innen-
Gruppen, da mithilfe dieser MaBnahme der Festschreibung hierarchischer Strukturen gegen-
gesteuert werden kann. Auch fiir Menschen mit Behinderungen im inklusiven BuS-Unterricht
ist die Wirkung dieser MaRnahme bestatigt. Entscheidend flir deren Erfolg ist jedoch, dass die
Tutor*innen auf ihre Rollen vorbereitet werden (Tiemann, 2018, S. 17f.). Studien zum Einsatz
eines Peer-Tutorings haben positive Effekte auf das soziale Geflige der Klasse gezeigt. AulSer-
dem wurde eine Steigerung der Interaktion zwischen Lernenden mit Behinderungen sowie
ihren Mitschiler*innen beobachtet, wiahrend der Kontakt zum Lehr- oder Assistenzpersonal
sank. Dariber hinaus kam es zu einer Zunahme der aktiven Bewegungs- und Lernzeiten (Reu-

ker et al., 2016, S. 93).

Ebenso kann das gleichzeitige Unterrichten von zwei Padagog*innen inklusiven BuS-Unter-
richt positiv beeinflussen. Dabei ist es besonders forderlich, wenn beide Lehrkrafte eine spe-
zifische Ausbildung im Fach Bewegung und Sport aufweisen (Tiemann, 2018, S. 18). So werden
in England sowie den USA sogenannte ,Adapted Physical Education Teacher”, die im Sportun-
terricht in erster Linie fur Schiler*innen mit Behinderungen zustandig sind, gemeinsam mit
Sportlehrkraften eingesetzt. Dieses Co-Teaching wird als inklusionsférderliches Modell be-
zeichnet (Reuker et al., 2016, S. 95). Doch auch von Personen ohne eine spezifische Fachaus-
bildung in diesem Bereich, kann die BuS-Lehrkraft sinnvoll unterstiitzt werden. Dies trifft be-
sonders auf Gruppen mit schwer behinderten Kindern und Jugendlichen zu. Damit die Zusam-
menarbeit zwischen den Lehrkraften gelingt, ist entscheidend, die Verantwortungsbereiche
und Aufgaben vorab zu klaren. Unter Umstanden kann die Mithilfe einer zweiten Lehrperson
den BuS-Unterricht jedoch auch negativ beeinflussen. Dies ist insbesondere dann der Fall,
wenn sie sich zu stark auf die Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf konzent-
rieren, diese haufig separat férdern und damit deren Interaktionen zu ihren Peers ohne For-

derbedarf behindern (Tiemann, 2018, S. 18). Fediuk (2008, S. 54) spricht im Zusammenhang
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mit der Unterstitzung der BuS-Lehrkraft durch eine zusatzliche Lehrperson sogar von einer

wesentlichen Bedingung fiir gelingenden inklusiven BuS-Unterricht.

Tiemann zeigt sowohl mit ihrem Handlungsmodell inklusiven Sportunterrichts als auch mit ih-
rem 6+1-Modell verschiedene Felder der Modifikation fiir adaptives Handeln auf, um auf die
individuellen Bedirfnisse der Lerngruppe einzugehen. Diese werden allerdings weniger aus
der Perspektive der Kinder und Jugendlichen als vielmehr aus jener der Lehrkrafte her kon-
struiert. Die Sichtweise der Lernenden auf inklusiven BuS-Unterricht bleibt somit ebenfalls

vernachlassigt (Ruin & Meier, 2014, S. 68).

Um die Perspektive der Schiiler*innen starker in den Fokus zu riicken, ist es wichtig, demokra-
tische Strukturen und Prozesse zu etablieren und damit Partizipationsmoglichkeiten fir alle
Beteiligten zu schaffen. Denn volle Partizipation meint Einflussnahme, Mitbestimmung und
Entscheidungsmacht, wie bereits in Kapitel 2.4 beschrieben wurde. Es geht also um gemein-
sam vereinbarte und getragene demokratische Entscheidungen, bei denen alle Stimmen be-
ricksichtigt werden. Im Unterricht beinhaltet Partizipation beispielsweise die aktive Mitge-
staltung der Schiiler*innen bei Lernumgebung, Lerninhalten und Lerntempo (Simon, 2018, S.
124ff.). Bei der Umsetzung von Partizipation im inklusiven BuS-Unterricht kdnnen sich Lehr-
krafte am Modell der Demokratieerziehung durch Partizipation orientieren. Dieses beinhaltet

Ziele, Inhalte und Methoden der Demokratieerziehung (siehe Abbildung 6).

Warum |<—>| Was \4—>| Wie

Mitbestimmung Gesprachskreise |—

& > o 2 Informieren
— Auf-und Abbau 3
Entscheidung : E
] — Ubungen - - 3
Mitsprache Ew
& <>l Stationen | =] Arrangieren
Aushandlung
— Spiele —
Mitgestalt £
itgestaltun .
9 g — Pause — o E
& > > 2 g+ Initiieren
77
Engagement L_| offene Phasen |- 2

Abbildung 6: Handlungshilfen zur Demokratieerziehung durch Partizipation (Derecik & Rischke, 2021, S. 10)
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Zur Bestimmung der Zieldimension ,,Warum* sind die drei Aspekte Mitbestimmung und Ent-
scheidung, Mitsprache und Aushandlung sowie Mitgestaltung und Engagement zentral. Mit-
bestimmen und entscheiden ist fiir Schiler*innen im Schulsport beispielsweise im Rahmen
von Wahlen fiir Ganztagsangebote oder bei Abstimmungen im Gesprachskreis moglich. Hier-
bei ist wesentlich, dass alle Beteiligten das gleiche Stimmrecht besitzen. Damit es gelingen
kann, dass die Kinder und Jugendlichen ein Urteils- und Entscheidungsvermdégen ausbilden, ist
es notwendig, ihnen die wesentlichsten Informationen (iber die zu entscheidende Thematik
zu liefern. Soziale Partizipation in Form von Mitsprache und Aushandlung findet in erster Linie
bei Kommunikationsprozessen statt. Dabei sollen eigene Vorstellungen und Positionen vertre-
ten und gleichzeitig die Meinungen und Perspektiven anderer beriicksichtigt werden. Mit-
spracheprozesse kdnnen etwa durch das Anregen eines Dialoges oder das Flihren von Diskus-
sionen initiiert werden. Dadurch kdnnen gemeinsame Vorstellungen und Ziele fir Gruppen-
prozesse entwickelt werden, an denen alle Beteiligte mitgewirkt haben und mit denen sie sich
auch identifizieren. Beispiele hierfir im BuS-Unterricht waren etwa Regeldiskussionen oder
Spielabwandlungen. Durch Mitgestaltung und Engagement kdnnen Schiiler*innen in ihrem
Handeln Wirksamkeit erfahren und auf diese Weise Partizipation authentisch erleben. Dafiir
sollen sie in die Lage gebracht werden, Eigeninitiative und Selbstorganisation zu zeigen sowie
Verantwortung zu Gbernehmen. Die Schiiler*innen sollen dazu befahigt werden, Projektma-
nagement-Methoden anzuwenden oder Losungen fiir kleinere Aufgabenstellungen zu finden.

(Derecik & Rischke, 2021, S. 9).

Auf der Inhaltsebene ,Was“ werden fiir den BuS-Unterricht typische Situationstypen ange-
fihrt, in denen Partizipationsprozesse inszeniert werden. Dazu zahlen Gesprachskreise, Auf-
und Abbau, Ubungen, Stationen, Spiele, Pausen sowie offene Phasen. Die einzelnen Situati-
onstypen kdnnen weiter ausdifferenziert werden. So kann bei Spielen beispielsweise die Aus-
wahl des Spiels sowie die Aushandlung der Spielregeln, der Teilnehmenden und der Spieldauer

demokratisch erfolgen (Derecik & Rischke, 2021, S. 10).

Auf der Ebene der methodischen Umsetzung von Demokratieerziehung , Wie” ist es Aufgabe
der Lehrkrafte, entsprechend den Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen fiir ein geeignetes
Verhaltnis zwischen Fremd-, Mit- und Selbstbestimmung zu sorgen. Aulerdem sollten be-

stimmte pddagogische Handlungsformen gezielt eingesetzt werden. Durch das Informieren
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der Schiiler*innen Uber Ziele, Inhalte und Methoden von Partizipation etwa werden die Vo-
raussetzungen fir eine reflexive Teilhabe am inklusiven BuS-Unterricht geschaffen. Lehrkrafte
kdnnen weiters Partizipation arrangieren, indem sie das Angebot differenziert gestalten. Auf
diese Weise werden zwar allen Kindern und Jugendlichen die gleichen Rechte zugeschrieben,
der Entscheidungsspielraum jedoch je nach Situation, Vorkenntnis und Zielsetzung vergroRRert
oder verkleinert. Darliber hinaus konnen Lehrkrafte fir den Fall, dass einzelne Schiler*innen
Gelegenheiten zur Partizipation am Unterricht nicht nutzen, ,ein Initiieren des Einzelnen oder
einer Gruppe im Sinne eines Impulses der Fremdaufforderung zur Selbstbestimmung seitens

der Lehrenden hilfreich sein (Derecik & Rischke, 2021, S. 10).

