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1. Einleitung

Im Schuljahr 2017/2018 wurden laut dem Land Baden-Wirttemberg (2019) insgesamt 49.369
Schuler*innen mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf (SPF) an einem sonderpadago-
gischen Bildungs- und Beratungszentrum (SBBZ)' unterrichtet. Insgesamt 8.624 Schiiler*in-
nen mit SPF nahmen ein inklusives Bildungsangebot in Anspruch, wurden also an einer allge-
meinbildenden Schule unterrichtet. Das bedeutet fur viele Lehrkrafte in Baden-Wirttemberg,
dass Inklusion und inklusiver Unterricht beruflicher Alltag sind. Es bedeutet auch, dass, rein
faktisch betrachtet, seit nunmehr 4 Jahren die gemeinsame Beschulung von Schiler*innen mit
und ohne SPF bildungspolitische Realitat ist (vgl. ebd.). In der Ausbildung zur Lehrkraft in
Baden-Waurttemberg ist das Thema Inklusion und inklusive Bildung erst mit dem Wechsel zum
Bachelor/Master-System an den Padagogischen Hochschulen mit der Prifungsordnung 2015
zum verpflichtenden Studienbestandteil geworden (vgl. PH Freiburg, 2019, S. 32). Daraus
|&sst sich schliel3en, dass der GroRteil der Lehrkrafte an den allgemeinbildenden Schulen, die
momentan in Baden-Wurttemberg in inklusiven Settings unterrichten, mit dieser Thematik, so-
fern dies nicht in Eigeninitiative geschah, nicht im Studium konfrontiert wurden und sich erst
im Berufsleben damit auseinandersetzen konnten und mussten, z.B. tber Weiter- und Fortbil-
dungen. In der Statistik von Baden-Wurttemberg I&sst sich Inklusion so einfach als die gemein-
same Beschulung von Schiler*innen mit und ohne SPF ablesen, doch was Inklusion und in-
klusiver Unterricht letztlich in der Theorie und Praxis bedeuten, scheint haufig doch gar nicht
so klar sein, wenn man in der Auseinandersetzung mit der Thematik auf Formulierungen,
Schlagwérter und Begrifflichkeiten wie enges und weites Inklusionsverstandnis, Integration,

Dekategorisierung und Deinstutionalisierung oder Exklusion trifft.

Was, wenn nun jemand sich beispielweise als interessierte (angehende) Lehrkraft im Fach
Sport im Primarbereich zunachst einen moglichst anschaulichen und eindricklichen Einstieg
in das Thema inklusiver Sportunterricht verschaffen mdéchte. Oder jemand ist bereits in der
Situation, solchen Sportunterricht in der Grundschule anbieten zu missen, aber es existiert
noch keine wirkliche Vorstellung davon, wie dieser aussehen soll und was darunter im Gegen-
satz zum ,regularen Sportunterricht verstanden wird bzw. ob es Uberhaupt einen Unterschied
dazwischen gibt. Oder jemand mochte einfach nur mehr Gber inklusiven Sportunterricht in der
Praxis erfahren und ist auf der Suche nach guten Beispielen. Neben Fachliteratur bieten si-

cherlich insbesondere Videos aus der Schulpraxis oft eine gute und sehr eindrickliche

! Unter einem SBBZ ist folgendes zu verstehen: ,Wenn Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung
und einem festgestellten Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot in Baden-Wiirttem-
berg ihren Bildungsanspruch nicht an einer allgemeinen Schule wahrnehmen, besuchen sie ein son-
derpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum. Die SBBZ unterscheiden sich nach Forder-
schwerpunkten. Sie halten selbst Bildungsangebote vor und unterstiitzen die allgemeinen Schulen be-
darfsgerecht bei der sonderpadagogischen Beratung, Unterstiitzung und Bildung.” (Landesbildungs-
server BW, o. J.)



Moglichkeit, um diesen Anliegen nachzukommen. Das Kultusministerium Baden-Wurttemberg
hat 2018 in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Sportlehrer Verband und dem Reutlinger
Filmclub eine 29-minatige DVD mit insgesamt neun Unterrichtsbeispielen mit dem Titel ,Inklu-
siver Sportunterricht. Neun Beispiele aus der Unterrichtspraxis.“ produziert. Drei dieser Pra-
xisbeispiele sind aus dem Grundschulbereich, wahrend die anderen sechs fir die Sekundar-
stufe | und Il relevant sind. Von den Produzierenden der DVD wird folgendes tUber die Praxis-

beispiele behauptet:

An neun Unterrichtsbeispielen werden Merkmale eines inklusiven Sportunterrichts
gezeigt, die zum Gelingen beitragen konnen und den Sportlehrkraften Hilfestellun-
gen bei der Planung und Durchfiihrung des eigenen Sportunterrichts geben sollen.
(Kultusministerium BW, 2018)?

Mit dem Wissen um diesen Anspruch der DVD und um das Kultusministerium als herausge-
bende Institution entsteht die Erwartung, dass es sich hierbei um Best-Practice-Beispiele han-
delt, die Lehrkraften einen padagogisch wertvollen Eindruck eines inklusiven Sportunterrichtes
nach aktuellem Stand der Sportpadagogik und -didaktik verschaffen. In dieser Arbeit wird da-
her anhand der Methode der dokumentarischen Videointerpretation analysiert, inwiefern diese
Praxis-DVD des Kultusministeriums BW (2018) zumindest fur die ersten drei Videos aus dem
Bereich der Grundschule diesem Anspruch gerecht wird. Es geht also um die Fragen, was in
diesen drei Videos unter Inklusion verstanden wird, also wie Inklusion inszeniert wird, und
inwiefern der Sportunterricht in den Praxisbeispielen in Konzeption und Umsetzung tatsachlich
den Ansprichen eines inklusiven Sportunterrichts gerecht wird, also tatsachlich als inklusiver

Sportunterricht bezeichnet werden kann.

Um diese Fragen fachlich begrindet beantworten zu kdnnen, gilt es im Vorfeld zu klaren, was
in der Wissenschaft unter dem Begriff Inklusion verstanden und diskutiert wird. Genauso muss
geklart werden, was in der Fachwissenschaft unter einem inklusiven Sportunterricht verstan-
den wird und welche Anséatze es flr dessen Umsetzung gibt, bevor die drei Praxisbeispiele
ausfuhrlich analysiert werden kénnen. Daflr wird zunachst in Kapitel 2 ein genauerer Blick auf
den Begriff Inklusion und seine Definition geworfen. Es wird auf die grundsatzliche Problematik
der Definition des Begriffs eingegangen (Kap. 2.1) und dargestellt, wie dieser Begriff in unter-
schiedlichen Disziplinen wie etwa der Soziologie (Kap. 2.2), der Erziehungswissenschaft (Kap.
2.3) und der Sportpadagogik (Kap. 2.4) verstanden, aber auch kontrovers diskutiert wird. Am
Ende des Kapitels wird dann basierend auf dieser Darstellung eine Arbeitsdefinition von Inklu-
sion entwickelt, um die Videos auf deren Verstandnis hin zu untersuchen und nach padagogi-
schen Gesichtspunkten bewerten zu kénnen (Kap. 2.5). In Kapitel 3 wird dann spezifisch auf
inklusiven Sportunterricht und dessen Merkmale und Ansatze zur Umsetzung eingegangen.

Zunachst wird erlautert, welche grundlagentheoretischen Uberlegungen hinter dem Konzept

2 Dieses Zitat stammt von der Riickseite des DVD-Covers. Eine Kopie des Covers ist im Anhang dieser
Arbeit zu finden.



eines inklusiven Spotunterrichts stehen und welche empirischen Befunde es bezlglich eines
solchen Sportunterrichts gibt (Kap. 3.1). Im zweiten Teil des Kapitels werden dann ausge-
wahlte Modelle zur Planung und Umsetzung inklusiven Sportunterrichts vorgestellt und naher
erldutert (Kap. 3.2), anhand derer wiederum der auf der DVD gezeigte Unterricht in Konzeption
und Umsetzung erforscht werden kann. Im Abschluss des Kapitels wird schlieRlich ein kurzes
Fazit zu diesem Themenkomplex gezogen wird (Kap. 3.3). In Kapitel 4 erfolgt nach einer kur-
zen Beschreibung des Videomaterials (Kap. 4.1) die Vorstellung der Methode der dokumen-
tarischen Videointerpretation, die hier zur Analyse der Praxisbeispiele genutzt wird. Zunachst
werden die Ansatzpunkte der dokumentarischen Videointerpretation erldutert, bevor naher auf
das methodische Vorgehen eingegangen wird (Kap. 4.2). AuRerdem erfolgt eine kritische Re-
flexion des Forschungsprozesses (Kap. 4.3). In Kapitel 5 werden dann nacheinander die drei
Praxisbeispiele ,Seilspringen” (Kap. 5.1), ,Ausdauer- und Orientierungslauf® (Kap. 5.2) und
.Kooperations- und Wettkampfspiele® (Kap. 5.3) nach besagter Methode analysiert und in Ka-
pitel 6 die Ergebnisse in Bezug auf die Theorie diskutiert. Zum Abschluss dieser Arbeit erfolgt
ein Fazit sowie ein Ausblick auf mogliche weiterfiihrende Fragen, die sich aus der vorliegenden

Forschung ergeben haben.



2. Inklusion

In diesem Kapitel soll zunachst die Problematik der Definition des Begriffs Inklusion themati-
siert werden (Kap. 2.1), bevor ein Blick auf das teilweise sehr unterschiedliche Verstandnis
von Inklusion in den verschiedene Disziplinen der Wissenschaft erfolgt, wie etwa der Soziolo-
gie (Kap. 2.2), den Erziehungswissenschaften (Kap. 2.3) und spezifischer noch der Sportpa-
dagogik (2.4). Zum Abschluss des Kapitels (Kap. 2.5) wird dann eine Arbeitsdefinition fir die

Analyse formuliert.
2.1 Der Inklusionsbegriff und seine Definition

In diesem Kapitel soll der Versuch erfolgen, ein Verstandnis fur den Uberaus vielschichtigen
und mittlerweile im Alltag immer haufiger verwendeten Begriff Inklusion zu entwickeln. Im All-
tagsgebrauch wird Inklusion haufig als das Gegenteil von Exklusion oder als der Einschluss
aller Menschen bezeichnet. Dieses Verstandnis ist zwar im alltdglichen (nicht wissenschaftli-
chen) Gebrauch nicht falsch und durchaus zulassig, ware aber flr das Vorhaben dieser Arbeit,
das eine arbeitsfahige Definition des Begriffs im Bildungskontext verlangt, nicht prazise genug.
Aulerdem wiuirde eine solche alltagliche Definition dem gegenwartigen wissenschaftlichen
Diskurs, der Uber diesen Begriff und seine (gesellschaftliche) Bedeutung gefuhrt wird, nicht
annahernd gerecht werden und viele Herausforderungen, die mit der Begriffsbestimmung von

Inklusion einhergehen und auch fur diese Arbeit von Bedeutung sind, aussparen.

Diese Herausforderungen bezuglich einer griffigen Definition des Begriffs Inklusion sollen an-

hand einiger beispielhafter Definitionen verdeutlicht werden:

e Inklusion bedeutet ,Markierungen von ,Menschen‘ als relevant fiir soziale Systeme*
(Fuchs, 2016, S. 398, Hervorh. im Original)

o Der Begriff der (schulischen) Inklusion steht in der menschenrechtlichen und bildungs-
politischen Diskussion fur die gemeinsame Erziehung und Bildung aller Schulerinnen
und Schuler mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsniveaus, Leistungsstanden, sozi-
alen, kulturellen oder sprachlichen Unterschieden in einer gemeinsamen Schule fir
alle.“ (Latje-Klose et al., 2018, S. 9)

e Als ein Prozess der Veranderung von Verhaltnissen in der Gesellschaft, in Systemen,
Organisationen, Institutionen und Gemeinschaften ist Inklusion kein herzustellender
Zustand, sondern eine Orientierungsrahmen mit dem Ziel, humanen und demokrati-

schen Zusammenlebens, -lernens und -arbeitens.” (Ziemen, 2017, S. 101)

Diese drei Beispiele von Definitionen bzw. Verstandnissen sollen lediglich einen Eindruck fur
die Komplexitat und die Vielzahl von Bedeutungsdimensionen des Begriffs Inklusion vermitteln
und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Doch auch sie unterscheiden sich bereits

erheblich in ihrer Reichweite und ihrem Bezugsrahmen. Dieser Umstand der Vielzahl und
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Unterschiedlichkeit von Begriffsdefinitionen wird nochmals mehr zu deutlich, wenn man sich
mit kritischen Positionen aus dem aktuellen wissenschaftlichen Diskurs um Inklusion befasst.
So formuliert Ahrbeck (2014, S. 7) in seinem Buch Inklusion. Eine Kritik., dass ,keine nur an-
nahernd konsensfahige Definition dessen vorliegt, was denn nun unter Inklusion zu verstehen
sei.“. Auch Werning (2014, S. 602) gibt dies in der Auseinandersetzung mit dem Begriff Inklu-
sion zu bedenken: ,Es gibt keine allgemein akzeptierte Definition und die Argumentations-
strange unterscheiden sich stark.”. Biewer und Schutz (2016, S. 126) sprechen bei ihrem Ver-
such den Begriff Inklusion zu definieren mit Blick auf den grof3en Umfang von Positionen zu
diesem Begriff sogar von der ,Vieldeutigkeit und Problematik der Inklusion®. Fir Heimlich steht
im Jahre 2014 ,die inhaltliche Ausgestaltung des Begriffs nach wie vor aus® (S. 1) und auch
sehr aktuelle Beitrage vier Jahre spater, wie beispielsweise der von Tenorth (2018), kommen

zu folgendem Urteil:

Eine begrifflich klare und vielleicht sogar im Konsens vertretene Beschreibung und
Analyse der Aufgaben und Mdglichkeiten von Inklusion, also die wesentliche Leis-
tung, die man von Wissenschaft in einem offentlichen brisanten Diskurs erwarten
darf, ist offenkundig nicht gegeben. (S. 59)

Diese Aussagen stammen zwar keinesfalls von radikalen Inklusionsgegner*innen, jedoch von
durchaus sehr unterschiedlichen und kritischen Stimmen im weiten Spektrum des erziehungs-
wissenschaftlichen Inklusionsdiskurses. Sie zeigen die immer noch unklare Bedeutung des
Begriffs Inklusion auf nationaler und internationaler Ebene auf (vgl. Biewer & Schitz, 2016, S.
124), und das Uber 10 Jahre nach der Ratifizierung der UN-Konvention lber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) im Jahr 2006 und deren Inkrafttreten in Deutschland
im Jahr 2009, in welcher sich in Art. 24 Abs. 2 die Vertragsstaaten verpflichten, ein inklusives
Bildungssystem einzufuhren (vgl. United Nations, 2008, S. 1436). In Deutschland hat man
zunachst diese Forderung nach einem ,inclusive education system“ (ebd.) mit ,integratives
Bildungssystem® (ebd.) Ubersetzt, was mittlerweile durch mehrere Rechtsgutachten fur nicht
rechtskraftig erklart wurde und schliel3lich anerkannt wurde, dass ,inclusive® vielmehr ,inklusiv®
bedeutet (vgl. Dorrance & Dannenbeck, 2017, S. 227; Lutje-Klose et al., 2018, S. 14). Laut
Hinz (2012, S. 36) sei diese erste Ubersetzung gewahlt worden, um ,sich unbequemen Fragen
nach (u.a. Bildungs-)Strukturen in Deutschland entziehen zu kdnnen und in der Deklaration
festgelegte Rechte nicht so scharf und eindeutig formulieren zu mussen®, denn Integration,

und das wird sich im Verlaufe des Kapitels zeigen, hat eine andere Bedeutung als Inklusion.