Wie eine partizipative Beteiligung der Schiler*innen bei der Erarbeitung verschiedener In-
halte im inklusiven BuS-Unterricht aussehen kann, zeigen beispielsweise Howahl fiir den Be-
reich Gestalten, Tanzen und Darstellen, Born, Hofken und Vogt fiir den Bereich Tennis und

Becker fur den Bereich FuBball (Leineweber et al., 2018, S. 236).

4.6 Forschungsstand subjektiver Konstruktionen beeintrachtigter
Schiiler*innen

In diesem Abschnitt wird der Forschungsstand subjektiver Konstruktionen von Schiler*innen
mit Behinderungen skizziert. Wie bereits im Kapitel 2.2.4 beschrieben wurde, geht Inklusion
Uber die quantifizierbare Existenz eines Individuums innerhalb eines Bildungskontextes hin-
aus. Es muss daher die individuelle Perspektive in den Vordergrund geriickt und dabei person-
liche, subjektive Erfahrungen von Menschen mit Behinderungen beriicksichtigt werden, um

verstehen zu kénnen, ob inklusiver BuS-Unterricht auch tatsachlich inklusiv erlebt wird.

Das Thema inklusiver BuS-Unterricht erfdhrt international in der jlingeren Vergangenheit eine
verstarkte Beachtung. Der GroBteil der Studien wird allerdings im englischsprachigen Raum
und speziell in Nordamerika durchgefiihrt, was auf eine langere Tradition der gemeinsamen
Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne Behinderungen zurilickgefiihrt werden kann. So
wurde die Eingliederung von beeintrachtigten Kindern ins allgemeine Schulsystem in den USA
ab 1975 und in Kanada ab 1982 gesetzlich festgeschrieben, was auch eine verstarkte wissen-

schaftliche Auseinandersetzung mit dieser Thematik zur Folge hatte. Im deutschsprachigen
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Raum ist der Forschungsstand trotz einer Intensivierung der Inklusionsdebatte in den letzten

Jahren noch immer liickenhaft (Reuker et al, 2016, S. 89f.).

Die Beforschung inklusiven BuS-Unterrichts beschrankt sich traditionell vor allem auf die Per-
spektiven der Lehrkrafte, Eltern sowie von Peers ohne Behinderungen. Bei all diesen Ak-
teur*innen zeichnet sich eine tendenziell positive Einstellung gegeniiber inklusivem BuS-Un-
terricht ab. Den Sichtweisen der Schiller*innen mit Behinderungen wurde in der bisherigen
Forschung hingegen weniger Beachtung geschenkt. Die Forschungstiefe ist hier also be-

schrankt. (Giese, 2021, S. 9; Haegele et al., 2020, S. 419; Ruin & Meier, 2014, S. 68)

In den bisherigen Studien zu subjektiven Konstruktionen inklusiven BuS-Unterrichts aus der
Sicht von Schiiler*innen mit Behinderungen zeigt sich ein differenzierteres Bild, das sich von
dem anderer beteiligter Akteur*innen wesentlich unterscheidet (Giese, 2021, S. 9f.; Haegele
et al.,, 2020, S. 419). Die Ergebnisse stellen sich duRerst ambivalent dar. Einerseits berichten
Schiiler*innen mit Behinderungen, dass sie Freundschaften schliefen und soziale Motive be-
friedigen kénnen (Reuker et al., 2016, S. 93). Der BuS-Unterricht wird in erster Linie dann als
vorteilhaft wahrgenommen, wenn positive soziale Erfahrungen gemacht werden kénnen und
bei motorischen Aufgaben im Unterricht Auswahimaoglichkeiten zur individuellen Ausgestal-
tung angeboten werden. Gleichzeitig beschreibt allerdings ein groRRer Teil der befragten Kin-
der und Jugendlichen auch negative Erfahrungen, die vor allem dann entstehen, wenn sie das
Geflihl haben, von Menschen ohne Behinderung als Menschen mit , differenten, unerwiinsch-
ten oder fehlerhaften Kérpern wahrgenommen zu werden” (Giese, 2021, S. 9f.; Haegele et al.,
2020, S. 419). Daneben werden Versagensdngste in Bezug auf die Bewaltigung sportmotori-
scher Anforderungen sowie eine nicht genligende Integration in die Klassengemeinschaft ge-
nannt. Zudem berichten Schiiler*innen mit Behinderungen von der Erfahrung, von ihrer BuS-
Lehrkraft wenig beachtet zu werden, etwa wenn sie bei Sportspielen nicht mitmachen, son-

dern nur zuschauen dirfen (Reuker et al., 2016, S. 93).

Bei der Erforschung der Wahrnehmung von BuS-Unterricht aus der Sicht blinder und sehbe-
hinderter Schiler*innen gibt es im Vergleich zu anderen sonderpadagogischen Férderschwer-
punkten eine groBere Anzahl und Breite empirischer Befunde. Dabei zeichnet sich ab, dass

negative Erfahrungen im BuS-Unterricht gegeniiber positiven Gberwiegen und auch differen-
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zierter beschrieben werden. Die soziale Inklusion gestaltet sich zum Teil schwierig und funkti-
oniert mit steigender Klassenstufe zunehmend schlechter. BsKJ berichten etwa, dass sie nicht
selten von Mitschiiler*innen abgelehnt, gemobbt oder ausgegrenzt werden. Beim Aufbau so-
zialer Peerkontakte erweist sich zudem die personliche Assistenz als Storfaktor. Weiters
kommt es vor, dass bsKJ von Lehrkraften Sonderrollen zugewiesen oder dass sie aus Gruppen-
aktivitaten ausgeschlossen werden, weil ihnen, zum Teil implizit, mangelnde motorische Fa-
higkeiten zugeschrieben werden. Das dadurch entstehende Geflihl der Andersartigkeit wird
als besonders negativ empfunden. AuBerdem werden von bsKJ Frustrationen und Enttau-
schungen beschrieben, weil sie sich von Sportlehrkraften diskriminiert fiihlen, wenn diese be-
stimmte Fahigkeitsideale kommunizieren, die sie nicht erfiillen kdnnen. So wird eine fachdi-
daktische Ausrichtung des Unterrichts, in der der Fokus auf klassische Ball- und Individual-
sportarten gerichtet ist, als problematisch empfunden. BsKJ berichten dariiber hinaus, dass
die Wahrnehmung von Barrieren im Laufe der Schulzeit zunimmt und gleichzeitig den spezifi-
schen Bedarfen der Betroffenen immer weniger Beachtung geschenkt wird. (Giese, 2021, S.
10ff.; Haegele et al., 2020, S. 420). Wie sensibel die Rolle der Lehrkrafte im Umgang mit Schi-
ler*innen im inklusiven BuS-Unterricht ist, zeigt sich auch in Aussagen von Kindern mit Sehbe-
hinderungen zur Eignung von Regelveranderungen, in denen sie diese zwar grundsatzlich als
sinnvoll erachten, aus Angst vor Blof3stellung aber auch skeptisch sehen. (Reuker et al., 2016,
S. 93). Insgesamt wird deutlich, dass Unterschiede zwischen Menschen mit und ohne Sehbe-
hinderung im BuS-Unterricht starker wahrgenommen werden als in anderen Unterrichtsfa-

chern (Giese, 2021, S. 11; Haegele et al., 2020, S. 420).

Diese beschriebenen negativen Erfahrungen widersprechen der allgemeinen Annahme im in-
ternationalen Sportunterrichtsdiskurs, dass angemessen umgesetzte inklusive Praktiken im
Sportunterricht zu positiven Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen

fliihren (Giese, 2021, S. 18; Ruin et al., 2021, S. 28).
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4.7 Zusammenfassung

Bewegung und Sport haben auf physischer, psychischer und sozialer Ebene eine Vielzahl an
positiven Effekten auf unsere Gesundheit. Dadurch wird die Bedeutung des Unterrichtsfaches
BuS unterstrichen, denn dieses bietet die Gelegenheit, die Wertschatzung der Kinder und Ju-
gendlichen flr korperliche Aktivitat zu steigern. Das Unterrichtsfach BuS verfolgt das Ziel, die
Kinder und Jugendlichen zum einen zum Sporttreiben zu befahigen und zum anderen einen
Beitrag zu ihrer Personlichkeitsentwicklung zu leisten. Die Entwicklungsférderung korperbe-
hinderter Schiler*innen stellt ein weiteres Ziel dar, das mehr Unabhangigkeit im Alltag er-
moglichen soll. Im Unterricht stellt die gleichberechtigte Teilhabe aller Kinder und Jugendli-
chen ein elementares Ziel dar. Dafir ist entscheidend, die Interessen und Bedirfnisse der
Schiler*innen zu beriicksichtigen und sie so beispielsweise bei inhaltsspezifischen Entschei-
dungen mitbestimmen zu lassen. Dadurch kénnen nicht nur die Teilhabe erhéht, sondern

gleichzeitig auch die Lehrkrafte entlastet und das Lernklima verbessert werden.