Bevor nun naher in die inhaltliche Begriffsbestimmung von Inklusion eingestiegen werden
kann, muss vor dem beschriebenen Hintergrund der Unbestimmtheit an dieser Stelle konsta-
tiert werden, dass diese Arbeit nicht den Anspruch erhebt, eine eindeutige, konsensfahige
Bestimmung des Begriffs Inklusion zu erarbeiten. Dennoch ist es gerade vor dem Hintergrund
der Unbestimmtheit wichtig, eine Arbeitsdefinition zu entwickeln, anhand derer das ausge-

wahlte Videomaterial analysiert wird. Um die Generierung einer Arbeitsdefinition von Inklusion



so ausgewogen wie madglich zu gestalten, wird in diesem Kapitel versucht, eine moglichst um-
fassende Darstellung der im Rahmen dieser Arbeit wichtigsten Diskurse und Verstandnisse

von Inklusion vorzunehmen.

Zunachst soll ein skizzenhafter Blick auf Inklusion aus soziologischer bzw. systemtheoreti-
scher Sicht geworfen werden, bevor danach der Blick auf den konkret bildungsrelevanten Be-
reich gerichtet wird, also auf den Inklusionsbegriff aus Sicht der Erziehungswissenschaften
und Padagogik. Hierbei sind dann vor allem folgende Begriffe bzw. Begriffspaare (neben wei-
teren) von besonderer Bedeutung, wie etwa enges versus breites Inklusionsverstdndnis, In-
tegration versus Inklusion und damit auch, was die Kategorie Behinderung und sonderpéda-
gogischer Férderbedarf (SPF) fur Inklusion (nicht) bedeutet. Nach dieser grundlegenden Dar-
stellung findet eine Fokussierung auf das Inklusionsverstandnis in der Sportdidaktik und -pa-
dagogik statt. Zum Abschluss dieses Kapitels soll dann anhand dieser teilweise sehr unter-
schiedlichen Inklusionsverstandnisse ein Arbeitsverstandnis von Inklusion entwickelt werden,

bevor im darauffolgenden Kapitel inklusiver Sportunterricht besprochen wird.
2.2 Der Inklusionsbegriff in der Soziologie

In der Betrachtung von Inklusion aus soziologischer bzw. systemtheoretischer Sicht ist vor
allem das Begriffspaar Inklusion/Exklusion von besonderer Bedeutung. Der Bedeutung dieses

Begriffspaars wird nachfolgend skizzenhaft erlautert.

Tenorth (2018, S. 60) formuliert mit Bezug auf die weiter oben dargestellte Forderung der UN-
BRK folgende Aussage: ,[W]enn wir z.B. die Systemtheorie zur Begriffserklarung zu Rate zie-
hen, dann haben wir bereits ein inklusives Bildungssystem.” Wie ist diese Aussage von Ten-
orth nun zu verstehen? Dafiir lohnt es sich zunachst die Definitionen von Inklusion und Exklu-
sion in der Systemtheorie zu betrachten. So wird laut Fuchs (2016) Inklusion hier allgemeinhin
als ,Markierungen von ,Menschen‘ als relevant fiir soziale Systeme® (S. 398, Hervorh. im
Original) bezeichnet und Exklusion bedeutet dementsprechend das Gegenteil, also ,De-Mar-
kierungen von ,Menschen* als relevant fiir soziale Systeme" (Fuchs, 2016, S. 399, Hervorh. im
Original). Diese (De-)Markierungen als relevant, oder auch Relevanzzuschreibungen, fir ein
soziales System geschehen Uber den Modus der Kommunikation (vgl. ebd., S. 398; Lutje-
Klose et al., 2018, S. 11), es wird also kommunikativ ausgehandelt, ob eine Person fur ein
soziales System relevant ist und somit in dieses inkludiert ist, oder ob eine Person irrelevant
fur ein soziales System ist und somit von diesem exkludiert ist. Um diesen kommunikativen
Aushandlungsprozess zu verdeutlichen, soll folgendes Zitat von Fuchs (2016, S. 398) helfen,

der sagt, dass

Inklusion/Exklusion keine trennbaren Weltsachverhalte bezeichnen (hier Inklusion,
dort Exklusion), sondern antagonistische Unterscheidungen, die nicht auf einen ge-
gebenen Raum verweisen, stattdessen auf Beobachter, die mit dieser Differenz die
Welt, was immer sie sein mag, einteilen. Die Seiten solcher Entscheidungen sind



nicht trennbar. Inklusion, heil3t das, ist nicht ohne Exklusion, Exklusion nicht ohne
Inklusion zu haben.

Inklusion und Exklusion sind demnach nicht als Verortungen zu verstehen, sondern als Kom-
munikationsprozesse. Inklusion und Exklusion stehen also auch immer in einer Relation zuei-
nander und somit bringt auch jedes soziale System beides hervor, da diese Kommunikation
uber (Irr)Relevanz immer gefuhrt wird (vgl. Terfloth, 2017, S. 74). Exklusion aus einem sozia-
len System oder ,Teilsystem®, wie es bei Ahrbeck (vgl. 2014, S. 26 f.) heif’t, bedeutet somit
immer auch Inklusion in einem anderen Teilsystem der Gesellschaft. Die Moglichkeit einer
totalen Inklusion in ,einer funktional differenzierten Gesellschaft® (ebd. S. 26), d.h. in alle Teil-
systeme der Gesellschaft, besteht nicht, da diese insgesamt schon zu viele an der Zahl sind
und da notwendiger Weise ,Exklusion und Inklusion auch hier in einem dialektischen Verhalt-
nis stehen“ (ebd., S. 27), somit auch die totale Exklusion einer Person nicht méglich ist, da

Exklusion in einem sozialen System Inklusion in einem anderen bedeutet.

Wichtig bei diesem soziologischen Verstandnis von Inklusion und Exklusion als relationale
Begriffe ist vor allem, dass beide Begriffe nicht per se normativ aufgeladen sind (Fuchs, 2016,
S. 397). Inklusion und Exklusion haben demnach in diesem Verstandnis keine inharente nor-
mative Dimension inne, etwa im Sinne von Inklusion als etwas ,Gutes” und ,Wunschenswer-
tes” und Exklusion als etwas ,Schlechtes” und ,Verachtenswertes®, sondern zunachst bezeich-
nen sie nur ,kommunikative Strukturen, durch die ,Menschen’ als mehr oder minder relevant

fur soziale Systeme markiert werden“ (Fuchs, 2016, S. 397).

Nun Iasst sich auch die weiter oben zu Beginn dieses Kapitels erwdhnte Aussage Tenorths
(s.o.) Uber das bereits Vorhandensein eines inklusiven Bildungssystem besser nachvollziehen.
In Tenorths (2018, S. 60 f.) rein systemtheoretischen Sichtweise ist die Inklusion aller Kinder
und Jugendlichen in das soziale System Schule bereits der Fall, denn sie alle werden ,.in ihrem
Lebenslauf unausweichlich und ohne Ausnahme als lernfahige Subjekte behandelt* (Tenorth,
2018, S. 60), also als relevant fur das soziale System Schule markiert und sind damit qua
Kommunikation in dieses inkludiert, und ,Exklusion aus dem Bildungssystem,*, also die De-
Markierung von Relevanz fir dieses soziale System, so fuhrt Tenorth (S. 61) an, ,.z.B. Uber die
Zuschreibung von ,Bildungsunfahigkeit’, gibt es entsprechend in der Bundesrepublik auch seit
langem nicht mehr.“. Folgt man nun dem weiter oben angesprochenen Aspekt der funktionalen
Differenzierung der Gesellschaft in Teilsysteme, so ist auch das soziale (Teil)System Schule
in weitere Teilsysteme (Schulform, Klasse, Unterricht) unterteilt und die Dialektik von Inklu-
sion/Exklusion setzt sich daher auch hier fort. Somit kénnte man mit einem differenzierteren
Blick auf die Teilsysteme auch entgegen Tenorth argumentieren und aus einer systemtheore-
tischen Sichtweise heraus feststellen, wo Inklusion bzw. Exklusion aus den Teilsystemen des

gesellschaftlichen Teilsystems Schule stattfinden.

Es wird deutlich, dass der Begriff Inklusion bzw. das Begriffspaar Inklusion/Exklusion aus



soziologischer bzw. systemtheoretischer Perspektive als eine nicht wertende, relationale Re-
levanzzuschreibung verstanden werden kann. Inklusion in einem Teilsystem bedeutet immer
Exklusion aus einem anderen. Dieses Verstandnis von Inklusion kann spater fur die Analyse
von Strukturen im Sportunterricht oder auch generell von Schule und Unterricht genutzt wer-
den, denn auch wenn dieses Inklusionsverstandnis per se keine normative Dimension in sich
hat, ,haben die sozialen Kontexte und die dort etablierten kommunikativen Strukturen grof3en
Einfluss auf die mdglichen Erkenntnis- und Lernprozesse sowie auf die Partizipationsmaoglich-
keiten der Einzelnen® (Lutje-Klose et al., 2018, S. 11). Diese Strukturen kdnnen dann auch
unter padagogischen Gesichtspunkten analysiert und bewertet werden, denn, wie Feuser
(2017) treffend formuliert:

Im Feld der Péddagogik geht es um die Frage, welche Inklusionen der Persdnlich-
keitsentwicklung des Menschen in welchen Dimensionen zu- oder abtraglich sind
und aus welchen Inklusionen in Folge Menschen zu befreien, d.h. aus diesen zu
exkludieren sind. (S. 133)

Far die Entwicklung einer padagogischen Arbeitsdefinition von Inklusion hat diese Kapitel vor-
nehmlich hinsichtlich eines differenzierten Verstandnisses des Begriffs Inklusion geholfen und
Madglichkeiten eréffnet den Prozess von Inklusion und Exklusion in gesellschaftlichen Teilsys-

teme zu verstehen.
2.3 Der Inklusionsbegriff in der Erziehungswissenschaft

Nachdem zuvor der Inklusionsbegriff in der Soziologie dargestellt wurde, soll nachfolgend nun
eine erziehungswissenschaftliche Perspektive eingenommen werden und der Inklusionsbe-
griff mit seinen hier zum Teil sehr unterschiedlichen Verstandnissen dargestellt und diskutiert
werden. Der Diskurs Uber und Definitionen von Inklusion und inklusiver Bildung in der Erzie-
hungswissenschaft sind wesentlich alter als die Forderung eines inklusiven Bildungssystem in
der UN-BRK 2006. Dementsprechend gibt es unterschiedliche erziehungswissenschaftliche
Verstandnisse. Um etwaige Definitionen von Inklusion besser nachvollziehen zu kdénnen, ist
es zunachst sinnvoll darzustellen, wie die Begriffe Integration und Inklusion auf bildungsrele-
vanter Ebene miteinander verbunden sind und wie sie sich unterscheiden, bevor nachfolgend
gezeigt wird, in welcher Beziehung das Begriffspaar enges vs. weites Inklusionsverstandnis

zu Integration vs. Inklusion stehen.

2.3.1 Integration vs. Inklusion

Mit dem Begriff Integration wird laut Fruhauf (2012) in bildungsrelevanten Kontexten heute
zumeist verstanden, ,dass zwei klar definierte und damit unterschiedene Personengruppen
gemeinsam in einem Klassenraum unterrichtet werden: Kinder mit und ohne Behinderung.”
(S. 19). Es geht damit also um die Integration einer bestimmten Personengruppe, namlich

Kinder und Jugendliche mit Behinderung bzw. mit SPF in die Regelschule. Diese Konzeption



hat seine Urspriinge im anglo-amerikanischen Raum und wird dort anstelle des Begriffs In-
tegration mit ,mainstreaming” (Werning, 2014, S. 606) bezeichnet. Ende der 1970er bzw. An-
fang der 1980er im Zuge der sogenannten Integrationsbewegung kam diese Konzeption auch
nach Deutschland. Die Leitbilder dieser Bewegung waren die Normalisierung des Lebens von
Menschen mit Behinderung, Selbstbestimmung und Empowerment (vgl. Frihauf, 2012, S. 16-
18). Im Zuge dessen erfolgten auch erste Schulversuche in Deutschland (vgl. Lutje-Klose et
al.,, 2018, S. 16). Diese Form der praktischen Umsetzung von Integration bzw. des
mainstreamings wird von Stein (2012) als ,verwasserte Form® (S. 79) bezeichnet wird, denn
sie bedeutet namlich ,die Eingliederung von Menschen mit Behinderungen in regulare Klas-
senzimmer mit dem Ziel der Férderung durch weitestmogliche Anpassung der Individuen an
die (weitgehend unveranderten) Standards und Arbeitsweisen der Regelschule® (Lutje-Klose
etal.,, 2018, S. 12). Frihauf (2012) spricht deshalb in diesem Zusammenhang auch von ,Min-
deststandards® (S. 20), die Kinder und Jugendlichen mit Behinderung erfillen missten, um
integriert zu werden. Alternativ wirden veranderte Standards, z.B. in Form des Curriculums
der Sonderschulen gelten, was ,nicht selten ein blof3es Nebeneinander statt eines Miteinan-

der[s] der Schuler(innen) mit und ohne Behinderung zur Folge hat” (S. 19).

Neben dieser stellenweisen praktischen Umsetzung in Schulen entstand im Zuge der Integra-
tionsbewegung auch eine Theorie der integrativen Padagogik, die sich deutlich von der prak-
tischen Umsetzung von Integration unterscheidet. In diesem theoretischen Diskurs Uber die
Integration von Menschen mit Behinderung in die allgemeine Schule waren laut Lutje-Klose et
al. (vgl. S. 16 f.) vor allem die Ansatze von Prengel (2019) zu einer ,Padagogik der Vielfalt"
und von Feuser (u.a. 1995, 1998) zu einer ,Allgemeinen (integrativen) Padagogik® maf3geb-

lich. Letzterer definiert seinen Ansatz wie folgt:

Als integrativ bezeichne ich folglich eine Allgemeine (kindzentrierte und basale) P&-
dagogik, in der ALLE KINDER UND SCHULER in KOOPERATION miteinander AUF
IHREM jeweiligen ENTWICKLUNGSNIVEAU nach MaRgabe ihrer momentanen
Wahrnehmungs-. Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die
"nachste Zone ihrer Entwicklung” an und mit einem "GEMEINSAMEN GEGEN-
STAND" spielen, lernen und arbeiten. (Feuser, 1995, S. 173 f., Hervorh. im Original)

Bei Feuser geht klar der Gedanke hervor, dass alle Kinder, so wie sie sind, in der Schule
gemeinsam an einem gemeinsamen Gegenstand lernen sollten. Dabei soll der gemeinsame
Gegenstand, wie Wocken (1998) anmerkt, nicht zwingerderweis als gleiche Inhalte, sondern
eher als ,logisch zusammenhangender Themenkomplex® (S. 38) verstanden werden. Von ei-
nem Nebeneinander oder einem anpassen der Kinder Jugendlichen an gewisse Standards
wird hier nicht gesprochen. Somit stehen sich hier zwei Verstandnisse von Integration gegen-
Uber, die sehr unterschiedlich in ihrer Konzeption sind: ein schulisch-praktiziertes, im Sinne
eines mainstreamings, und ein wissenschaftlich-theoretisches. In der praktischen Umsetzung
wird versucht, eine bestimmte Gruppe (Kinder und Jugendliche mit Behinderungen) fur die

Regelschule anzupassen, quasi integrierbar zu machen, oder, wenn nicht maoglich, mit
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anderen Standards und Inhalten zu vorsorgen, sie also nur rdumlich zu integrieren. Die wis-
senschaftliche Herangehensweise hingegen verfolgt nicht die Absicht, jemanden an ein Sys-
tem anzupassen, sondern beansprucht, dass alle Individuen in ihrer Individualitat anerkannt

werden und gemeinsames Lernen an (ahnlichen) Inhalten sattfindet.

Der Begriff Inklusion war in der internationalen Debatte schon vor der Jahrtausendwende ein
gangiger Begriff (siehe Salamanca-Statement (UNESCO, 1994)). Hinz (u.a. 2002, 2009, 2012)
hat jedoch im deutschsprachigen Raum in der Erziehungswissenschaft mit der Unterschei-
dung von Integration und Inklusion anhand der den Begriffen inharenten Adressat*innenver-
standnisse fur einen ,grundlegenden Perspektivwechsel” (Lutje-Klose et al., 2018, S. 18) ge-
sorgt. Dieser Perspektivwechsel aufgrund eines anderen Adressat*innenverhaltnisses von In-

klusion im Gegensatz zu Integration wird in diesem Zitat von Hinz (2012) sehr deutlich:

Inklusion bemht sich, alle Dimensionen von Heterogenitat in den Blick zu bekom-
men und gemeinsam zu betrachten. Dabei kann es um unterschiedliche Fahigkei-
ten, Geschlechterrollen, ethnische Herklinfte, Nationalitaten, Erstsprachen, Rassen
(etwa in den USA), soziale Milieus, Religionen und weltanschauliche Orientierun-
gen, korperliche Bedingungen oder anderes mehr gehen. Charakteristisch ist dabei,
dass Inklusion sich gegen dichotome Vorstellungen wendet, die jeweils zwei Kate-
gorien konstruieren: Deutsche und Auslénder, Manner und Frauen, Behinderte und
Nichtbehinderte, Reiche und Arme usw. - diese dichotomen Kategorisierungen wer-
den einzelnen Personen wenig gerecht, sind aber als alltagliche 'Zwei-Gruppen-
Theorien' weit verbreitet. (Hinz, 2012, S. 33)

Der Inklusionsbegriff in dieser Form nimmt ausdrucklich, genau wie die Allgemeine Padagogik
Feusers, alle Menschen in ihrer Verschiedenheit in den Blick. Es wird keine Unterscheidung
und Bewertung in etwaigen binaren Kategorien wie Behinderung und Nichtbehinderung mehr
getroffen, wie es bei der Integration der Fall ist. Eine Integration von bestimmten Menschen in
ein bestimmtes System oder einer Gruppe, was auf der Annahme zweier sich unterscheiden-
der Gruppen basiert, ist nicht mehr nétig und moéglich, da solche verortenden Vorstellungen
mit der Inklusion nicht mehr getroffen werden. Hier fallt der Blick auf alle Menschen bzw. jede*n
einzelne*n als einzigartiges Individuum. Daher stellt Hinz fest, dass sich die ,Allgemeine (in-
tegrative) Padagogik® Feusers von diesem Inklusionsverstandnis kaum unterscheidet. Mit die-
ser Sicht hat sich auch ein genereller Begriffswechsel von der integrativen Padagogik hin zur
inklusiven Padagogik vollzogen (vgl. Lutje-Klose et al., S.17). Dies bekraftigt auch Prengel
(2019), die im Vorwort der vierten Auflage von Pddagogik der Vielfalt zum Schluss kommt,
.dass ,Padagogik der Vielfalt' und ,Inklusive Padagogik‘ als Synonyme zu verstehen sind“ (S.
X) und Feuser (2017) definiert in seinem Beitrag /Inklusive Pddagogik diese als ,eine Padago-
gik, die einen Unterricht zu gestalten vermag, der einer vieldimensionalen individuellen Diver-

sitat und sozialen Heterogenitat einer Lerngemeinschaft Rechnung tragt® (S. 133).

An dieser Stelle ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass zwischen dem Begriff Integration (als
Integration von Menschen mit Behinderung in die Regelschule) und Inklusion, wie er hier von

Hinz (2012) in Anlehnung an u.a. von Feuser (1995) und Prengel (2019) verstanden wird, auf
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mehreren Ebenen erhebliche Unterschiede bestehen. In nachfolgender Abbildung von Litje-
Klose et al. (S. 18) werden die Unterschiede von Integration und Inklusion sehr Gbersichtlich -

im Gegensatz zur unubersichtlicheren Darstellung bei Hinz (2002) selbst — gegentibergestellt:

Integration

Eingliederung von Kindern mit bestimmten (son-
derpadagogischen) Forderbedarfen in die allge-

meine Schule

Inklusion

Leben und Lernen fir alle Kinder in der Allge-

meinen Schule ohne Aussonderung

differenziertes System je nach Schadigung o-
der Forderbedarf

umfassendes System mit individuell differen-

zierten Angeboten fiir alle

Zwei-Gruppen-Theorie

Theorie einer heterogenen Gruppe

individuumszentrierter Ansatz

systemischer Ansatz

individuell zugewiesene sonderpadagogi-

sche Ressourcen fiir Kinder mit Etikettierung

systembezogene Ressourcen, Veranderung

von Unterricht und Schulleben insgesamt

Abb. 1: Integration versus Inklusion (Liitje-Klose et al., 2018, S. 18)

Wahrend also bei Integration der Gedanke im Vordergrund steht eine bestimmte Gruppe von
Kindern und Jugendlichen in das allgemeine Schulsystem (wieder)einzugliedern, ist der
Grundgedanke von Inklusion, dass alle Kinder von vornherein miteinander an einer Schule
lernen, ohne dass dabei jemand ausgesondert wird oder ist. Heimlich (2016) formuliert diese

unterschiedlichen Grundsatze sehr passend mit folgender Bemerkung:

Wenn Integration die Wiederherstellung einer Ganzheit meint, dann impliziert dies,
dass vorher etwas getrennt war und dieses wieder zusammengefligt werden muss.
Insofern steht der Begriff Integration im Gegensatz zur Inklusion, bei der von vorn-
herein auf jegliche Form von Aussonderung bzw. Separation verzichtet wird. (S.
118)

Da bei der Inklusion auf Separation in unterschiedlichen Schulen oder spezielle Klassen ver-
zichtet wird und die Heterogenitat aller Schiler*innen im Vordergrund steht, verlangt dies, dass
die Angebote der Schule den einzelnen Schiler*innen individuell angepasst werden. Bei der
Integration hingegen werden die Schuler*innen den unterschiedlichen Angeboten der unter-
schiedlichen Schulen (differenziertes System) zugewiesen bzw. angepasst, was innerhalb die-
ser Schulen dann zu homogenen Gruppen fuhren soll. Es wird also bei der Integration gegen-
Uber der Inklusion von zwei in einem spezifischen Merkmal unterschiedlichen Gruppen aus-
gegangen (Zwei-Gruppen-Theorie) — Behinderung und Nichtbehinderung. Dass innerhalb sol-
cher vermeintlich homogenen Gruppen grof3e Unterschiede, also Heterogenitat, herrschen,
wird beim Integrationskonzept ausgeblendet, wahrend beim Inklusionskonzept Heterogenitat

von Menschen der Grundzustand ist: ,Das Konzept der Inklusion verzichtet (zumindest in
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seinem Anspruch) auf jegliches Etikettieren bestimmter Gruppen und geht von der Heteroge-
nitdt menschlicher Gemeinschaften als Normalzustand aus.“ (Frihauf, 2012, S. 21). Dies be-
deutet fur Inklusion auch, dass es nicht der Anspruch ist, wie es fur Integration der Fall ist,
.Kinder und Jugendliche mit Behinderung soweit zu férdern, dass sie in ein allgemeines Bil-
dungssystem passen, welches sich wiederum nicht wesentlich verandert” (Heimlich, 2016, S.
121). Es sich bei Inklusion also nicht um einen individuumszentrierten Ansatz handeln kann.
Stattdessen sieht Inklusion einen Anderung des Schulsystems (systemischer Ansatz) hin zu
einem ,umfassenden System fur alle” (Biewer & Schitz, 2016, S. 125) vor, was eine ,Veran-
derung des Selbstverstandnisses der Schule bedeute® (S. 125), namlich zu einer gemeinsa-
men, individualisierten Schule fur alle ohne jegliche (duliere) Differenzierung des Systems im
Hinblick auf die Schiler*innen (vgl. Tenorth, 2018, S. 62). Dies bedeutet auch, dass Sonder-
padagogik und sonderpadagogische Férdermalihahmen nicht mehr im Sinne einer spezifi-
schen individuellen Férdermalnahme fUr eine ganz bestimmte Gruppe von Schilerinnen, die
mit dem Etikett SPF versehen sind, dienen. Vielmehr setzen sie im Sinne einer Sonderpada-
gogik als eine unterstitzenden Padagogik dort an, wo momentan Unterstitzungsbedarf be-
steht (systembezogen Ressourcen), mit dem Bestreben Teilhabebarrieren der (schulischen)
Umwelt zu identifizieren und diese abzubauen (vgl. Hinz, 2012, S. 43; Litje-Klose et al., 2018,
S. 22). Der Fokus liegt also bei der Inklusion darin, dass auf systemischer Ebene, also im
Umfeld der Personen, Teilhabebarrieren abgebaut werden und nicht nur auf individueller
Ebene durch spezielle Férderung. Dies bedeutet laut Hinz fur ,inklusive Unterstitzungsys-
teme” (2012, S. 42), dass eine nonkategoriale Organisation auf Ebene der Schuler*innen und
Lehrkrafte besteht, d.h., dass Sonderpadagog*innen nicht individuell fir Schilerinnen mit
SPF zustandig sind und Regelschullehrkrafte flr die Schiler*innen ohne SPF, sondern dass
eine ,entspezialisierte” (ebd., S. 43) und gemeinsame Arbeit auf Ebene der unterschiedlichen
Lehrkrafte stattfindet mit Blick auf die Herausforderungen und Probleme im System Schule

und nicht (nur) von einzelnen Personen (vgl. ebd.).

Zusammenfassend besteht also der Anspruch von Inklusion im Gegensatz zum Konzept der
Integration bzw. des mainstreaming darin, dass sie eine radikale Veranderung des bisherigen
Bildungssystems angestrebt wird, um gesellschaftlicher Marginalisierung aufgrund bestimmter
Merkmale entgegen zu wirken und Teilhabebarrieren abzubauen. Dies bedeutet konkret eine
Abwendung von bindren Perspektiven auf und oder die Kategorisierung von Menschen im
Sinne einer Zwei-Gruppen-Theorie, die zu Aussonderung und Beschrankung von Teilhabe-
mdglichkeiten fiihren kann, hin zu einer Perspektive, die Heterogenitat als Normalzustand be-
greift. In der Erziehungswissenschaft wird dies im Inklusionsdiskurs unter dem Begriff Deka-
tegorisierung zusammengefasst (vgl. Lutje-Klose et al., 2018, S. 18 f.). Mit der Dekategorisie-
rung mit dem Ziel einer gemeinsamen Schule und einem individualisierten Unterricht fur alle

geht auch ein zweites, wichtiges Prinzip einher, namlich das der Deinstitutionalierung (vgl.
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ebd.), also der Abwendung von einem segregierenden und homogenisierenden Bildungssys-

tem.