Trotz dieser Bildungspotentiale birgt das Unterrichtsfach BuS jedoch auch Risiken, da einer-
seits aufgrund der koérperlichen Exponiertheit die Unterschiede zwischen den Kindern und Ju-
gendlichen besonders deutlich werden, und andererseits, weil durch die starke korperliche
Gebundenheit von Leistung die Sichtbarkeit der Leistungsdifferenzen erhéht wird. Daneben
zahlen auch in BuS die Einstellungen der Lehrpersonen zu den gréRten Herausforderungen. So
ist ein weites Verstandnis von Korper, Leistung und didaktischem Handeln notwendig, um ei-
nem hochwertigen, inklusiven Unterricht gerecht zu werden. Aus Sicht der Lehrkrafte werden
vor allem fehlende Unterstiitzung und eine mangelhafte Ausstattung der Schulen als Hirden

angesehen.

Im Bereich der Unterrichtsgestaltung werden mit den Modellen von Tiemann sowie mit Peer
Tutoring und Co-Teaching Modelle und MaBnahmen aufgezeigt, um BuS-Unterricht systema-
tisch planen und inklusive Prozesse unterstiitzen zu kdnnen. Da hierbei die Sichtweise der Ler-
nenden jedoch vernachlassigt bleibt, wird mit ,,Demokratieerziehung durch Partizipation” ein
Modell vorgestellt, das Ziele, Inhalte und Methoden der Demokratieerziehung beinhaltet. Da-
mit sollen im Unterricht demokratische Strukturen und Prozesse ermoglicht und so Partizipa-

tionsmoglichkeiten fir alle Beteiligten geschaffen werden.
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Der Forschungsstand zu subjektiven Konstruktionen inklusiven BuS-Unterrichts aus der Sicht
von Schiler*innen mit Behinderungen kann im deutschsprachigen Bereich als lliickenhaft be-
zeichnet werden. In bisherigen Studien stellen sich die Ergebnisse jedoch dulRerst ambivalent
dar. Wahrend Schiiler*innen davon berichten, positive soziale Erfahrungen machen zu kon-
nen, beschreibt ein groRer Teil der Befragten negative Erfahrungen. Im sonderpadagogischen
Forderschwerpunkt blinder und sehbehinderter Kinder und Jugendlicher, bei dem wesentlich
mehr empirische Befunde vorliegen, (iberwiegen negative Erfahrungen im BuS-Unterricht ge-
geniber positiven. BsKJ berichten etwa von Ablehnung und Ausgrenzung durch Mitschiler*in-
nen sowie von Diskriminierungen durch Lehrkrafte. In den nachfolgenden Kapiteln wird nun
versucht, an diesen Forschungsstand anzukniipfen und einen Erkenntnisfortschritt im Bereich

subjektiver Konstruktionen koérperbeeintrachtigter Schiiler*innen zu liefern.
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5 Studie

Wie bereits in friitheren Kapiteln beschrieben wurde, geht Inklusion iber die gemeinsame Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung an einem Ort hinaus und
um verstehen zu kdnnen, wie der Unterricht erlebt wird, muss die subjektive Perspektive der
Betroffenen ins Zentrum gerlickt werden. Diese Erfahrungen offenzulegen, wurde mit einer
Erhebung angestrebt, die in den folgenden Abschnitten beschrieben wird. Nach einer allge-
meinen Erlauterung des Forschungsvorhabens werden die Prozesse der Datenerhebung und -

auswertung im Detail beschrieben.

5.1 Studiendesign

Ziel dieser Masterarbeit ist es, in Erfahrung zu bringen, wie inklusiver BuS-Unterricht von Schi-
ler*innen mit korperlichen Behinderungen wahrgenommen wird. Dabei wird allerdings kein
Abbild der Wirklichkeit angestrebt, sondern es geht um eine Re-Konstruktion sozialer Wirk-
lichkeiten durch die Analyse der erhobenen Daten (Flick et al., 2015, S. 106). AuRerdem sollen
in diesen subjektiven Konstruktionen mogliche Teilhabebarrieren identifiziert werden. Es
wurde deshalb explizit das Unterrichtsfach BuS gewdhlt, da dieses einerseits neben vielen Bil-
dungspotentialen auch einige Risiken fir inklusive Prozesse birgt, wie in Abschnitt 4.3 be-
schrieben wurde. So wird in den allermeisten Interviews mit Schiler*innen speziell BuS als
besonders problematisch beschrieben (Giese, 2021, S. 11). Andererseits besteht hier auch per-
sonliches Interesse, da der Verfasser dieser Masterarbeit das Unterrichtsfach BuS selbst an
einer Mittelschule unterrichtet. Auf Basis dieser Vorliberlegungen sollen folgende beiden Fra-

gestellungen beantwortet werden:

1. Wie konstruieren SuS mit korperlichen Beeintrachtigungen inklusiven BuS-Unter-

richt?

2. Welche Teilhabebarrieren konnen in diesen Konstruktionen identifiziert werden?
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5.2 Datenerhebung

Die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Daten werden mithilfe von quali-
tativen Interviews erhoben. Diese werden typischerweise verwendet, um subjektive Sichtwei-
sen von Akteur*innen Uber in der Vergangenheit liegende Ereignisse, Meinungen, Erfahrun-
gen etc. zu ermitteln. Gekennzeichnet sind qualitative Befragungen dadurch, dass der Ge-
sprachsverlauf in der Regel starker vom Interviewten gesteuert wird als vom Interviewer. Es
wird mit offenen Fragestellungen gearbeitet, die den Interviewten beim Beantworten Spiel-
raum geben. AuRerdem wird die Interaktion zwischen Befragten und Interviewer bericksich-
tigt. Das typische Frage-Antwort-Muster fehlt bei offenen Befragungen, weshalb sie eigentlich
keine Interviews im engeren Sinne sind und daher oftmals als Forschungs- und Feldgesprache
bezeichnet werden. Der Interviewflhrer hat in einem qualitativen Interview auch nicht die
Rolle eines distanzierten Befragers, sondern eher die eines interessierten Gesprachspartners,
der auf den Befragten eingeht, seine eigenen Reaktionen jedoch stets genau reflektiert (Bortz

& Doring, 2007, S. 308f.).

Hinsichtlich der Strukturiertheit spricht man bei der gewahlten Methode zur Datenerhebung
von einem problemzentrierten Interview. Dieses ist, im Vergleich zu einem narrativen Inter-
view, starker strukturiert, auf eine Problemstellung hin zentriert und basiert auf einer oder
mehreren Forschungsfragen. In diesem Fall wurde aufbauend auf den beiden zuvor angefiihr-
ten Fragestellungen ein Interviewleitfaden erstellt (siehe Kapitel 10.1), durch den sicherge-
stellt werden soll, dass bei der Durchfiihrung der Interviews keine Fragen vergessen werden.
AuBerdem bietet ein solcher den Vorteil, dass die fertigen Interviews bei der Auswertung
leichter verglichen werden kdnnen (Pieter et al., 2020, S. 84f.). Der Interviewleitfaden bein-
haltet wenige, sehr offen formulierte Fragen, da bei dieser Erhebung subjektives Wissen er-

hoben wird (Flick, 2011, S. 273).

Konkret wird fiir die Befragung das episodische Interview herangezogen, das eine Kombina-
tion aus zwei methodischen Zugangen darstellt und auf ,Veranderungen aus der Sicht der Be-
fragten abzielt, ohne jedoch einen eindeutigen und ausschlieBenden Fokus auf biographische
Prozesse zu legen” (Flick, 2011, S. 278). Dabei soll einerseits semantisches Wissen iber Fragen
und Antworten erhoben und andererseits episodisches Wissen, bestehend aus Erinnerungen

an bestimmte Situationen, durch Erzahlanstof3e und Erzahlungen erfragt werden. Es handelt
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sich also um eine Kombination aus offener Befragung und Erzahlung, wobei zweiteres den
groReren Raum der Befragungen einnimmt. Das Herzstlick der Interviews sind also Erzahlun-
gen von Situationen des Schulalltags, in denen die Kinder und Jugendlichen bestimmte Erfah-

rungen gemacht haben (Flick, 2011, S. 273f.).

Die Befragung, an der jeweils ein Schiiler bzw. eine Schiilerin, der Interviewende sowie die
Lehrkraft teilgenommen haben, wurde im Juni 2022 durchgefiihrt. Die Interviews wurden mit-
hilfe eines Audioaufzeichnungsgerats digital aufgezeichnet und anschlieRend verschriftlicht.
AuBerdem wurden sie anonymisiert, da sie sensible persénliche Daten enthalten. Die Tran-
skripte befinden sich im Anhang dieser Arbeit (siehe Kapitel 10.2). Eine Beschreibung der Aus-
wahl und Zusammensetzung der an der Befragung teilgenommenen Schiiler*innen folgt im

nachsten Abschnitt.