Dass diese beiden Prinzipien, Dekategorisierung und Deinstutionalisierung, wichtige Unter-
scheidungsmerkmale zwischen Integration und Inklusion darstellen, bedeutet nicht, dass sie
die bildungspolitische Losung sind bzw. nicht unproblematisch sind. Denn eine solche Auffas-
sung von Inklusion sorgt auch fur ganz spezifische Dilemmata. Diese sollen u.a. im nachsten
Teilkapitel unter Berlcksichtigung eines weiteren in der Inklusionsdebatte wichtigem Begriffs-

paar (enges versus weites Inklusionsversténdnis), besprochen werden.

2.3.2 enger vs. weiter Inklusionsbegriff

Im vorherigen Kapitel wurde ein Prazisierungsversuch beziglich der Unterschiede der Begriff
Integration und Inklusion auf bildungsrelevanter Ebene vorgenommen. Diese Unterschiede
lagen vor allem in ihrem Adressat*innenverstandnis (Zwei-Gruppen-Theorie oder Theorie ei-
ner heterogenen Gruppe), ihrem Ansatz fir mehr Teilhabe (individuelle Férdermalinahme o-
der systemische Veranderung) und der Struktur von Schule und Unterricht (Beibehaltung des
Status quo oder komplette Veranderung). Ein synonymer Gebrauch der beiden Begriffe ist
demnach nicht gegeben, da der Inklusionsbegriff den Integrationsbegriff mindestens um meh-
rere Heterogenitatsdimensionen erweitert. Eine ahnliche Unterscheidung besteht zwischen ei-
nem engen und einem weiten Inklusionsbegriff (vgl. Biewer & Schutz, 2016, S. 123 f.; Budde
& Hummrich, 2015, S. 33—-37; Werning, 2014, S. 605-607). Von einem engen Inklusionsbegriff
wird in der Erziehungswissenschaft gesprochen, wenn es um individuelle FérdermalRnahmen
fur Kinder und Jugendliche mit SPF geht, die die gemeinsame Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderung ermdglichen soll. Ein weiter Inklusionsbegriff (der
analog zum Inklusionsbegriff von Hinz (2002, 2009, 2012) ist) findet sich bei Werning (2014):

Inklusion im Schulbereich geht damit ber Fragen nach der Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit Behinderung bzw. sonderpadagogischen Férderbedarf hinaus
und setzt sich grundsétzlicher mit dem padagogischen und organisationalen Um-
gang mit Heterogenitat auseinander. Hierdurch werden neben dem Merkmal Behin-
derung auch Prozesse der Exklusion aufgrund von Geschlecht, sozialer Herkunft,
kultureller Herkunft, Sprache, intellektueller Fahigkeiten etc. fokussiert. (S. 606)

Wahrend der enge Inklusionsbegriff also nur die Kategorie Behinderung bzw. SPF in den Blick
nimmt und damit zwischen zwei klar trennbaren Gruppen unterscheidet, nimmt ein weiter In-
klusionsbegriff samtliche Differenzlinien in den Fokus und geht von Heterogenitat als Normal-
zustand aus. Auch wenn es bei einem engen Inklusionsbegriff auch um die gemeinsame Be-
schulung aller geht, liegt der Fokus auf individuellen Férdermalen fiir Schiler*innen mit SPF,
um dieser spezifischen Gruppe (mehr) Teilhabechancen zu ermdéglichen. Der weite Begriff
hingegen stellt sich der grundsatzlichen, damit auch systemischen Frage nach dem Umgang
mit Heterogenitat und der Organisation von Schule und Unterricht fur mehr Teilhabechancen.

Dennoch ist diese Unterscheidung nicht ganz so binar, wie sie hier anmuten mag. Géransson
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und Nilholm (2014) konnten in ihrer englischsprachigen Metastudie zu inklusiver Bildung zei-
gen, dass es vier unterschiedliche Verstandnisse von Inklusion in bildungsrelevanten Kontex-
ten gibt. Die nach den Buchstaben A bis D eingeteilten Kategorien sind hierarchisch zu ver-
stehen, d. h., dass D alle anderen Kategorien voraussetzt, A entsprechend keine der anderen.
Folgende vier Unterscheidungen von Inklusion wurden getroffen (vgl. Géransson & Nilholm,
2014, S. 268):

a) Platzierung von Schiler*innen mit SPF in Regelschulklassen

b) Individualisierte FordermalRnahmen flr Schiler*innen mit SPF als Mallinahme zur Teil-
habe im regularen Unterricht

c) individualisierte Angebote fur alle Schuler*innen

d) Inklusion als Hervorbringung von heterogenen (Lern)Gemeinschaften

Neben dieser Unterscheidung, die sich als eine Art Spektrum von einem sehr engen (a) zu
einem weiten Inklusionsbegriff (d) lesen lasst, konnten sie feststellen, dass die meisten Stu-
dien ihr Verstandnis von Inklusion nicht klar definieren und deshalb deren Vergleich nicht még-
lich ist bzw. unzulassig ist (ebd.). Daher wird auch in der vorliegenden Arbeit ein grol3er Wert

darauf gelegt, dass eine prazise Arbeitsdefinition deutlich wird.*

Diese Ungenauigkeit im Begriffsgebrauch zieht sich auch durch samtliche (bildungs)politische
Dokumente. So wird in der Erklarung von Salamanca neben Ziel education for all (UNESCO,
1994) auch das Ziel artikuliert, eine Bildung fir Menschen mit sonderpadagogischen Forder-
bedarf innerhalb des regularen Bildungssystems zu gewahrleisten (vgl. ebd., S. viii). Dies wird
unter Punkt 19 mit der Praxis des maintstreaming verknlpft und aber auch mit dem Begriff
inclusion (vgl. ebd., S. 18). Dieses enge Inklusions- bzw. Integrationsverstandnis ist historisch
zu erklaren, da Begriff Inklusion sich in dieser Zeit erst entwickelte und diskutiert wird und zu
seinem weiten Adressat*innenverstandnis erst Anfang der 2000er findet (s.o.). Biewer und
Schutz (2016) beschreiben die 1990er Jahre auch als die Jahre eines engen Inklusionsver-
standnisses (vgl. 124). Mit der UN-BRK und ihrer Ratifizierung in 2006 und dem Inkrafttreten
in Deutschland im Jahr 2009 (United Nations, 2008) blieb im 6ffentlichen Diskurs der enge
Inklusionsbegriff bzw. in der deutschen Ubersetzung sogar der Begriff Integration (,integrati-
ves Bildungssystem® (ebd., S. 1436)) bestehen. Im Fachdiskurs um integrative, dann inklusive
Padagogik hingegen hat seit den 2000ern der weite Inklusionsbegriff den Diskurs gepragt (vgl.
Biewer & Schitz, 2016, S. 124-126; Litje-Klose et al., 2018, S. 10). In der UN-BRK geht es

immer noch explizit um die gemeinsame Beschulung von Menschen mit und ohne

3 Abgesehen davon ist diese Studie auch deshalb interessant, da sie ein Bespiel dafiir ist, dass der
Begriff Integration international nicht gebrauchlich ist, aber auch der englischsprachige Begriff des
mainstreaming nicht mehr, sondern ausschlieRlich der Begriff Inklusion genutzt wird, und das auch fir

Konzeptionen, die eigentlich Integration oder dem mainstreaming entsprechen.
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Behinderung, auch wenn hier am Behinderungsbegriff des ICF-Modells orientiert wird (vgl.
Latje-Klose et al., 2018, S. 24), die Kategorisierung in zwei verschiedene Gruppen und damit
auch die Besonderung von Menschen mit Behinderung bleibt bestehen. Dieses enge Inklusi-
onsverstandnis als Integration von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung bleibt auch im
Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK, 2011) mit dem Titel Inklusive Bildung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen aufrecht erhalten. Zwar wird in Deutsch-
land nun auch offiziell von Inklusion gesprochen und Inklusion als ,ein umfassendes Konzept
des menschlichen Zusammenlebens® (ebd., S. 3) beschrieben, aber inklusive Bildung den-
noch als ,das gemeinsame Lernen und die gemeinsame Erziehung von Kindern und Jugend-
lichen mit und ohne Behinderungen® (ebd., S. 7) verstanden. Somit bleibt bildungspolitisch
also trotz des Begriffswechsels von Integration zu Inklusion konzeptionell Integration von Kin-
dern und Jugendlichen mit Behinderung in die Regelschule das Ziel und der Inklusionsbegriff

ein enger.

Wegen dieser o6ffentlichen Verengung des Inklusionsbegriffs soll hier Hinz (2012) beigepflich-
tet werden, wenn er argumentiert, dass bei solch einem engen, nur Behinderung in den Blick
nehmenden Inklusionsverstandnis nicht von Inklusion, sondern von Integration gesprochen

werden sollte:

Inklusion bezieht sich immer auf alle Aspekte von Verschiedenheit: Behinderung ist
also immer nur ein Subaspekt. Geht es ausschlieRlich um Behinderung, bleibt der
Integrationsbegriff angemessener, denn andernfalls droht die Inflationierung des In-
klusionsbegriffs. [...] Inklusion ist kein sonderpadagogisches und behinderungsspe-
zifisches Programm — sein vorhandenes Innovationspotenzial kdnnte mit einem son-
derpadagogischen Verstadnis nicht zum Tragen kommen. (S. 50 f.)

Diese ,unterkomplexe Schieflage®, wie Budde und Hummrich (2015, S. 33) die Behandlung
von Inklusion als sonderpadagogisches Thema kritisieren, fuhre nicht nur dazu, dass das Po-
tenzial von Inklusion umfassend Diskriminierungen und Ungleichheitsprozesse und somit Teil-
habebarrieren unterschiedlichster Art zu erfassen und zu Uberwinden, nicht genutzt wirde,
sondern auch dass ein enger Inklusionsbegriff Unterschiede zwischen Menschen mit und ohne

Behinderung vergroRert:

Bei einer Engfiihrung des Inklusionsbegriffs auf Personen mit Férderbedarf ist zu
bedenken, dass gerade die ,gut gemeinten’ FérdermaRnahmen die Wahrnehmung
von Behinderung mitkonstruieren. [...] Die Differenz zwischen Menschen mit und
Menschen ohne Behinderung wird durch sonderpadagogische Foérderangebote in-
stitutionell mit aufrechterhalten. Die Bemiihungen um Férderung gehen auf diese
Weise mit problematisierenden Zuschreibungen einher, durch die Differenz nicht in-
stutionell aufgehoben, sondern verstarkt wird. (ebd., S. 35)

Solche Unterschiede und Behinderung mitkonstruierende Praktiken kbnnen Zuschreibungen
wie beispielsweise ,Inklusionskind“ oder ,Inklusionsraum®, aber auch die Diagnoseverfahren

von SPF oder klare Rollenverteilungen zwischen Padagog*innen sein (Sonderpadagog*in im
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inklusiven Setting nur fur Schiler*innen mit SPF zustandig und vice versa), die zum doing
disability beitragen (vgl. Budde & Hummrich, 2015, S. 35f.).

Auch ein sehr weiter Inklusionsbegriff, der Behinderung und SPF nur noch als Subkategorie
von Heterogenitat begreift und genauso dem Prinzip der Dekategorisierung und Deinstutiona-
lisierung verpflichtet ist, ist nicht unproblematisch. Norwich (2008) hat unter der Bezeichnung
.<dilemmas of difference” (ebd. S. 287) drei spezifische Dilemmata (identification, curriculum,
placement) einer solchen weiten Forderung von inklusiver Bildung und dem weitesgehenden
Verzicht von Kategorisierungen formuliert. Unter dem Dilemma der Idenitifikation wird die
Problematik angesprochen, wie dann spezielle Bedurfnisse von Schiler*innen identifiziert, ge-
handhabt und padagogische Ressourcen verteilt werden sollen, ohne kategoriale Unter-
schiede zu machen, die womoglich Stigmatisierungen hervorzubringen (ebd.). Das zweite Di-
lemma liegt auf curricularer Ebene und beschreibt die Problematik, dass die Forderung nach
fur allen ahnlichen Lerninhalten fur alle fur einige Schiler*innen nicht von Relevanz fur ihre
Lebenswirklichkeit sein wird bzw. die Unterschiedlichkeit unter den Schiler*innen zu grof} sein
wird, um dieses Ziel zu verfolgen (ebd.). Und das dritte Dilemma betrifft die Platzierung von
Schuler*innen mit besonderen Bedurfnissen und inwiefern es ihnen auf individueller Ebene
(z.B. starke Verhaltensauffalligkeit), aber auch auf struktureller Ebene der Schule (Barriere-
freiheit etc.) fur sie (nicht) moglich ist, in einem gemeinsamen Klassenraum zu lernen (vgl.
ebd.; Ahrbeck, 2014, S. 142). Tenorth (2018) bringt die Problematik des (weiten) Inklusions-
begriffs sehr treffend auf den Punkt und definiert dabei auch gleichzeitig den hohen (theoreti-

schen) Anspruch dieses Konzepts, indem er die Frage formuliert,

wie man Gleichheit und Differenz, Individualisierung und Universalisierung in einer
einzigen Praxis, zur gleichen Zeit, am gleichen Ort in allenfalls binnendifferenzie-
renden, aber nicht biografisch folgenreich unterschiedenen Zielen und Program-
men, Praktiken und Arbeitsformen so realisiert, dass jede Individualitat zu ihrem
Recht kommt. (S. 63)

Auch Hinz (2012) ist sich dieses Anspruchs, der vor allem mit dem Prinzip der Dekategorisie-
rung verknUpft ist, durchaus bewusst (vgl. S. 45).Es muss daher auch die Frage gestellt wer-
den, was mit der langjahrigen Expertise der Sonderpadagogik im Hinblick auf die unterschied-
lichen Férderschwerpunkte* passieren soll. Denn sie teilt Schiiler*innen in bestimmte Gruppen
ein, kategorisieret also mit dem Ziel, gezielte Férderung zukommen zu lassen. In diesem Zu-
sammenhang deutet Felder (2018) darauf hin, dass nicht jede Art von Behinderung eine sozi-
ale Konstruktion sei und zu echten, realen Problemen in der Lebenswelt der betroffenen Per-

sonen fuhre und nicht immer ,mit Hilfe richtiger Einstellungen und der Dekonstruktion von

4 In Deutschland gibt es folgende die Forderschwerpunkte, in Klammern steht der relative Anteil bei der
Verteilung (vgl. Klemm, 2015, S. 32): Lernen (38,8%), geistige Entwicklung (16,0%), emotionale und
soziale Entwicklung (ESE; 15,2%), Sprache (11,1%), korperliche/motorische Entwicklung (6,9%),
Kranke (3,6%), Horen (2,2%), Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung (LSE; 2,0%), ohne
Zuordnung (2,0%), Sehen (1,5%) und Ubergreifend (0,6%).

16



Machtverhaltnissen beseitigt werden kdénnten“ (ebd., S. 84). Andererseits ist auch zu fragen,
ob wirklich jeder der Férderschwerpunkte notwendig ist (und einer eigenen Schule bedarf).
Was ist z.B. genau unter einer Lernbehinderung zu verstehen? Hinz (2012) argumentiert hin-
sichtlich dieser Problematiken um den (weiten) Inklusionsbegriff und der Gruppierung von

Menschen zu Forderschwerpunkten wie folgt:

So lange es um die gesellschaftliche Analyse von Marginalisierungsgefahren geht,
ist es [...] geboten in Gruppenkategorien [...] zu denken und mit ihnen zu arbeiten.
Gruppenbezogene Kategorisierungen bestehen auf gesellschaftlich-normativer
Ebene, sie sind als Konstrukte vorhanden. Sobald es jedoch darum geht, wie Struk-
turen entwickelt und Interventionen geplant werden kdnnen, werden sie Gefahrlich,
weil sie zu ihrer eigenen Zementierung beitragen, die Individualitat der einzelnen
Personen solchen Kategorien unterwerfen und damit Erwartungshorizonte massiv
reduzieren- und da greift die scharfe Kritik, dass die Sprache des sonderpadagogi-
schen Foérderbedarfs ebenso diskriminierend sei wie sexistische und rassistische
Sprache. (S. 39f1.)

Hinz (2012) spricht dabei indirekt die grol3e Heterogenitat an, die innerhalb der Gruppe mit
SPF herrscht und eine Stufe tiefer auch innerhalb der einzelnen Foérderschwerpunkte, die far
ihn das Label SPF nicht tragbar und unnétig machen. Hier halten Giese und Weigelt (2017a,
S. 22) dagegen, dass eine flr die potenziellen negativen Implikationen sensibilisierte und , dif-
ferenzierte Diagnostik auf Basis der Expertise der Férderschwerpunkte tUberhaupt erst den
Blick daftir 6ffnet, Schiler mit unterschiedlichen Bedarfen — selbstverstandlich auch innerhalb
eines Forderschwerpunkts- adaquat (sonder-)padagogisch zu fordern®. Sie sprechen sich ge-
nau wie Ahrbeck (2014, S. 141) ebenfalls fur eine moderatere, die sonderpadagogische Ex-
pertise in einer gemeinsamen Schule beachtende Inklusion gegendber einer radikalen, den
Prinzipien der (kompletten) Dekategorisierung und Deinstitutionalisierung verpflichteten Inklu-
sion aus, wie sie beispielswiese Hinz (2012) in der Erziehungswissenschaft und Tiemann

(2019) in der Sportpadagogik vertreten, was im nachsten Kapitel ndher beleuchtet wird.

An dieser Stelle lasst sich ein Zwischenfazit zu den unterschiedlichen Verstandnissen von
Inklusion im bildungsrelevanten Bereich ziehen. Das Spektrum reicht von Integration oder
auch einem engen Inklusionsbegriff, fur den einzig die Unterscheidung Behinderung/Nichtbe-
hinderung relevant ist, bis zu einem weiten Inklusionsbegriff, der von der Heterogenitat aller
ausgeht und dementsprechend jegliche Teilhabebarrieren von Individuen in den Blick nimmt
und darauf abzielt, dass diese abgebaut werden. Ziel ist hier die ganzliche Dekategorisierung
und Deinstituionalisierung im Schulsystem. Dies bringt grofe Herausforderungen mit sich bei
der Bereitstellung von passenden padagogischen Angeboten fur Schiler*innen und damit der
Ausgestaltung von professionellem Handeln unter dem Verzicht auf die Zuschreibung eines
spezifischen SPF. Daher gibt es auch Vertreter*innen eines moderaten Mittelwegs, der nicht
auf die sonderpadagogische Expertise und alternative Schulformen verzichten will, um allen
Schuler*innen in ihrer Individualitdt gerecht zu werden, was in dieser Sichtweise in einem

ganzlich dekategorisierten und deinstituionalisierten Schulsystem nicht moglich ware.
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Um genauer auf den fachlichen Rahmen der vorliegenden Arbeit einzugehen, wird vor dem

Hintergrund der bisherigen Erdrterungen nun ein Blick in die Sportpadagogik gerichtet.
2.4 Der Inklusionsbegriff in der Sportpadagogik

Um dies vorwegzugreifen, in der Sportpadagogik und dem Diskurs um inklusiven Sportunter-
richt kann eine ahnliche begriffliche Problematik wie in der Erziehungswissenschaft beobach-
tet werden, die sich um die Reichweite des Inklusionsbegriffs dreht. Zwar besteht auch in der
Sportpadagogik ausgehend von ehemals integrations- jetzt inklusionspadagogischen Ansat-
zen und Forschungsbefunden kein Disput mehr tber Sinn und Machbarkeit von inklusivem
Unterricht (vgl. Scheid & Friedrich, 2015a, S. 36—40), aber an vielerlei Stellen wird in den Bei-
tragen der letzten Jahren bis heute (u.a. Giese, 2019a; Giese & Weigelt, 2015; Leineweber et
al., 2018; Pfitzner & Veber, 2017; Tiemann, 2019; Tiemann & Schwerin, 2019) immer noch die
Unterschiedlichkeit der Begriffsauslegung bemangelt. Es werden zum Teil sehr klare, gegen-
satzliche Positionen von Akteur*innen des fachwissenschaftlichen Diskurses bezogen. Diese

Positionen sollen im Folgenden genauer beleuchtet werden.

In einem der zurzeit aktuellsten Beitrage zum inklusiven Sportunterricht von Tiemann (2019)
mit dem Titel ,Inklusiver Sportunterricht 2019. Standpunkte und Kontroversen.” ist laut dieser
die groflRe Kontroverse im Fachdiskurs derzeit ,die Frage nach der Notwendigkeit einer Bezug-
nahme auf sonderpadagogische Forderschwerpunkte bei der Planung und Umsetzung von
gelingendem inklusiven Sportunterricht® (ebd., S. 151). Tiemann (2019) nimmt mit dieser Aus-
sage Bezug auf das aktuelle Werk von Giese und Weigelt (2017b) Inklusiver Sport- und Be-
wegungsunterricht. Theorie und Praxis aus der Perspektive der Férderschwerpunkte, das al-
lein aus dem Titel den expliziten Bezug zu den SPF erkennen Iasst. An friherer Stelle definie-
ren Giese und Weigelt (2015) ihr Verstandnis von Inklusion mit der Grundannahme der ,grund-
satzliche[n] Heterogenitat aller Menschen [...] als Normalfall menschlichen Zusammenlebens*
(S. 20) als ein ,zieldifferentes Lernen ohne dul3ere Differenzierung, das auf aulRere Etikettie-
rung so weit wie moglich zu verzichten sucht (ebd.). So weit wie mdglich auf Etikettierung zu
verzichten, bedeutet in diesem Fall also, dass die Forderschwerpunkte die Grenzen des Mdg-
lichkeitenraums darstellen. Daher spricht Tiemann (2019, S. 151) in diesem Zusammenhang
auch von einer ,kategorisierenden Perspektive®, der eine ,dekategorisierende Sichtweise” ge-
genubersteht. Der grof3e Reibungspunkt im sportpadagogischen Fachdiskurs liegt also, wie in
den Erziehungswissenschaften auch darin, wie weit die Forderung der Dekategorisierung aus-
gelegt werden soll und damit, wie weit oder eng der Inklusionsbegriff gefasst werden soll. Tie-
mann (2019) kritisiert an einer verengenden, kategorisierenden Perspektive auf den SPF, wel-
che diese als ,messbare und eindeutig definierbare Kategorien® (S. 151) ansieht, dass dieses
enge Inklusionsverstandnis vorgibt, ,dass Menschen, die einer bestimmten Kategorie zuge-
ordnet werden, eine homogene Gruppen bilden, mit der dhnlich umgegangen werden muss.*

(ebd.). Dies wirde ihrer Ansicht nach den Individuen und ihren spezifischen Bedirfnissen nicht
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annahernd gerecht werden wurde (vgl. ebd.). Ein Sportunterricht mit einer dekategorisieren-
den Perspektive hingegen, wie er von ihr vertreten wird, wirde sich ,unabhangig von zuge-
schriebenen Kategorien an den individuellen Lernstanden ausrichten und Lernwege anbieten.”
(ebd.). In einem anderen aktuellen Beitrag bringt Tiemann zusammen mit Schwerin (2019) die

Bedenken bei einer Engfuhrung auf den SPF auf den Punkt:

Das kategorienrelevante Merkmal, das moglicherweise mit Assoziationen, Erwar-
tungen oder gar Stigmatisierungen verbunden wird, dominiert dann den Blick von
Lehrkraften auf den betreffenden Lernenden. Eine solche Sichtweise kann auch das
padagogische Handeln beeinflussen, denn sie lasst die Tatsache, dass auch Men-
schen mit Behinderungen keine homogene Personengruppe darstellen, in den Hin-
tergrund riicken. (Tiemann & Schwerin, 2019, S. 3)

Giese und Weigelt (2017a) vertreten, wie weiter oben auch schon im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs angeklungen ist und auch von Tiemann (2019) angesprochen wird, eine dia-
metral entgegengesetzte Auffassung, wieso der SPF und vor allem das Wissen dartber im

Hinblick auf Inklusion und optimale individuelle Férderung nétig sind:

Dabei wird die Ansicht vertreten, dass guter Wille allein Fachlichkeit nicht ersetzen
kann. Im Kontext von Dekategorisierungsbestrebungen dirfen die vielfaltigen spe-
zifischen Bedarfe in der padagogischen Arbeit mit Menschen mit Behinderungen
nicht auBer Acht gelassen werden. Es bedarf in diesem Sinne des Erhalts behinder-
tenpadagogischer Expertise, um Schiler mit spezifischen Bedarfen optimal zu for-
dern. (Giese & Weigelt, 20173, S. 21)

Dennoch, so merken auch Giese und Weigelt (2017a) an, sei immer notwendig und geboten,
dass bei der Zuweisung eines SPF dulerste Achtsamkeit vorherrschen misse, ,damit es nicht
zu vorschnellen Zuweisungen kommt® (S. 22). Dies lasst vermuten, dass sich Giese und Wei-
gelt (2017a) der Bedeutung der Zuweisung des Fdrderschwerpunkts fur ein*e Schiler*in
durchaus bewusst sind und es zumindest implizit als eine Art kleineres Ubel“ im Gegenzug
fur die in ihren Augen bessere individuelle Férderung sehen. Daher Iasst sich durchaus dir
Frage stellen, ob die Forderschwerpunkte eine Notwendigkeit fur die optimale, individuelle
Forderungen von Schilerinnen sind oder ob die sonderpadagogische Expertise in Zukunft
anders gemunzt werden musste, um mogliche von Tiemann und Schwerin (2019) angemahnte
Stigmatisierungen oder, wie hier an andere Stelle von Hinz (2012) bereits erwahnt, begrenzte

Erwartungshorizonte durch eine solche Kategorisierung zu vermeiden.

Einen etwas anderen und differenzierteren Blick auf diese aktuelle Debatte um unterschiedli-
che Inklusionsbegriffe werfen Leineweber et al. (2018) im abschlielenden Kapitel des Sam-
melbandes Im Sport zusammenkommen. Inklusiver Schulsport aus vielféltigen Perspektiven.
von Ruin, Becker, Klein, Leineweber, Meier und Uhler-Derigs (2018). Sie resimieren eben-
falls, dass auch in ihrem Band in den einzelnen Beitragen unterschiedliche Inklusionsbegriffe
Verwendung finden. Auch sie sprechen von einer grof3en Unterschiedlichkeit der Begriffe, von
einem eher weiten Verstandnis mit Blick auf sdmtliche Heterogenitatsdimensionen und einem

eher engen Verstandnis mit Fokus auf SPF, was wiederum fur sie bedeute, dass ,primar dieser
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Forderbedarf als Vielfaltsdimension in den Fokus gerat und andere Dimensionen tendenziell
unberucksichtigt bleiben.” (Leineweber et al., 2018, S. 240). Beide Verstandnisse hatten das
Ziel der gleichberechtigten Teilhabe aller Schuler*innen, aber bei einem engen Verstandnis
sei der Fokus auf inhaltlicher und methodischer Ebene darauf, dass Kinder mit SPF teilhaben
kénnten, wahrend die Teilhabe der Schiler*innen ohne SPF als gegeben vorausgesetzt zu
sein scheine (vgl. ebd., S. 240 f.).

Auf der einen Seite sind diejenigen Lernenden, fir die im Sinne sonderpadagogi-
scher Foérderung vielfaltige Modifikationen vorgenommen werden miissen, damit in-
klusiver Unterricht ihren Bedarfen gerecht wird, auf der anderen Seite gibt es die
'herkémmlichen’ Kinder und Jugendlichen, fiir die ein 'herkémmlicher' Unterricht ten-
denziell adaquat zu sein scheint. (ebd., S. 241)

Mit Blick auf die anderen Dimensionen von Heterogenitat bezweifeln Leinweber et al. (2018)
dies zurecht und geben zu bedenken, dass ein weiter Inklusionsbegriff, der alle Heterogeni-
tatsdimensionen in den Blick nimmt, zusammen mit einer ,inhaltlichen Offnung“ (S. 241) des
Sportunterrichts (z.B. weniger sportarten-, mehr bewegungsorientiert) im Hinblick auf das Ziel
der gleichberechtigten Teilhabe aller womdglich zielfUhrender ist (vgl. ebd., S. 241). Dabei
stellen sie sich aber auch die Frage, wie mit den SPF und der vor allem jahrelangen sonder-
padagogischen Erfahrung und Expertise aus diesen Férderschwerpunkten umgegangen wer-
den kann, ohne dass dadurch andere Vielfaltsdimensionen in den Hintergrund fallen und das

Wissen fiir Teilhabe aller produktiv genutzt werden kdénnen (vgl. ebd., S. 243).