5.2.1 Sample

Die Stichprobe setzt sich aus zwei Schiilerinnen und einem Schiiler einer Wiener Mittelschule
zusammen. Alle drei von ihnen haben korperliche Beeintrachtigungen und werden gemein-
sam mit nichtbehinderten Kindern und Jugendlichen unterrichtet. Das impliziert, dass sie auch
an einem inklusiven BuS-Unterricht teilnehmen. Zwei der drei Schiiller*innen waren zum Zeit-
punkt der Befragung das erste Jahr an dieser Schule, das dritte Kind im letzten Schuljahr, wes-
halb sie bisher im Unterrichtsfach BuS unterschiedlich viele Erfahrungen sammeln konnten.
Fiir die Befragung wurden sie von einer BuS-Lehrkraft ausgewahlt, wobei nicht alle von ihnen
von dieser unterrichtet werden. Insgesamt suchte die Lehrperson sechs Schiiler*innen aus,
allerdings erklarten sich lediglich bei dreien von ihnen die Eltern und Erziehungsberechtigten
bereit, ihre Kinder an der Befragung teilnehmen zu lassen. Im nachsten Abschnitt wird die

Schule der befragten Schiiler*innen kurz beschrieben.

5.2.2 Schule

Die Wiener Mittelschule, in der die Befragung durchgefiihrt wurde, stellt ihren Schiller*innen

ein umfangreiches Therapieangebot zur Verfiigung, das dazu beitragen soll, beeintrachtigten
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Kindern und Jugendlichen zu einem groRtmaoglichen Mal an Selbststandigkeit und Lebensqua-
litat im Alltag zu verhelfen. Diese Entwicklungsforderung entspricht auch einem der Ziele in-
klusiven BuS-Unterrichts, wie in Abschnitt 4.2 beschrieben wurde. Zu diesem Therapieangebot
zahlen beispielsweise Physio-, Ergo- oder Unterwassertherapie, die im Schulgebdude angebo-
ten werden. Weiters verfligt die Schule auch liber einen Motopadagogikraum, in dem eigens
ausgebildete Lehrkrafte auf die individuellen Bedirfnisse der Schiler*innen eingehen. Dar-
Uber hinaus besitzt diese Bildungseinrichtung einen groen Schulgarten mit vielen weiteren
Bewegungs- und Sportmaglichkeiten. Im Vergleich zu vielen anderen Schulen hat die beschrie-
bene Mittelschule, einerseits durch zusatzliche spezifische Raumlichkeiten und andererseits
durch speziell ausgebildete Lehrkrafte und Unterstlitzungspersonal, wie Physio- oder Ergo-
therapeut*innen, wesentlich mehr Ressourcen, ihre Schiiler*innen nach deren individuellen
Bedirfnissen zu fordern. Dies wird bei der Auswertung und Interpretation der erhobenen Da-
ten berticksichtigt. Die gewahlte Methodik der Datenauswertung wird im nachsten Abschnitt

beschrieben.

5.3 Datenauswertung

Das Ausgangsmaterial bilden die Transkripte der Schiiler*innen-Interviews. Zu deren Auswer-
tung wurde die qualitative Inhaltsanalyse herangezogen, die eines der meistverwendeten In-
strumente zur Textanalyse darstellt (Mayring, 1994, S. 159). AuRerdem ist diese fir die Ana-
lyse episodischer Interviews ausdricklich empfohlen (Kuckartz, 2018, S. 98). Das zentrale
Kennzeichen des inhaltsanalytischen Arbeitens ist das systematische, regelgeleitete Vorge-

hen. Die Systematik besteht dabei aus folgenden vier Grundsatzen:

1. Schrittweises Vorgehen nach einem festgelegten Ablaufmodell.

2. Kategorien als zentrales Instrument zur Operationalisierung der Daten. Der theoreti-
schen Fundierung der Kategorien kommt dabei groRe Bedeutung zu.

3. Festlegung der inhaltsanalytischen Analyseeinheiten: Die Auswertungseinheit be-
stimmt, welche Textteile nacheinander kodiert werden, die Kodiereinheit definiert den
kleinsten Materialbestandteil einer Kategorie und die Kontexteinheit bestimmt den
groflten Textbestandteil einer Kategorie.

4. Bewertung der Analyseergebnisse mittels Gltekriterien (Mayring, 1994, S. 162).
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Die qualitative Inhaltsanalyse erhalt die Systematik der quantitativen Inhaltsanalyse und stellt
damit die qualitativen Analyseschritte in den Mittelpunkt. Auf diese Weise sollen vorschnelle
Quantifizierungen vermieden, aber dennoch eine systematische regelgeleitete Auswertung
gewahrleistet werden. Bei der Bearbeitung des Kommunikationsmaterials gibt es drei Grund-
techniken, die nun kurz beschrieben werden. Der Vorgang der zusammenfassenden Interpre-
tation umfasst insgesamt sechs reduktive Prozesse, mit denen das Material so reduziert wer-
den soll, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben. Die geschaffenen Aussagen sollen
also immer noch ein Abbild des Ausgangsmaterials darstellen. Bei der Explikation wird zusatz-
liches Material herangetragen, um das Verstandnis einer Textstelle zu erweitern. Dies ist dann
notwendig, wenn die Bedeutung der jeweiligen Textpassage unklar ist. Bei der dritten quali-
tativen Technik, der Strukturierung, werden bestimmte Aspekte aus dem Material herausge-
filtert. Diese werden dann in Form eines Kategoriensystems an das Material herangetragen
und diejenigen Textpassagen, die durch die Kategorien angesprochen werden, werden dann
systematisch extrahiert (Mayring, 1994, S. 164ff.). In der nachfolgenden Tabelle werden die
induktiv aus dem Datenmaterial gebildeten Kategorien, sowie deren Definitionen, Ankerbei-

spiele und die jeweiligen Codierregeln, dargestellt.

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel

K1: Charakteristik Rahmenbedingun- ,Manchmal haben Alle Aussagen, die

des BuS-Unterrichts | gen, Ablauf und In- wir auch Yoga ge- die Charakteristik
halte des BuS-Unter- | macht und manch- des BuS-Unterrichts
richts. mal Volleyball oder | beschreiben.

andere Ballspiele.
Wahrend Corona
sind wir oft in den
Garten gegangen, ei-
gentlich fast immer.
Das war ganz schon
und wir haben meis-
tens Ball gespielt
oder wir sind spazie-
ren gegangen. Wir
haben auch gemein-
same Spiele ge-
macht oder sind im
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Garten Runden ge-
laufen. Wir haben
einfach viel Bewe-
gung gemacht wie
beispielsweise Par-
cours.” (B1, Zeile 6-
10)

K2: Anerkennung /
Wertschatzung der
Lehrperson

Anerkennung bezie-
hungsweise Wert-
schatzung der Lehr-
person gegeniiber
Schiler*innen.

,Herr ... hat mich in
den letzten Jahren
sehr unterstitzt und
das werde ich nicht
vergessen. Es gab
viele Sachen, die ich
vorher nicht konnte
und er hat mir damit
sehr geholfen. Ich
kann diese Sachen
jetzt viel besser. Er
hat mir mal gesagt
»Kann nicht — gibt’s
nicht, bevor du es
nicht versuchst”.”
(B1, Zeile 10-13)

Alle Aussagen, in de-
nen Anerkennung
bzw. Wertschatzung
der Lehrperson ge-
geniber der befrag-
ten Person beschrie-
ben wird.

K3: Teilhabe

Gleichberechtigte
Teilhabe bzw. Nicht-
Teilhabe am BuS-Un-
terricht.

,Manchmal mochte
ich nicht, dass man
mit vielen anderen
Kindern zusammen
geturnt hat. Da sind
dann so viele Kinder
auf einmal. Bei Par-
cours finde ich es
komisch, wenn ich
vor den anderen
laufe und mir dann
jeder zusieht. Das
mochte ich gar
nicht, aber ich habe
es trotzdem ge-
macht. Ich kann es ja
nicht andern.” (B1,
Zeile 46-49)

Alle Aussagen, in de-
nen die Teilhabe
bzw. Nicht-Teilhabe
der befragten Per-
son am Unterrichts-
geschehen beschrie-
ben wird.

K4: Bedeutsamkeit
anderer Schiler*in-
nen

Bedeutsamkeit an-
derer Schiiler*innen
fir die befragten
Personen.

,Im Garten schieben
sie mich manchmal
umher.” (B2, Zeile
34)

Alle Aussagen, in de-
nen die Bedeutsam-
keit anderer Schi-
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ler*innen fir die be-
fragten Personen
beschrieben wird.

Tabelle 1: Codesystem (Eigendarstellung)
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6 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Befragungen der Schiler*innen angefiihrt.
Um dabei strukturiert vorzugehen, werden die einzelnen Kategorien, die im vorangehenden

Kapitel angefiihrt und erlautert wurden, jeweils einzeln nacheinander besprochen.