Die grundsatzliche Problematik, die sich anhand dieses sportpadagogischen Diskurses abzu-
zeichnen scheint, ist, wie professionell mit der Gruppe der Schiler*innen mit SPF umgegan-
gen werden kann. Und zwar so, dass inklusiver (Sport)Unterricht gelingen kann und aber
gleichzeitig nicht das gesamtgesellschaftliche Ziel von Inklusion, also die gleichberechtigte
Teilhabe aller Menschen, in den Hintergrund gerat, um folglich ,eine neue Form des Miteinan-
ders zu kreieren, in der Prozesse des Voneinander-Lernens — und zwar aller Beteiligten —
moglich werden® (Heimlich, 2014, S. 4). Tiemann (2019) stellt diese Problematik auf Ebene

des Unterrichts wie folgt zur Disposition:

Steht inklusiver Sportunterricht also fiir einen Sportunterricht mit einer fir allge-
meine Schulen eher 'neuen’ Zielgruppe - Kinder und Jugendliche mit sonderpada-
gogischen Forderbedarf - scheinen 'neue’ sonderpadagogisch ausgerichtete didak-
tische Antworten und spezifische Kompetenzen der Lehrkraft gefragt zu sein. Wird
inklusiver Sportunterricht dagegen als ein Unterricht verstanden, der das grof3er ge-
wordene "Spektrum der Vielfalt" konsequent mitdenkt und sich an die neuen Her-
ausforderungen anpasst, liegt eine konsequente Auslegung und Ausdifferenzierung
bekannter didaktischer Prinzipien nahe. (150)

Laut Tiemann (2019) scheint also die Problematik in der professionellen Sichtweise auf Inklu-
sion zu liegen, als entweder einer Erweiterung der Heterogenitat oder einer ganzlich neuen
Aufgabe, die sonderpadagogische Kompetenzen verlangt. Mit dem Einnehmen der zweiten

Perspektive konne die Herausforderung also anhand der Beachtung und Weiterentwicklung
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vierer, gangiger didaktischer Prinzipien (Wertschétzung von Unterschiedlichkeit, Fokussierung
der Potenziale, Diversitdtssensibilitdt, Reflektion) angegangen werden und liege daher auch
im Kompetenzbereich der Regelschullehrkrafte (vgl. ebd., 150 f.). Ob diese Perspektive das
beschriebt, was Giese und Weigelt (2017a) weiter oben als ,guter Wille allein® (S. 21) bezeich-
nen, sei hier dahingestellt. Zwar ist die Grundhaltung, die hinter diesen vier Prinzipien steht,
welche Schoo (2013, S. 99) als ,die Akzeptanz von, bzw. eine Offenheit flr Verschiedenheit"
beschreibt, die notwendige Voraussetzung flr gelingenden inklusiven Sportunterricht, aber es
braucht auch, so Schoo (2013, S. 100) weiter, ,die Kenntnis behinderungsspezifischer Beson-
derheiten und Erschwernisse®, die , Thematisierung von Verschiedenheit innerhalb der Sport-
gruppe® und ,ein ausreichendes methodisches Repertoire in der Gestaltung und Umsetzung
von Angeboten fir heterogene Gruppen®. Auch von Schoo (2013) wird also neben anderen
Bedingungen die Wichtigkeit sonderpadagogischen Fachwissens und somit auch den SPF
betont. Aber es wird auch die Thematisierung von Vielfalt betont, die, wenn sie wie von Leine-
weber et al. (2018, S. 240) gefordert, konsequent alle Dimensionen von Vielfalt in den Blick

nimmt, sicherlich einen zu spezifischen Fokus auf den SPF relativieren kann.

Zusammenfassend kann auch fir den Inklusionsbegriff im sportpadagogischen wie im erzie-
hungswissenschaftlichen Fachdiskurs konstatiert werden, dass keine Einigkeit Uber die Aus-
legung des Inklusionsbegriff herrscht. So wird auch hier mit unterschiedlichen Definitionen
bzw. Vorstellungen gearbeitet, die zwischen einem engen, dem SPF besondere Aufmerksam-
keit schenkenden und einem weiten, Vielfalt als Ganzes in den Blick nehmenden Inklusions-
verstandnis liegen. Unabhangig davon scheint ein relatives Einvernehmen daruber zu beste-
hen, die gemeinsame Beschulung aller Schuler*innen zu erhéhen. Der Umgang mit Behinde-
rung und SPF bzw. ob eine komplette Dekategorisierung und Deinstutionalisierung sinnvoll

und auch maoglich ist, steht noch zur Disposition (vgl. Giese & Weigelt, 2017a, S. 18 f.).

2.5 Inklusionsverstandnis dieser Arbeit

Die Definitionen von Schoo (2013) und von Lutje-Klose et al. (2018) geben gute Ausgangs-
punkte fur die Arbeitsdefinition von Inklusion, da sie bereits wichtige Aspekte beinhalten und
einen weiten Inklusionsbegriff beschreiben, der Uber die Kategorie Behinderung hinausgeht.
Inklusion ist laut Schoo (2013):

das Miteinander und die uneingeschrankte gesellschaftliche Teilhabe aller Men-
schen [...]. Einzelne Merkmale wie Alter, Geschlecht, ethnische Herkunft und Be-
hinderung spielen dabei keine Rolle. (S. 99)

Bei Lutje-Klose et al. (2018) mit konkreterem Bezug auf Schule und Bildung wird Inklusion
verstanden als
die gemeinsame Erziehung und Bildung aller Schiilerinnen und Schiiler mit ihren

unterschiedlichen Entwicklungsniveaus, Leistungsstanden, sozialen, kulturellen o-
der sprachlichen Unterschieden in einer gemeinsamen Schule fiir alle. (S. 9)
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In beiden Definitionen kommt der Aspekt der Heterogenitat bzw. Verschiedenheit, wenn auch
nicht explizit erwahnt, deutlich zum Tragen. Wéahrend bei Schoo (2013) die Gleichwertigkeit
aller Menschen unabhangig von ihrer Unterschiedlichkeit betont wird, wird bei Lutje-Klose et
al. (2018) die Unterschiedlichkeit aller Menschen betont. In der vorliegenden Arbeit wird eben-
falls von der Grundannahme der Heterogenitat als ,Normalzustand® (Fruhauf 2012, S. 21) im
menschlichen Zusammenleben bzw. der Theorie einer heterogenen Gruppe ausgangen. In
beiden Definitionen wird nicht vom Miteinander von Menschen mit und ohne Behinderung bzw.
das gemeinsame Lernen von Schiler*innen mit und ohne SPF, sondern explizit von allen
Menschen gesprochen. Inklusion ist damit mehr als die Integration einer bestimmten Gruppe
im Sinne einer Zwei-Gruppen-Theorie (vgl. Kap. 2.3.1). Behinderung und auch SPF soll klar
als eines von vielen Merkmalen der Verschiedenheit von Menschen, als ein ,Subaspekt” (Hinz,
2012, S. 50) verstanden werden. Somit ist Inklusion in der Arbeitsdefinition ebenfalls ,kein
sonderpadagogisches und behinderungsspezifisches Programm® (Hinz, 2012, S. 51), sondern
soll allen Menschen bzw. Schiler*innen in ihrer Individualitdt gerecht werden. Daher missen
explizit alle Dimension von Vielfalt in den Blick genommen werden, um Diskriminierungen und
Marginalisierungen aufzudecken, damit das Ziel der gleichberechtigten und uneingeschrank-
ten Teilhabe aller Menschen bzw. Schiler*innen verfolgt werden kann. Das bedeutet eben-
falls, dass wie bei der Definition von Litje-Klose (2018) implizit zu finden und in der UN-BRK
in Artikel 24 verankert ist, dass kein Schiler*innen aufgrund eines bestimmten Merkmals (in
Deutschland der SPF) vom Unterricht an allgemeinbildenden Schule ausgeschlossen werden
darf, sondern alle Schiler*innen gemeinsam in einer gemeinsamen Schule fur alle lernen.
Damit ist daulRere Differenzierung, wie etwa beispielweise mit sonderpadagogische Bildungs-
und Beratungszentren (SBBZ) in Baden-Wurttemberg, nicht mit inklusiver Bildung vereinbar

und Deinstutionaliserung langfristig das Ziel.

Ausgehend von diesen Grundannahmen wie Heterogenitat als Normalzustand und der gleich-
berechtigten und uneingeschrankten Teilhabe aller, muss anerkannt werden, dass der SPF in
Deutschland momentan bildungspolitische Realitat ist und es de-facto zwei Schiler*innen-
gruppen gibt, genauso wie es fir die Férderbedarfe speziell geschultes Personal gibt. Dies
sollte und kann im Sinne einer Dekategorisierung (vgl. Kap. 2.3.1-2.4) auch nicht auf3er Acht
gelassen werden. Daher muss auch hier auf Ebene der SPF immer wieder reflektiert werden,
inwiefern oder ob diese den Blick auf andere Vielfaltsdimension verdecken und zu Diskrimi-
nierungen bzw. Ungleichheiten von Schiler*innen mit und ohne SPF im Sinne eines doing
disability beitragen (vgl. Kap. 2.3.2), oder die Planung und Durchfuhrung des Unterrichts un-

bewusst beeinflussen.

Auf Ebene der Lehrkréfte sollte daher, wie Lutje-Klose (2017) vorschlagt, die Kooperation von
Lehrkrafte im multiprofessionellem Team auch so gestaltet sein, dass sie nicht auf der ,asym-
metrischen Rollenverteilung mit dem/der Sonderpadagogen/Sonderpadagogin als Unterstit-

zungskraft® (S. 221), sondern ,auf der Gleichwertigkeit der Professionellen basiert” (ebd.) und
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sie ,je nach Bedarf und ihren jeweiligen Kompetenzschwerpunkten flexibel die Fihrung wech-
seln kdnnen“ (ebd.). Mit einem solchen Verstandnis kann auch Stigmatisierungen auf Ebene
der Schuler*innen trotz des existierenden SPF entgegengewirkt werden und gleichzeitig auch
die optimale individuelle Férderung der Schiler*innen besser gewahrleistet werden. Budde
und Hummrich (2015) schlagen unter dem Begriff der reflexiven Inklusion im Hinblick auf die
Professionalisierung Lehrkraften auch vor, ,dass Uberall dort keine Unterschiede gemacht
werden und Ungleichheitskategorien dekonstruiert werden, wo dies moglich ist.“ (S. 38). Ge-
nauso geben sie aber auch zu bedenken, dass die Inklusion nicht nur auf Bildung und Schule
zu reduzieren ist, sondern eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist, ,die sich einer Bearbei-
tung allein in der padagogischen Praxis entzieht.“ (ebd. S. 37). Dem Inklusionsbegriff dieser
Arbeit liegt daher explizit ein weites Inklusionsverstandnis zu Grunde, das den SPF nicht ne-
giert, aber explizit nur als ein Merkmal von vielen anderen betrachtet. Dekategorisierung wird
also dort angestrebt, wo Kategorien diskriminierend wirken oder unnétig sind. Und er soll als
ein Inklusionsbegriff verstanden werden, der es ausgehend von der Schule als gesamtgesell-

schaftliche Aufgabe betrachtet, Diskriminierungen und Teilhabebarrieren abzubauen.

Unter Inklusion auf Ebene von Schule und Unterricht in dieser Arbeit in Anlehnung an Feuser
(1995), Schoo (2013) und Litje-Klose et al. (2018) folgendes verstanden werden:

Inklusion bedeutet das individualisierte und gemeinsame Lernen aller Schiiler*innen,
unabhéngig von Merkmalen wie sozialer und kultureller Herkunft, Geschlecht, Alter und
kérperlichem sowie geistigem Zustand, in einer gemeinsamen Schule fiir alle mit dem

Ziel der gleichberechtigten und uneingeschrénkte Teilhabe fiir alle.

Bevor anhand dieses weiten und progressiven Verstandnisses von Inklusion das Inklusions-
verstandnis der DVD analysiert wird, werden im folgenden Kapitel zundchst Konzepte bzw.
Modelle und Gelingensfaktoren fir inklusiven Sportunterricht vorgestellt und besprochen, die
schlieRlich der Analyse auf konzeptioneller Ebene des gezeigten Unterrichts auf der DVD die-

nen.
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3. Inklusiver Sportunterricht

Im Anschluss an die im vorigen Kapitel entwickelte Arbeitsdefinition Inklusion, wird in diesem
Kapitel der Fokus auf die wesentlichen theoretischen Grundannahmen und die praktische Aus-
gestaltung eines inklusiven Sportunterrichts eingegangen. Dabei werden zunachst grundle-
gende Uberlegungen dargestellt und einige empirische Befunde vorgestellt, die wichtig fiir das
Gelingen eines inklusiven Sportunterrichtes sind. Danach erfolgt eine Vorstellung von ausge-
wahlten didaktischen Ansatzen und Modelle fur die Gestaltung bzw. die Analyse von inklusi-

vem Sportunterricht.
3.1 Grundlagentheoretische Uberlegungen und empirische Befunde

An dieser Stelle wird zunachst genauer auf die didaktisch-methodischen Grundannahmen ei-
nes inklusiven Sportunterricht eingegangen werden, die sich oftmals auf die , Theorie der in-
tegrativen Prozesse” (Reiser, 1991) und der Balance von Gleichheit und Differenz stitzen (vgl.
u.a. Fediuk, 2008; Fediuk & Holter, 2003; Scheid & Friedrich, 2015; Tiemann, 2012, 2015b)
oder vom Erhalt und der Forderung der Autonomie des Individuum ausgehen (vgl. u.a. Giese,
2019a, 2019b; Giese & Weigelt, 2015). Diese Grundannahmen sollen zusammengefuhrt wer-
den, um ein Verstandnis von und Kriterien eines inklusiven Sportunterrichtes zu generieren.
Danach erfolgt ein Blick auf die empirischen Forschungsergebnisse bezlglichen der wesent-
lichen Bedingungen fur einen gelingenden inklusiven Sportunterricht, die sich oftmals mit den

Grundannahmen decken.

3.1.1 Grundannahmen inklusiven Sportunterrichts

Wie weiter oben bereits erwahnt, bildet die ,Theorie der integrativen Prozesse* von Reiser
(1991) oft das Fundament fiir weitere didaktisch-methodische Uberlegungen eines inklusiven
Sportunterrichts. Den Kernpunkt dieser Theorie Reisers (1991), namlich den Anspruch auf
Verschiedenheit bei gleichzeitiger Achtung von Gemeinsamkeit, also einer immer wieder her-
zustellenden Balance von Gleichheit und Differenz (vgl. ebd., S. 14), fassen Scheid und Fried-

rich (2015a) pragnant zusammen:

"DemgemalR bilden die beiden Merkmale Verschiedenheit und Gleichheit in ihrem
dialektischen Spannungsverhaltnis den integrationstheoretischen Kern. Gleichheit
steht fur die berechtigten Wiinsche auf das Dabei-Sein, das Bedirfnis nach Ge-
meinsamkeit und Teilhabe. Verschiedenheit kennzeichnet das So-Sein des Men-
schen, sein selbstverstandliches Anrecht auf Anders-Sein und die Forderung, so
angenommen zu werden, wie er ist. Integration stellt ein Leitziel dar, welches eine
fur die Situation passende dynamische Balance von Differenz und Gleichheit her-
stellen soll." (S. 36 f.)

Dieser Ansatz von Gleichheit und Differenz ist Grundlage fiir die Uberlegungen von Fediuk
und Hélter (2003) fur eine ,Sportpadagogik der Vielfalt” (S. 24). Bei dieser Padagogik stehen
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,die optimale Entwicklung und nicht sportliche Leistungsziele® (ebd.) des Individuums im Mit-
telpunkt, was fur sie eine ,Hinwendung zum Individuellen® (ebd.) bedeutet. Diese Hinwendung
auf das Individuum differenziert Fediuk (2008) weiter aus, indem er ein fur den Sportunterricht
methodisch-didaktisches Konzept entwickelt, was auf einem individualisierten Leistungsver-
stédndnis, innerer Differenzierung und individuell angemessenen Anpassungen/Adaptionen be-
ruht (vgl. ebd., S. 133-138). Neben dieser Anforderung auf individualisiertes Lernen formuliert
Thiemann (2012, 2016) unter der Pramisse der Balance von Gleichheit und Differenz, dass es
.[glemeinsame Sequenzen sportlichen Tuns, die die Gleichheit und Verbundenheit aller Indi-
viduen herausstellen® (2016, S. 6), genauso wie ,individualisierte, auf differenzierten Niveau-
stufen angebotene Sport und Bewegungsaktivitaten.“ (ebd.) braucht. Mit konkretem Bezug auf
die Grundschule formulieren an anderer Stelle Kleindienst-Cachay et al. (2016) ebenfalls die-
sen Anspruch eines ausgewogenen Verhaltnisses von individualisierenden MalRnahmen und

kooperativen Themen und Inhalten im inklusiven Sportunterricht (vgl. ebd., S. 27 f.).

Scheid und Friedrich (2015a) formulieren unter jener Prdmisse von Gleichheit und Differenz
insgesamt 13 ,Leitlinien eines inklusiven Sportunterrichts® (S. 45), wo es u.a. heil’t: ,Vermittle
komplexe Inhalte in der Weise, dass individuelle und gruppenbezogene Lésungswege be-
schritten werden kénnen!” (S. 46, Hervorh. d. Verf.), ,Vermeide es, von einem fiktiven Leis-
tungs- und Interessendurchschnitt der Lerngruppe auszugehen!” (ebd.) oder ,Setze Methoden
ein, die den hochsten Anteil an Beteiligung aller Lernenden ermoglichen!“ (S. 47). Diese bei-
spielhaft genannten Leitlinien fur die konkrete Umsetzung eines inklusiven Sportunterrichts
basieren auf den hier skizzierten didaktisch-methodischen Prinzipien, die an anderer Stelle
von Scheid und Friedrich (2015b) als ,Akzeptanz und Anerkennung von Verschiedenheit und
Heterogenitat”, ,Soziale und kooperative Lernformen® und verschiedenen ,Formen der Diffe-
renzierung“ (S. 347, Hervorh. im Original) beschrieben werden. Das letztgenannte Prinzip, des
Einsatzes verschiedenen Formen der Differenzierung in einem binnendifferenzierten Unter-
richt wird bei Frohn und Pfitzner (2011) genauer erlautert. So sollte es in einem Vielfalt aner-
kennenden und dem Prinzip der Balance von Gleichheit und Differenz verpflichteten Sportun-
terricht ein Mischung aus Phasen geben, in denen es gemeinsame Ziele gibt, die auf unter-
schiedlichen, individuellen Lernwegen zu erreichen sind, und solchen, in denen es auf gemein-
samen Lernwegen unterschiedliche, individuelle Ziele zu erreichen gilt (vgl. ebd., S. 4), also
Phasen mit einer an einer Sachnorm orientierten, zielgleichen Differenzierung und Phasen mit
einer an der Individualnorm orientierten, zieldifferenten Differenzierung (vgl. Frohn & Pfitzner,
2011, S. 4).

Von einer anderen Position heraus formulieren Giese (2019a) und Giese und Wiegelt (2013,
2015) ihre Grundannahmen. Wie in Kapitel 2.5 bereits kurz angeschnitten wurde und hier nun
ausgefuhrt wird, beinhaltet fir Giese (2019a) eine ,inklusive Grammatik® (S. 151), wie er auch
die Grundannahmen fur einen inklusiven (Sport-)Unterricht bezeichnet, Heterogenitat als

Grundzustand des Menschen und das Ziel des Erhalts und Férderung der Autonomie dessen.
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Diese Annahmen lassen sich in den bisher genannten Aspekten von Individualisierung und
Differenzierung unter der Pramisse der Balance von Gleichheit und Differenz zwar teilweise
implizit (z.B. Fokus auf die individuelle Forderung) und auch explizit (z.B. Akzeptanz und An-
erkennung von Heterogenitat) wiederfinden, aber Giese (2019a) versucht diese didaktisch-
methodischen Grundannahmen auf Basis der Grundverfasstheit des Menschen zu legitimie-

ren, namlich,

dass Autonomie und Heterogenitat als Folge der strukturellen Grundverfasstheit des
Menschen zu verstehen sind. Autonome Selbstbildung aufgrund unhintergehbarer
Heterogenitat ist in dieser Lesart keine Option menschlicher Handlungsmaoglichkei-
ten, sondern primordiale erkenntnis-, kultur- und bildungstheoretische Notwendig-
keit. Der Erhalt und die Férderung der Autonomie sind als Voraussetzung unserer
individuellen und kulturellen Existenz zu verstehen. (S. 79)

Wahrend weiter oben von einem eher normativen Grundsatz aus argumentiert wurde, werden
hier von einer kulturanthropologischen Warte aus didaktisch-methodische Grundsatze formu-
liert. So verlangt ein inklusiver Sportunterricht, der auf autonome Selbstbildung ausgelegt ist,
daher eine adaptive Gestaltung, um im Sinne eines erfahrungsorientierten Unterrichts selbst,
autonom (Bewegungs-)Erfahrungen machen zu kénnen, die Irritationen hervorbringen und zur
Reflexion anregen (vgl. Giese, 2009, S. 36-39; Giese & Weigelt, 2013, S. 5). Diese Ermogli-
chung von autonomer (Selbst-)Bewegung, dem sog. ,autopoitische Tun“ (Giese & Weigelt.,
2015, S. 25), steht daher im Mittelpunkt eines inklusiven Sportunterrichts, ,weil unser gesamter
Weltbezug untrennbar an die autonome Selbstbewegung gebunden ist* (ebd.) und somit erst
Teilhabe an der Gesellschaft mdglich ist. Autonomie ist hier aber immer als relative Autonomie
zu verstehen, die Kooperation mit anderen und Anerkennung durch andere bendtigt, also eine
soziale Bezogenheit braucht, um sich als solche zu manifestieren (vgl. Giese, 2019b, S. 50).
Die Herstellung und der Erhalt von Autonomie bedeuteten daher zwar auch, dass zieldifferen-
tes Arbeiten von grof3er Bedeutung ist, dass mit diesem Anspruch auf Autonomie eine auf ,die
individuellen Bedurfnisse adaptierte Gestaltung der Lernprozesse® (ebd., 2013, S. 6) einher-
gehen muss, aber diese Lernprozesse vor allem auch gemeinsam und kooperativ stattfinden
missen (vgl. Frohn & Pfitzner, 2011, S. 4). Giese und Weigelt (2013, S. 5) betonen deshalb
auch, dass sich fur einen inklusiven Sportunterricht vor allem kooperative, problem- und er-
fahrungsorientierte oder selbstgesteuerte didaktische Ansatze anbieten, da solche von der

Autonomie der Lernenden ausgehen.

Betrachtet man nun die beiden Herangehensweisen im Hinblick auf die grundlegenden didak-
tisch-methodischen Annahmen, die einem inklusiven Sportunterricht zu Grunde gelegt wer-
den, fallt auf, dass sowohl der eher normative Weg einer Grundlegung Uber die ,Theorie der
integrativen” (Reiser, 1991) und der Balance von Gleichheit und Differenz (vgl. Fediuk, 2008;
Fediuk & Holter, 2003; Tiemann, 2012, 2016) als auch der Weg der kulturanthropologischen
Grundlegung Uber die strukturelle Grundverfasstheit des Menschen als heterogen und auto-
nom zu den gleichen Grundannahmen fuhrt (vgl. Giese, 2019a, 2019b; Giese & Weigelt, 2013,
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2015). So gehen beide Richtungen von einem Heterogenitat anerkennenden und schuler*in-
nenorientierten, somit individualisierten und differenzierenden Sportunterricht aus, der sich
den Bedurfnissen der einzelnen Schiler*innen anpasst und auf Kooperation und Miteinander
bei gleichen und individuellen Zielen setzt. In Schlagworte umformuliert fuf3t ein solcher Un-
terricht also auf den Pramissen von Akzeptanz/Anerkennung von Heterogenitat, Individuali-

sierung, Differenzierung, Adaptivitat, Kooperation und Gemeinsamkeit.

Ein Aspekt, der in dieser Betrachtung bewusst ausgespart wurde, ist die Zuordnung inklusiven
Sportunterrichts zu einer bestimmten fachdidaktischen Konzeption. An mehreren Stellen wird
der inklusive Sportunterricht mit dem Konzept eines mehrperspektivischen, unterschiedliche
Sinnrichtungen des Sports thematisierenden Sportunterrichts in Verbindung gebracht (u.a.
Fediuk, 2008; Frohn & Pfitzner, 2011; Kleindienst-Cachay et al., 2016; Scheid & Friedrich,
2015a; Tiemann, 2012). Diese oftmals wenig bis gar nicht begrindete Zuweisung ist jedoch
problematisch (vgl. Giese, 2019b, S. 140-142). Insgesamt kann Giese (2019b) namlich sehr
Uberzeugend darlegen, dass alle gangigen Fachdidaktiken, von der pragmatischen Sportdi-
daktik (Kurz, 1977) und dem erziehenden Sportunterricht mit seinem Doppelauftrag (Scheid &
Prohl, 2012), die beide auf eine Art Mehrperspektivitadt setzen, Uber die bildungsorientierte
Bewegungsdidaktik (Scherer & Bietz, 2013) bis hin zur kompetenzorientierten Fachdidaktik
(Gogoll & Kurz, 2013) ,auf der Basis romantisierender, anthropologischer Grundannahmen
und korrespondierenden Bildungsvorstellungen ein exkludierendes und diskriminierendes Po-
tenzial in Bezug auf Menschen mit Behinderungen entfalte[n].“ (Giese, 2019b, S. 156, Hervorh.
d. Verf.). Dieses exkludierende und diskriminierende Potenzial begrindet Giese (2019b) da-
mit, dass diese sportdidaktischen Positionen trotz gewisser Unterschiede ,lUbereinstimmend
davon getragen [werden], dass die fachdidaktischen Konzeptionen (a) reflexionsfdhige, (b)
bewegungsféhige und (c) bildungswillige Schulerinnen und Schuler adressieren.” (ebd., S.
157, Hervorh. im Original). Da nicht alle Menschen in der Lage sind, allen drei Bedingungen
zu entsprechen, konnen diese Fachdidaktiken auch nicht als inklusiv eingestuft werden. Auf-
grund dieser Feststellung, die Giese (2019a, 2019b) mit einer kulturanthropoligischen Begriin-
dung fur eine inklusive Didaktik zu I6sen versucht und der bis jetzt in der Literatur (noch) nicht
widersprochen wurde, wird hier auf eine Verknipfung des inklusiven Sportunterrichts zu einer
der gangigen Fachdidaktiken im Bereich Sport und Bewegung verzichtet. Die herausgearbei-
teten Prinzipien eines inklusiven Sportunterrichts bleiben trotzdem uneingeschrankt giltig, da

sie in ihrer Gestalt zunachst kein exkludierendes Potenzial beinhalten.

Damit kann an dieser Stelle bilanziert werden, dass ein inklusiver Sportunterricht, ob padago-
gisch-normativ oder kulturanthropologisch bestimmt, auf ganz spezifischen Prinzipien aufbaut,
wie Heterogenitat, Individualisierung, Differenzierung, Adaptivtitdt, Kooperation und Gemein-
samkeit. Diese Prinzipien sind unabhangig von bestimmten fachdidaktischen Konzeption, die
potenziell exkludierende Annahmen beinhalten, und kénnen daher auch als Untersuchungs-

kategorien fur einen inklusiven Sportunterricht gelten. Um allerdings einen umfassenden Blick
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Uber Prinzipien fur einen gelingenden inklusiven Sportunterricht, erfolgt als nachstes noch ein

Blick auf die aktuellen empirischen Befunde beziglich dieses Themenkomplexes.

3.1.2 Empirische Befunde und die Haltung der Lehrkraft

Nachdem im vorherigen Kapitel die wichtigsten Prinzipien eine inklusiven Sportunterricht her-
ausgearbeitet wurden, soll in diesem Abschnitt dargestellt werden, welche Anforderungen ein
solcher Unterricht an die Lehrkrafte stellt und welche weiteren Faktoren neben den schuli-
schen Rahmenbedingungen® firr eine gelingende Umsetzung nétig sind. Dafiir werden nach-
folgend einige ausgewahlte Studien vorgestellt, die sich Uberblicksartig mit internationalen For-
schungsergebnissen bezlglich der Felder Einstellung, Unterricht und Qualifikation (Reuker et
al., 2016), mit den Veranderungen, die ein inklusiver Sportunterricht mit sich bringt (Rischke &
Reuker, 2019), und sehr spezifisch mit Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkréaften in

Bezug auf Heterogenitat und Inklusion beschéaftigen (u.a. Ruin et al., 2016).