6.1 Charakteristik des BuS-Unterrichts

Auf die Frage, was den Bewegungs- und Sportunterricht allgemein charakterisiert, beziehen
sich die Antworten der Schiiler*innen vor allem auf die duSeren Rahmenbedingungen sowie
den methodischen Aufbau einer typischen Unterrichtsstunde. Dabei wird beispielsweise von

einem differenzierten Unterrichtsangebot berichtet:

»Wir hatten zwei Mal pro Woche jeweils eine Stunde Turnen. In der Klasse gab es
immer zwei Gruppen. Eine, die ein bisschen mehr Sport macht wie zum Beispiel
FufSball spielen. Es gibt auch eine kleinere Gruppe, welche in den kleinen Turnsaal

geht und dort leichtere Ubungen macht.” (B1, Zeile 2-5)

Darilber hinaus werden vor allem verschiedene Inhalte genannt, die im Unterricht behandelt
werden. Dabei wird haufig die Bedeutung des schuleigenen Gartens betont. Das liegt einer-
seits daran, dass in der Zeit der Corona-Pandemie Bewegung im Freien forciert wurde und
daher der BuS-Unterricht haufig auflerhalb des Schulgebdudes stattfand. Andererseits aber
auch an den zahlreichen Moglichkeiten, die der Schulgarten zu bieten hat. Dieselbe Schiilerin

meint bezliglich des Unterrichtsgeschehens:

»Manchmal haben wir auch Yoga gemacht und manchmal Volleyball oder andere
Ballspiele. Wéhrend Corona sind wir oft in den Garten gegangen, eigentlich fast
immer. Das war ganz schén und wir haben meistens Ball gespielt oder wir sind
spazieren gegangen. Wir haben auch gemeinsame Spiele gemacht oder sind im
Garten Runden gelaufen. Wir haben einfach viel Bewegung gemacht wie beispiels-

weise Parcours.” (B1, Zeile 6-10)
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6.2 Anerkennung / Wertschitzung der Lehrperson

Auf die Frage nach Situationen, in denen die Befragten im BuS-Unterricht von ihrer Lehrkraft
gelobt wurden, stellen sich die Ergebnisse sehr unterschiedlich dar. Einzelne Aussagen kénn-
ten auf eine eher geringe Aufmerksamkeit und Wertschatzung der Lehrperson hindeuten: ,,Da
fallt mir jetzt gerade Nichts ein.” (B3, Zeile 17) oder ,Muss es im Sportunterricht sein?“ (B2,
Zeile 26). Gleichzeitig wird aber auch ein vollig anderes Bild gezeichnet und die Lehrkraft viel-
mehr als eine unterstitzende und motivierende und fiir die individuelle motorische Entwick-

lung pragende Personlichkeit skizziert:

,Herr ... hat mich in den letzten Jahren sehr unterstiitzt und das werde ich nicht
vergessen. Es gab viele Sachen, die ich vorher nicht konnte und er hat mir damit
sehr geholfen. Ich kann diese Sachen jetzt viel besser. Er hat mir mal gesagt ,,Kann
nicht — gibt’s nicht, bevor du es nicht versuchst”. Friiher mochte ich Turnen nicht,
aber seitdem ich in dieser Schule bin mit den Lehrern und Kindern...(Pause).” (B1,

Zeile 10-14)

6.3 Bedeutsamkeit anderer Schiiler*innen

Auf die Frage nach der Rolle und Bedeutsamkeit der Mitschiiler*innen im BuS-Unterricht, wer-
den diese zumindest tendenziell als unterstiitzend beschrieben. Wesentliche Situationen
scheinen vor allem zu sein, wenn die Rollstiihle der Befragten von anderen Schiiler*innen fort-
bewegt werden und dabei intensiver miteinander in Kontakt getreten wird: ,Wenn wir im
Garten waren, haben wir mit ihr geredet und sie hat mich auch geschoben.” (B3, Zeile 20-21)
oder ,Im Garten schieben sie mich manchmal umher.” (B2, Zeile 34). Die Peerbeziehungen
werden aber auch als wesentlicher Faktor fiir die positive Wahrnehmung des Unterrichts be-
schrieben. Dabei werden sowohl die Unterstiitzung als auch die Zusammenarbeit und der Zu-

sammenhalt in der Gruppe positiv hervorgehoben:

»Machen wir beispielsweise im Turnunterricht Gruppenarbeiten, passen sie auf,
dass ich das meiste nicht alleine mache und sie mit mir sind, auf mich aufpassen

und machen, was die Lehrer sagen, und mir helfen, wenn ich etwas nicht schaffe.
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In kleinen Gruppen halten wir sowieso meistens zusammen und das passt dann

eigentlich ganz gut.” (B1, Zeile 70-73)

6.4 Teilhabe

In den Interviews wird davon berichtet, dass sportliche Aktivitdaten teilweise ungern im Klas-
senverband durchgefiihrt werden. Im Speziellen diirfte es eine Barriere darstellen, wenn es
sich dabei um eine Bewegungsaufgabe handelt, bei der jeweils nur eine Schilerin beziehungs-
weise ein Schiler aktiv ist und im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit steht, wahrend alle ande-

ren bei der Bewaltigung der Aufgabe zusehen.

»Manchmal mochte ich nicht, dass man mit vielen anderen Kindern zusammen ge-
turnt hat. Da sind dann so viele Kinder auf einmal. Bei Parcours finde ich es ko-
misch, wenn ich vor den anderen laufe und mir dann jeder zusieht. Das mochte ich
gar nicht, aber ich habe es trotzdem gemacht. Ich kann es ja nicht éndern.” (B1,

Zeile 46-49)

Angesprochen auf Episoden, in denen die Schiiler*innen im BuS-Unterricht eine wichtige Rolle
gespielt haben, werden von einem Kind, das im Rollstuhl sitzt, beispielsweise Situationen ge-

schildert, die Erfolgserlebnisse bei kleinen Spielen im Klassenverband beschrieben:

,Im Vélkerball habe ich manchmal den Ball einfach so gerettet, dass ich gewartet
habe bis der Freigeist kommt und danach haben sie mich abgeschossen aber wir

haben durch den Freigeist trotzdem gewonnen.” (B2, Zeile 44-46)

Auf die Frage, was die Befragten am BuS-Unterricht am meisten vermissen werden, stellen
sich die Ergebnisse wiederholt dulRerst unterschiedlich dar. So antwortet eine Person etwa
knapp: , Eigentlich nichts.” (B3, Zeile 62). In einem anderen Interview werden hingegen immer
wieder die Bedeutsamkeit der Lehrkraft fiir die personliche Entwicklung sowie die guten Be-

ziehungen zu den Mitschiler*innen betont. Auf dieselbe Frage heil’t es hier beispielsweise:

»In Erinnerung bleiben werden wahrscheinlich die Lehrer, die mich dabei unter-
stiitzt haben. Das ist mein letztes Jahr und ich bin dann komplett weg und dann
bleiben die Lehrer in Erinnerung, die mich unterstiitzt und nie aufgegeben haben,

obwohl ich es auch wollte.” (B1, Zeile 77-79)
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»Das Zusammenhalten von der Gruppe und dass wir auch Spafs hatten. Wir haben
nicht einfach nur geturnt, sondern wir hatten Spafs und haben versucht, das Beste

daraus zu machen.” (B1, Zeile 81-82)
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7 Diskussion & Ausblick

Im folgenden Kapitel werden der theoretische und praktische Teil dieser Arbeit zusammenge-
flhrt. Die Ergebnisse des empirischen Teils werden interpretiert und mit vorhandenen For-
schungsergebnissen verglichen. AuRerdem werden Limitationen des Forschungsprozesses be-

sprochen sowie Anknilipfungsmoglichkeiten fiir weitere Untersuchungen vorgeschlagen.

Wie im letzten Abschnitt beschrieben, berichten zwei der drei befragten Schiler*innen von
Episoden aus dem BuS-Unterricht, in denen ihre Rollstiihle im Garten von anderen Kindern
und Jugendlichen geschoben werden. Die Betroffenen sind in diesen Situationen somit zwar
am Lernort anwesend, jedoch nicht am Unterrichtsgeschehen beteiligt, weshalb hier eher von
Teilnahme und weniger von gleichberechtigter Teilhabe gesprochen werden kann. Es steht
offenbar nicht im Fokus der jeweiligen Lehrperson, alle Schiiler*innen zur Teilhabe zu ermuti-
gen. Dies wird auch dadurch unterstrichen, dass sich die beiden Befragten in den Interviews
an keine Situation erinnern kdénnen, in der sie von ihrer Lehrkraft im BuS-Unterricht gelobt
wurden. Auch in bisherigen Forschungsergebnissen berichten Schiler*innen mit Behinderun-
gen von der Erfahrung, von ihrer BuS-Lehrkraft wenig beachtet zu werden, etwa wenn sie bei
Sportspielen nicht mitmachen, sondern nur zuschauen dirfen (Reuker et al., 2016, S. 93).
Durch den Ausschluss von Gruppenaktivitaten oder die Zuweisung von Sonderrollen, kann bei
den Betroffenen ein Geflihl der Andersartigkeit entstehen, das als besonders negativ empfun-

den wird (Giese, 2021, S. 15).

Einer der beiden beschreibt jedoch beispielsweise auch ein Erfolgserlebnis beim Volkerball
spielen. Aufgrund seiner Schilderungen wird deutlich, dass er mit seinem Handeln zum Gelin-
gen des Unterrichts beitragt, denn durch die Einnahme von Rollen und Positionen in Spielen
wird ein Beitrag zum Gewinnen des eigenen Teams geleistet, was als Teilgabe bezeichnet wer-

den kann (Jirgens & Neuber, 20203, S. 388).

Die dritte Schiilerin beschreibt Gberwiegend positive Erfahrungen sowie groRe Fortschritte bei
der motorischen Entwicklung im BuS-Unterricht, wenngleich sie auch von fordernden Situati-
onen berichtet, die sich insbesondere dann ergeben, wenn bestimmte Bewegungsaufgaben
wie Hindernisparcours allein und vor der ganzen Klasse zu bewaltigen sind. Bezliglich der Cha-

rakteristik des Unterrichts wird erwahnt, dass es ein differenziertes Angebot gibt, bei dem
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man sich stets zwischen zwei unterschiedlichen Inhalten entscheiden kann. Die Mitschiler*in-
nen werden zudem als fursorglich und hilfsbereit beschrieben und der Zusammenhalt in der
Gruppe hervorgehoben. Auch in anderen Erhebungen berichten Schiler*innen davon, dass
sie im inklusiven BuS-Unterricht Freundschaften schlieRen und soziale Motive befriedigen
kdnnen (Reuker et al., 2016, S. 93). Darilber hinaus wird die Lehrperson als auBerordentlich
unterstitzend und motivierend skizziert. Hier kann an bisherige Forschungsergebnisse ange-
schlossen werden, denn der inklusive BuS-Unterricht wird von Schiler*innen vor allem dann
als erfolgreich wahrgenommen, wenn positive Erfahrungen mit der Lehrkraft gemacht werden
konnten und wenn bei den Aufgaben im Unterricht Auswahlmoglichkeiten zur Verfligung stan-

den (Giese, 2021, S. 10; Haegele et al., 2020, S. 419).

Insgesamt stellen sich die Ergebnisse der Befragungen in Ubereinstimmung mit dem bisheri-
gen Forschungsstand subjektiver Konstruktionen von Schiiler*innen mit Behinderungen am-
bivalent dar (Reuker et al., 2016, S. 93). Einerseits deuten verschiedene Aussagen der Befrag-
ten auf eine geringe Aufmerksamkeit und Wertschatzung der Lehrkraft gegentiber den beein-
trachtigten Schiler*innen hin. Gleichzeitig wird von lberwiegend positiven Erfahrungen so-
wohl mit der Lehrkraft als auch mit den Mitschiiler*innen sowie von grofRen Fortschritten bei

der personlichen motorischen Entwicklung berichtet.

Im Unterschied zu den Forschungsergebnissen des sonderpadagogischen Forderschwerpunk-
tes fiur blinde und sehbehinderte Kinder und Jugendliche, in denen haufig von Ablehnung,
Mobbing und Ausgrenzung durch Mitschiler*innen berichtet wird (Giese, 2021, S. 10; Haegele
et al., 2020, S. 420), gibt es allerdings keine Aussagen der Befragten, die auf ein solches Ver-
halten der Mitschiiler*innen hindeuten. Diese werden vielmehr in allen Interviews zumindest

tendenziell als hilfsbereit beschrieben.

Bei den Ergebnissen der Befragungen fallt auf, dass jene Schiilerin, die zum Zeitpunkt des In-
terviews die 8. Schulstufe besuchte, von positiveren Erfahrungen berichtet als die beiden an-
deren Schiiler*innen, die zum selben Zeitpunkt in der 5. Schulstufe und somit erst ein Jahr an
dieser Schule waren. Die Ambivalenz der Ergebnisse konnte also moglicherweise mit der
Schulbesuchszeit der Befragten in Verbindung stehen, etwa weil sich Entwicklungsfortschritte
moglicherweise nach einer gewissen Zeit verstarkt einstellen oder soziale Beziehungen im

Laufe der Zeit wachsen. Hier kénnten weiterfihrende Untersuchungen Aufschluss geben.
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Einschrankend muss erwahnt werden, dass die Schule, an der die Befragungen durchgefiihrt
wurden, im Vergleich zu anderen Mittelschulen, bessere raumliche Maoglichkeiten sowie zu-
satzliches Personal wie Physio- oder Ergotherapeut*innen zur individuellen Entwicklungsfor-
derung der Schiiler*innen zur Verfligung hat. Weiters wird darauf hingewiesen, dass bei der
Durchfiihrung der Interviews eine Lehrperson dieser Schule anwesend war. Obwohl nicht alle
drei Befragten von dieser unterrichtet wurden, kann dennoch eine gewisse Erwiinschtheit der
Ergebnisse nicht ausgeschlossen werden. AbschlieBend wird auf die kleine Stichprobe von le-
diglich drei Schiler*innen hingewiesen. Wie in Kapitel 5.2.1 beschrieben, wurden von der
Lehrkraft sechs Kinder und Jugendliche fiir die Befragung ausgewahlt, die von unterschiedli-
chen BuS-Lehrkraften unterrichtet wurden. Bedauerlicherweise gaben jedoch nur bei drei der
Schiler*innen die Eltern und Erziehungsberechtigten ihr Einverstandnis flr die Befragung ih-
rer Kinder. In weiterflihrenden Untersuchungen konnten daher sowohl eine groRRere Stich-

probe als auch ein quantitativer Ansatz wichtige Ergebnisse liefern.
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8 Conclusio

Auch wenn eine wirkliche Veranderung des selektiven Schulsystems hin zu einer Schule fir
alle gegenwartig nicht ernsthaft politisch unterstiitzt zu werden scheint, an Osterreichischen
Schulen nach wie vor sowohl gemeinsame Beschulung als auch Sonderbeschulung existieren
und sich die Inklusionsquote in den letzten Jahren kaum verandert hat, kann die gemeinsame
Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung seit der Unterzeichnung
der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 als nicht zu hinterfragendes bildungspoli-

tisches Paradigma angesehen werden.

Unklar ist jedoch, ob es bislang tatsachlich gelingt, die Ausgrenzung marginalisierter Gruppen
im inklusiven Setting zu iberwinden. Speziell BuS birgt neben den vielen Potentialen auch
grofSe Risiken fir Inklusionsprozesse, da in diesem Unterrichtsfach die Unterschiede zwischen
den Schiiler*innen sowie ihre Leistungsdifferenzen besonders sichtbar werden. Bisherige For-
schungsaktivitaten richteten ihren Fokus primar auf die Sichtweise der Lehrkrafte, Eltern und
Mitschiiler*innen. Um jedoch herausfinden zu kdnnen, ob der BuS-Unterricht inklusiv erlebt

wird, ist die Perspektive Betroffener von zentraler Bedeutung.

Im Rahmen dieser Masterarbeit wurden qualitative Interviews mit kdrperlich beeintrachtigten
Schiler*innen einer Regelklasse der Sekundarstufe | gefiihrt, um in Erfahrung zu bringen, wie
diese den inklusiven BuS-Unterricht wahrnehmen und welche Teilhabebarrieren in ihren Aus-

sagen identifiziert werden kdnnen.

Die Ergebnisse der Befragungen stellen sich, in Ubereinstimmung mit bisherigen Forschungs-
ergebnissen, ambivalent dar. Einerseits berichten die Schiler*innen von Episoden, die auf
eine geringe Aufmerksamkeit und Wertschatzung der Lehrkrafte gegeniiber den beeintréch-
tigten Kindern und Jugendlichen hindeuten. Auf der anderen Seite werden tiberwiegend posi-
tive Erfahrungen sowohl mit der Lehrkraft als auch mit den Mitschiler*innen sowie groRe
Fortschritte bei der persénlichen motorischen Entwicklung in BuS beschrieben. Teilhabebarri-
eren dirften insbesondere Bewegungsaufgaben sein, die von den Schiiler*innen allein zu be-

waltigen sind, wahrend ihnen die gesamte Klasse dabei zusieht.

Im Vergleich zu den Forschungsergebnissen des sonderpadagogischen Forderschwerpunktes
fiir blinde und sehbehinderte Kinder und Jugendliche, in denen nicht selten von Ablehnung,

Mobbing und Ausgrenzung durch Mitschiler*innen berichtet wird, gibt es allerdings in keinem
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der Interviews Aussagen, die auf negative Erfahrungen mit anderen Schiiler*innen hindeuten.

Diese werden vielmehr als tendenziell hilfsbereit und firsorglich beschrieben.
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10 Anhang

10.1 Interviewleitfaden

Ich werde dich jetzt bitten, mir Situationen zu erzihlen, die du in deinem BuS-Unterricht er-

lebt hast.

Einstiegsfrage

Erzahl mir bitte mal: Wenn du BuS hast ... was passiert da?

Beschreib mir bitte mal Situationen, in denen du im BuS-Unterricht besonders wichtig warst.

Erzahl mir bitte mal Situationen, in denen du von deiner BuS-Lehrkraft gelobt wurdest.

Beschreib mir bitte einmal Situationen, in denen du im BuS-Unterricht nicht so wirklich dabei
warst.

Erzahl mir bitte mal Situationen, in denen Mitschilerinnen von dir im BuS-Unterricht wichtig
waren.

Und jetzt beschreib mir bitte noch eine Situation, in der du dich Im BuS-Unterricht einbrin-
gen konntest.

Abschlussfrage

Gibt es noch etwas, das du mir Uber deinen BuS-Unterricht erzahlen mochtest?
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10.2 Transkripte

Interview 1

I: Interviewer
B1: Befragter
L: Lehrer

I: Erzahl mir bitte, wenn du Bewegung und Sport hast, was dort passiert?

B1: Mein Turnlehrer war Herr ... . Ich hatte ihn immer die letzten vier, finf Jahre. Wir hatten
zwei Mal pro Woche jeweils eine Stunde Turnen. In der Klasse gab es immer zwei Gruppen.
Eine, die ein bisschen mehr Sport macht wie zum Beispiel FuRball spielen. Es gibt auch eine
kleinere Gruppe, welche in den kleinen Turnsaal geht und dort leichtere Ubungen macht.
Manchmal haben wir auch Yoga gemacht und manchmal Volleyball oder andere Ballspiele.
Wahrend Corona sind wir oft in den Garten gegangen, eigentlich fast immer. Das war ganz
schon und wir haben meistens Ball gespielt oder wir sind spazieren gegangen. Wir haben auch
gemeinsame Spiele gemacht oder sind im Garten Runden gelaufen. Wir haben einfach viel
Bewegung gemacht wie beispielsweise Parcours. Herr Volk hat mich in den letzten Jahren sehr
unterstitzt und das werde ich nicht vergessen. Es gab viele Sachen die ich vorher nicht konnte
und er hat mir damit sehr geholfen. Ich kann diese Sachen jetzt viel besser. Er hat mir mal
gesagt ,Kann nicht — gibt’s nicht, bevor du es nicht versuchst”. Friher mochte ich Turnen nicht,
aber seitdem ich in dieser Schule bin mit den Lehrern und Kindern...(Pause).

I: Kannst du mir eine Situation beschreiben, in welcher du im Bewegungs- und Sportunterricht
besonders wichtig warst?

L: Die Frage muss man etwas anders formulieren. Wenn wir Turnunterricht haben ist es so,
dass nur die Anwesenheit wichtig ist, damit wir vor allem in einer kleinen Gruppe...(Pause). Es
gibt Dinge, bei welchen ich der Meinung war, dass sie Jasmina bei der Selbststandigkeit helfen.
Wir versuchen im Turnunterricht die einzelnen Ubungen so abzuwandeln, dass man ldnger-
fristig etwas davon hat. Ich wei noch, als Jasmina zu uns in die erste Klasse kam, hat sie es
gerade so geschafft mit dem Aufzug in den dritten Stock zu ihrer Klasse zu fahren. Jasmina
hatte damals unsere Handlaufe in Verwendung und ist so bis zur Klasse gekommen, um sich
auf ihren Platz zu setzen. Das war’s. Fiir weitere Gehstrecken durften wir sie dann immer un-
terstiitzen. Wir haben den Turnunterricht damit begonnen, auf eine Langbank rauf- oder run-
terzusteigen oder sich von der Langbank aufzurollen und aufzustehen. Sie hat da immer sehr
brav mitgemacht und es hat sich so weiterentwickelt...(Pause). Wir hatten auch noch Unter-
wassertherapie, wo Jasmina oft mit dabei war. Mit diesen dort erlernten Bewegungsformen
fiel es ihr immer leichter und mittlerweile kommt...(Pause). Jasmina, benutzt du den Fahrten-
dienst noch?

B1: Ja.

L: Sie kommt mit dem Fahrtendienst her, steigt unten in den Aufzug ein, oben aus und geht
dann alleine in die Klasse. Wir haben Jasmina einfach fit fir das weitere Leben gemacht, damit
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es ihr leicht fallt sich zu bewegen oder ihr Kbnnen ausnitzt. Das haben wir mittlerweile gut
hinbekommen, oder?

B1: Ja.

L: Deswegen ist die Wichtigkeit im Turnunterricht fir sie bzw. unsere ganzen Kindern die An-
wesenheit. Das ist das Entscheidende und dementsprechend versuchen wir sie mit den The-
rapiemoglichkeiten so anzuleiten, dass sie das schaffen. Der Turnunterricht ist in diesem Sinne
ein sehr wichtiges Element. Jasmina war es nicht bewusst, dass dies so wichtig ist, dennoch
hat sie es gemacht. Sie hat so viel Vertrauen und hat Dinge, welche vorher unméglich oder
sehr schwer waren, dann mit viel Unterstlitzung geschafft.

I: Kannst du dich an eine Situation erinnern, in der du vielleicht nicht ganz so dabei warst oder
dich nicht dazugehorig gefiihlt hast und dir gedacht hast, dass heute iberhaupt nichts geht
und du auch keine Lust dazu hast?

B1: Das gab es nicht so. Manchmal mochte ich nicht, dass man mit vielen anderen Kindern
zusammen geturnt hat. Da sind dann so viele Kinder auf einmal. Bei Parcours finde ich es ko-
misch, wenn ich vor den anderen laufe und mir dann jeder zusieht. Das mochte ich gar nicht,
aber ich habe es trotzdem gemacht. Ich kann es ja nicht andern.

L: Das ist eher von den Erwachsenen abhangig, wie sehr man jemandem etwas zumuten kann
bzw. ob die Person es wirklich nicht kann oder einfach nicht will. Wir haben einige die sagen
sie kdnnen nicht, aber in Wirklichkeit wollen sie nicht. Bei Jasmina war das eher das Gegenteil.
Sie konnte wirklich nicht und wollte dadurch nicht. Das kennen wir Erwachsenen auch. Bei mir
denke ich da an das Gerateturnen. Ich habe mich geniert den anderen signalisieren zu mussen,
dass ich das nicht kann. Wir Erwachsenen sind sehr gefordert das in Gruppe so zu managen,
dass die sportlich etwas Begabteren den Kiirzeren ziehen und die anderen in den Vordergrund
treten. Man muss von nicht kénnen zu probieren gehen. Jasmina war eine von wenigen die
gesagt hat, dass sie es versucht. Sie war dann sehr stolz, dass es doch funktioniert hat. Das ist
jetzt nichts Negatives unseren Kindern gegenliber aber sie haben oft Angst davor, sich etwas
zuzutrauen. Bei uns funktioniert die Integration deswegen etwas anders. Die etwas sportlich
Begabteren missen lernen sich unterzuordnen und die anderen lernen dadurch besser zu
werden und eine starkere Personlichkeit zu erlangen. Es gibt auch Kinder, die sich nicht trauen
etwas zu sagen und irgendwann kennt man alle lange genug um zu wissen, wem ich welche
Dinge zumuten kann. Vielen ist es gar nicht aufgefallen, dass es gar nicht darum geht uns Ge-
nlige zu tun, sondern sich selber Genige zu tun. Wir hatten in der Wassertherapie oft genug
die Moglichkeit Dinge zu erlernen die plotzlich funktionierten. Die anderen haben sich da gar
keine Gedanken dariiber gemacht sondern Jasmina hat das dann einfach gemacht. Das wurde
Schritt fir Schritt und pro Schuljahr einfach besser.

I: Fallt dir eine Situation ein, in welcher Mitschiiler von dir besonders wichtig waren?

B1: Machen wir beispielsweise im Turnunterricht Gruppenarbeiten, passen sie auf, dass ich
das meiste nicht alleine mache und sie mit mir sind, auf mich aufpassen und machen, was die
Lehrer sagen und mir helfen, wenn ich etwas nicht schaffe. In kleinen Gruppen halten wir so-
wieso meistens zusammen und das passt dann eigentlich ganz gut.
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I: Gibt es noch etwas, das du mir erzahlen mochtest? Es geht gar nicht um gut oder schlecht,
sondern ich mochte einfach wissen, wie es ist. Fallt dir spontan etwas ein, weil es besonders
gut, schlecht oder interessant war? Was wird dir in Erinnerung bleiben?

B1: In Erinnerung bleiben werden wahrscheinlich die Lehrer, die mich dabei unterstitzt ha-
ben. Das ist mein letztes Jahr und ich bin dann komplett weg und dann bleiben die Lehrer in
Erinnerung die mich unterstiitzt und nie aufgegeben haben, obwohl ich es auch wollte.

I: Was wird dir in Erinnerung bleiben, wenn du an deine Mitschiiler denkst?

B1: Das Zusammenhalten von der Gruppe und dass wir auch SpaR hatten. Wir haben nicht
einfach nur geturnt sondern wir hatten Spald und haben versucht das Beste daraus zu machen.
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Interview 2

I: Interviewer
B2: Befragter
L: Lehrer

I: Wenn du an deinen Bewegungs- und Sportunterricht denkst, was passiert dort?

B2: Wir gehen eigentlich immer in den Garten und spielen am Hartplatz Vélkerball oder so.
I: Das heiRt, ihr seid viel draufen im Garten?

B2: Ja.

I: ..., kannst du mir eine Situation erzdhlen, in der du im Bewegungs- und Sportunterricht be-
sonders wichtig warst?

B2: Weil} ich jetzt nichts.
I: Oder sagen wir es so, in der du besonders viel Spal8 hattest?
B2: Wenn wir im Garten sind, dann spielen wir immer.

L: Der Garten ist deswegen so interessant, weil wir aufgrund der Corona-Zeit Turnen im Freien
hatten. Wir haben das groRRe Gliick, dass wir hinten einen grofRen Schulgarten haben und wir
mit den Kindern dadurch rausgehen konnten. Im Turnsaal ware es ansonsten eng, weil es ein
sehr starker Jahrgang ist. Wir haben zwar Platz und wir versuchen, dass alle die Spiele bzw.
Ubungen machen kdnnen. Sind Rolli-Fahrer dabei, versuchen wir das abzuwandeln oder die
Rolli-Gruppe die Ubungen adiquat zu den Rollstiihlen macht und die ,,zu FuR Gehenden” die
Ubungen ohne Rolli ausfiihren bzw. auch die mitmachen kénnen, die zu FuR Schwierigkeiten
haben, jedoch keinen Rolli brauchen. Oft denken die Kinder gar nicht dartiber nach was sie
kdnnen und was nicht, sondern es liegt in unserem Ermessen, was wir ihnen zutrauen kénnen
und was ihnen weiterhelfen kann. Somit sind sie im Endeffekt alle gleich wichtig und das Wich-
tigste ist der Zusammenhalt untereinander, dass niemand den anderen irgendwie schlecht
behandelt oder schlecht macht vor den anderen. Jeder muss auf den anderen Riicksicht neh-
men. Dieser klassische Wettkampfgedanke ist zwar nicht ausgeschalten, steht aber nicht im
Vordergrund. Im Vordergrund steht das Mitmachen, jeder so gut er eben kann.

I: Ich hatte dich gerne gefragt, ob du dich an eine Situation erinnern kannst, in der du gelobt
wurdest?

B2: Muss es im Sportunterricht sein?
L: Nimm die Unterwassertherapie als Beispiel.
B2: Ich kann alleine im Wasser stehen und langsam gehen. Ich kann besser gehen.

I: Kannst du dich auch an eine Situation erinnern, in der du vielleicht nicht so ganz dabei warst?
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In der du das Gefiihl hattest, dass es dir heute keinen Spal’ macht?
B2: Im Sportunterricht eigentlich nicht.

I: Kannst du mir auch noch eine Situation schildern, in der Mitschiiler von dir besonders wich-
tig waren?

B2: Im Garten schieben sie mich manchmal umher.
I: Mit dem Rolli?

B2: Ja.

I: Das heiRt, die anderen helfen dir?

B2: Ja.

I: Super. Fallt dir vielleicht eine Situation ein, in der ein Mitschiiler von dir ganz etwas tolles
gemacht hat oder ganz besonders wichtig war?

B2: Nur das sie mir helfen, sonst fallt mir nichts ein.

I: Ich weill du bist erst seit einem Jahr da, aber kannst du dich an eine Situation erinnern, in
der du dich im Sportunterricht besonders einbringen konntest?

B2: Im Volkerball habe ich manchmal den Ball einfach so gerettet, dass ich gewartet habe bis
der Freigeist kommt und danach haben sie mich abgeschossen aber wir haben durch den Frei-
geist trotzdem gewonnen.

I: Weil du der Freigeist warst?
B2: Nein, weil ich gewartet habe, bis der Freigeist drinnen ist und dann haben wir gewonnen.

I: Sehr cool, das ist gut. Gibt es noch etwas, das zu mir erzdhlen méchtest? Was ist bei euch
besonders gut oder schlecht?

B2: Eigentlich nichts.
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Interview 3

I: Interviewer
B3: Befragter
L: Lehrer

I: Was passiert bei euch im Bewegungs- und Sportunterricht?

B3: Wenn es warm ist, gehen wir raus in den Garten und laufen ein paar Runden. Ich war aber
nicht so oft da, weil ich ein bisschen krank war und auch wegen Corona. Da waren wir zu
Hause. Im Turnsaal turnen wir auch oft und machen etwas.

I: Kannst du mir eine Situation beschreiben, in der du im Sportunterricht besonders wichtig
warst?

B3: Ich weil} jetzt nicht.

I: Kannst du dich vielleicht an eine Situation erinnern, in der du nicht so ganz dabei warst?
B3: Beim Laufen.

I: Fahrst du dann mit dem Rolli?

B3: Ich halte mich an meinem Rollator.

I: Kannst du dann mit dem Rollator mitlaufen?

B3: Ja, aber langsam.

I: Wie ist das fiir dich, mit dem Rollator mitzugehen?

B3: Ein bisschen schwer, aber es geht. Ich gehe oft keine ganze Runde, sondern nur eine halbe.
I: Kannst du dich an eine Situation erinnern, in der du von deinem Sportlehrer gelobt wurdest?
B3: Da fallt mir jetzt gerade nichts ein.

I: Wenn du an deine Mitschiler denkst, gab es eine Situation, in der ein Mitschiiler von dir
besonders wichtig war?

B3: Ja, an eine. Wenn wir im Garten waren haben wir mit ihr geredet und sie hat mich auch
geschoben.

I: Sie hat dir also damit geholfen?
B3: Ja.

I: Super. Fallt dir auch ein Moment ein, wo ein Mitschiiler ganz etwas tolles gemacht hat?
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L: Warst du beim Sportfest da?
B3: Ja.

L: Wir hatten beim Sportfest ein paar Stationen und Sportbewerbe wie zum Beispiel einen
Rolli-Sprint. Kannst du dich da an eine Situation erinnern, in der dich deine Mitschiiler gelobt
haben, weil du etwas ganz Tolles gemacht hast und die anderen gesagt haben ,Hurra, ...! Das
war super!”

B3: Ja, beim Rolli-Sprint.
L: Den Rolli-Sprint hast du mit deinem E-Rolli absolviert, oder?
B3: Ja.

L: Da waren die anderen ganz stolz, dass dein E-Rolli die Strecke so schnell und so toll bewaltigt
hat. Du hast dich auch gefreut, dass es so gut geklappt hat.

B3: Ja, ich habe sogar einen Pokal bekommen.

L: Verwendest du den Rollator ofter, als den E-Rolli?

B3: Ja, viel ofter.

L: Den E-Rolli nimmst du also nur, wenn du ein bisschen schneller mobil sein musst.
B3: Ja, oder bei Ausfliigen und im Garten.

I: Was habt ihr bei dem Sportfest noch gemacht?

B3: Es gab ein paar Stationen und die Kinder konnten eine Runde gehen und Laufen oder auch
drei Runden laufen.

I: Was hat dir dabei am meisten gefallen?
B3: Ich glaube die Stationen.

I: Welche Station?

B3: Alle.

I: Fallt dir eine Situation ein, in der du dich im Sportunterricht einbringen und mitentscheiden
konntest?

L: ..., stell dir vor ihr habt im Turnunterricht eine Aufgabe bekommen. Gab es da etwas, wo du
den entscheidenden Punkt erreicht hast oder besonders schnell warst? Wo du dir selbst ge-
sagt hast ,,Ich habe es geschafft, meine Mannschaft so zu unterstiitzen, dass ich am Ende das
Entscheidende war”. Zum Beispiel beim Basketball oder Ballspielen habt ihr einen Punkt be-
kommen und dadurch gewonnen, weil du etwas ganz besonders gut gemacht hast. Kannst du
dich da an etwas erinnern?
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B3: Nein.

I: Allerletzte Frage. Gibt es noch etwas, das du mir erzahlen mochtest, egal ob gut oder
schlecht? Wir haben ja bald Ferien. Was fallt dir als allererstes ein, wenn du an deinen Sport-

unterricht zuriickdenkst?

B3: Das Laufen.

L: Was wird dir in den Ferien ohne Sportunterricht am meisten fehlen?
B3: Eigentlich nichts.

L: Auch nicht unser Garten?

B3: Doch.

I: ..., danke das war super.
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