In einem Review von 74 teils qualitativen, teils quantitativen internationalen Studien zu inklu-
siven Sportunterricht der Jahre 2005 bis 2014 kénnen Reuker et al. (2016, S. 96 f.) unter der
Bezugnahme auf die Kategorien Einstellung, Unterricht und Qualifikation folgendes zeigen:
Zum einen sei die Einstellung zu inklusivem Sportunterricht von allen Beteiligten tendenziell
als positiv zu bewerten. Zum anderen sei die hohe Adaptivitat, die der Anspruch einer indivi-
duellen Férderung bei Unterrichtsgestaltung verlange, eine Herausforderung fir viele Lehr-
krafte, auf welche sie sich in der Ausbildung nicht gut vorbereitet fuhlten. Der Vergleich der
Studien zeigt auch, dass die Gestaltung des Unterrichts eng mit der Einstellung verbunden zu
sein scheint bzw. eine positive Einstellung zu Inklusion eine Voraussetzung fur gelingenden
inklusiven Sportunterricht ist. Eine positive Einstellung, so Reuker et al. (2016, S. 94), hinge
auf Ebene der inklusiven Unterrichtsgestaltung oft mit dem Einsatz von mehr kooperativen
Verfahren, vielfaltigeren didaktischen Herangehensweisen, mehr Bewegungszeit und héhere
Leistungserwartungen fur alle Schiler*innen, einer hoheren Effektivitat der Lehrkraft und hau-
figeren situativen Anpassungen bei Methoden, Material und Regeln zusammen. Eine weitere
wichtige Voraussetzung fur einen gelingenden Unterricht sei laut Reuker et al. (2016, S. 97)
der Aspekt der Kooperation zwischen den einzelnen Akteur*innen, vor allem aber zwischen
dem padagogischen Personal. Diese Kooperation sei aber oft nicht eindeutig geklart, was auf
das ,wenig deutlich umrissene Aufgabenprofil sowie fachbezogene Ausbildungsdefizite* (Reu-

ker et al., 2016, S. 97) der Akteur*innen zurtickzuflhren sein kdénnte.

Die Uberblicksartige Studie zeigt also vor allem zwei wichtige Aspekte auf, welche fur einen
gelingenden inklusiven Sportunterricht wichtig sind: die positive Einstellung gegenuber Inklu-

sion und Kooperation. Ersterer Aspekt hangt in der Praxis auch mit einem gewissen

5 Auf die Wirkung von inklusivem Unterricht kann in dieser Arbeit nicht ndher eingegangen werden und
ist hier auch weniger von Relevanz, da Inklusion eine bildungspolitische Realitat ist, mit der Lehrkrafte
sich arrangieren mussen. Dennoch sei bei weiterem Interesse auf Litje-Klose et al. (2018) verwiesen.
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methodischen Repertoire zusammen, was auch Schoo (2013, S. 100) und Moser (2018, S.
292) bekraftigen. So ist die Einstellung ,neben dem professionellen Wissen eine wesentliche
Einflussgrofie fur das Gelingen von Unterricht® (ebd.). Kooperation als der andere wesentliche
Gelingensfaktor, und auch das Team-Teaching, vor allem in der Grundschule (vgl. Serke et
al., 2014), hangen u.a. von ,Offenheit, Vertrauen und Wertschatzung“ (ebd., S. 256), aber
eben auch von ,gemeinsamelr] Zielorientierung, Verantwortung, Rollenklarung und Aufgaben-
bewaltigung sowie insbesondere ein[fem] Zusammengeharigkeitsgefuhl® (ebd.) ab. Die Studie
von Reuker et al. (2016, S. 98) verdeutlicht aber auch, dass beide dieser Aspekte mit den
dazugehorigen Bedingungen in der Lehrer*innenausbildung (noch) nicht ausreichend berick-

sichtigt werden.

In einer weiteren, aktuellen vergleichenden Studie haben Rischke und Reuker (2019) versucht
herauszuarbeiten, wie genau sich inklusiver Sportunterricht von ,reguldrem® Sportunterricht
unterscheidet. Bei der Zusammenfassung der Ergebnisse aus mehreren qualitativen Inter-
viewstudien mit Lehrkraften habe sich laut Rischke und Reuker (2019, S. 164) gezeigt, dass
fur diese Lehrkrafte inklusiver Sportunterricht durch eine situationsangemessene Differenzie-
rung, ein spezifisches Methodenrepertoire, hohe Flexibilitdt und Kreativitat, Modifikationen und
Adaptivitat (oft spontan und nicht vorausgeplant) sowie viele Momente des Nicht-Wissens
bzw. der Unklarheit und Unsicherheit gekennzeichnet ist. Die Zusammenfassung von quanti-
tativen, fragebogenbasierten Studien hat ahnliche Ergebnisse geliefert. So seien auch hier
besonders die Kategorien andere/spezifische Kenntnisse, Methoden und Organisation sowie
ein héherer Planungsaufwand als wesentliche Unterschiede genannt worden (ebd., S. 165).
Es zeigt sich auch, dass ,die Lehrkrafte mit inklusiver Unterrichtserfahrung die Veranderungen
durch Inklusion aber weniger gravierend einschatzen.” (ebd.). Insgesamt kommen Rischke
und Reuker (2019, S. 166 f.) zum Ergebnis, dass die zentrale Herausforderung fur Lehrkrafte
bzw. Veranderung eines inklusiven Sportunterrichts in der differenzierten, flexiblen und schi-
ler*innenorientierten Gestaltung des Unterrichts liege, was bedeute, dass mehr unplanbare
Momente aufkdmen und ,haufiger variable Verldufe des inklusivem Unterrichtsgeschehens
antizipiert werden mussen.” (Rischke & Reuker, 2019, S. 167). Dies bedeute eine Abkehr von
Rezept- bzw. Universallésungen fur alle Schiler*innen, aber nicht zwingendermalen, dass
eine spezielle, neuartige Fachdidaktik fur inklusiven Sportunterricht entworfen werden musse,

um der Heterogenitat gerecht zu werden (ebd., S. 167 f.).

In dieser Studie von Rischke und Reuker (2019) wird somit ersichtlich, dass inklusiver Sport-
unterricht weniger eine ganzlich neue Form von Sportunterricht ist, sondern viel mehr eine
Frage von Wissen Uber und eine Weiterentwicklung von spezifische Methoden und Modifika-
tionen bedeutet, um einer durch das bildungspolitische Programm Inklusion noch heterogener
gewordenen Schuler*innenschaft gerecht zu werden (vgl. Schoo, 2013, S. 99; Tiemann,
2015a, S. 55). Dieses Wissen ist wiederum, wie bereits ersichtlich wurde, eng mit der Einstel-

lung gegeniber Inklusion und der Akzeptanz von Vielfalt verbunden bzw. bedingt sich auf eine
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Art und Weise. Daher soll nun der Blick spezifisch auf die Haltung von Lehrkraften bezlglich

inklusiven Sportunterrichts gertckt werden.

Die Gruppe um Leineweber, Meier und Ruin (2015) bzw. Ruin, Meier und Leineweber (2016)
hat sich speziell mit den subjektiven Theorien von Lehrkraften bezlglich der Pramissen von
Didaktik (v.a. Leineweber, 2015), Leistung und Korper (v.a. Meier & Ruin, 2015) in Bezug auf
inklusiven Sportunterricht beschaftigt. Der Begriff der subjektiven Theorien von Lehrkraften

geht auf Groeben et al. (1988) zurtick und ist wie folgt zu verstehen:

Subjektive Theorien von Lehrerinnen und Lehrern im Kontext von Unterricht sind
komplexe Aggregate bewusster und/oder unbewusster automatisierender Uberzeu-
gungen zu grundlegenden Fragen des Lehrens und Lernens, die sich in der Unter-
richtsdurchfiihrung widerspiegeln. Sie erfiillen - analog zu objektiven Theorien - die
Funktionen der Erklarung, Prognose und Technologie und besitzen eine entspre-
chende implizite Argumentationsstruktur (Groeben et al., 1988, S. 17 f.)

Somit geht es bei Leineweber et al. (2015) und Ruin et al. (2016) darum, die impliziten Uber-
zeugungen und Haltung von Lehrkraften beziglich inklusiven Sportunterrichts herauszuarbei-

ten und zu erdrtern, welche davon einem solchen ab- bzw. zutraglich sind.

Leineweber (2015, S. 168-180) kann bei den interviewten Lehrkraften in Anlehnung an Wen-
ning (2007) drei unterschiedliche didaktische Handlungsmuster gegeniiber Heterogenitat fest-
stellen: Ignorieren, Reduzieren und Akzeptieren. Das Ignorieren von Unterschieden, also dass
».geschlechtliche, glaubensbezogene, kognitive, korperliche, kulturelle soziale u.a. Differen-
zen* (Ruin et al., 2016, S. 178) bei der Gestaltung des Unterrichts keine Bertcksichtigung
finden, gehe mit einer auf Okonomisierung und Effektivitat ausgelegten, starren Gestaltung
des Unterrichts einher, die keinen Platz fur Individualisierung und Adaptivitat lasst und damit
fur einzelne Schuler*innen benachteiligend und diskriminierend wirken kann (ebd.; Leineweber
etal., 2015, S. 8). Das Reduzieren von Heterogenitat bedeute die Orientierung an ein mittleres
Lern- und Leistungsniveau, um dadurch ,einer Norm(al)vorstellung“ (Ruin et al., 2016, S. 179)
zu entsprechen. Das Handlungsmuster des Reduzierens sei aber als ambivalent zu bewerten,
da zum einen der Versuch der Anpassung der Schiler*innen an bestimmte Bildungsstandards
zu Diskriminierung und Benachteiligung fuhren kdnne, zum anderen sei es auch legitim sich
im Sinne einer individuellen Férderung an Normen zu orientieren und der Wunsch der Reduk-
tion mit dem Ziel der individuellen Verbesserung kénne auch von den Schiler*innen selbst
kommen (ebd., S. 179 f.). ,Entscheidend ist es letztlich, dass das Ziel der Teilhabe am Kultur-
phanomen Sport und damit verbundene Vorstellungen kérperlicher Leistungsfahigkeit gegen-
uber individuellen Bedurfnissen und Entwicklungsmoglichkeiten nicht verabsolutiert werden.*
(ebd., S. 180). Das Handlungsmuster des Akzeptierens hingegen bedeutet, ,die vielfaltigen
Voraussetzungen, Konnensstufen und Lernwege wahrzunehmen und in der Planung und
Durchfuihrung von Sportunterricht zu beriicksichtigen® (ebd.). Das bedeutet ,dass neben be-

darfsgerechter Individualisierung auch Anldsse geschaffen werden, die ein
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selbstverstandliches und trotz aller Unterschiedlichkeit gleichberechtigtes Miteinander ermdg-
lichen® (ebd., S. 181). Lehrkrafte, die diesem Muster zuzuordnen sind, skizzierten einen Sport-
unterricht, , so Ruin et al. (ebd., S. 180 f.), der nach den Prinzipien Wertschatzung und Aner-
kennung des anderen (s.a. Prengel 2019), Schiler*innenorientierung, Erhalt und Entwicklung
von Autonomie (s.a. Giese 2019a, 2019b), Differenzierung und gemeinsame Aufgaben, Ver-

standigung und Partizipation gestaltet sei (Ruin et al., 2016, S. 180 f.).

Meier und Ruin (2015) identifizieren bei den interviewten Lehrkraften ebenfalls drei unter-
schiedliche Kategorien, wie Kdrper und Leistung aufgefasst werden kdnnen: funktional, nor-
miert oder ganzheitlich. Die ersten beiden Auffassungen in Bezug auf den Kdrper bedeuten,
dass dieser als eine Art Werkzeug zu sehen ist (funktional) oder an einen bestimmten (Normal-
)Kérper zu orientieren ist (normiert). Fur die funktionale und die normierte Auffassung von
Korper, wirde Sportunterricht problematisch werden, wenn ein Kérper von dieser Vorstellung
abweicht, also dysfunktional und/oder nicht gesund bzw. fit ist (ebd., S. 87-90). In Bezug auf
Leistung bedeute ein funktionales Verstandnis, dass Leistung eine Funktion zu erfillen hat,
also im Sinne von Selektion oder dem Anspruch, sportliche Hochstleistungen zu vollbringen
(Leineweber et al., 2015, S. 8). Die Auffassung von Leistung als normierte Leistung stelle ein
zu erbringendes Produkt in den Mittelpunkt, wobei der Prozess, der hinter dieser Erbringung
der Leistung steht, nebensachlich sei (Ruin et al., 2016, S. 184 f.) Wird Kérper und Leistung
hingegen ganzheitlich aufgefasst, dann bedeute dies, ,die Individualitat des eigenen Korpers
und damit verbunden das Erfahren der eigenen Wahrnehmung von Welt sowie der eigenen
Persdnlichkeit* (Meier & Ruin, 2015, S. 90) in den Mittelpunkt zu stellen und Leistung als ,ein
offenes, nicht abgeschlossenes und individuell bestimmtes bzw. bestimmbares Konstrukt*
(Ruin et al., 2016, S. 187) zu betrachten. Bei einer solchen Auffassung steht also der Korper
als Medium der Selbsterfahrung und ,soziales Ausdrucksmedium® (ebd., S. 191) im Zentrum,
mit dem es sich reflexiv auseinander zu setzen gilt, und Leistung wird an einer individuellen
Bezugsnorm gemessen und das Erfahren, Erbringen und Wahrnehmen dieser immer wieder
reflektiert (Meier & Ruin, 2015, S. 93 f.).

Auf Ebene der didaktischen Haltung hinsichtlich Heterogenitat konnte Leineweber (2015, S.
180 f.) insgesamt feststellen, dass ein Grofteil der Lehrkrafte offen gegenlber Heterogenitat
ist und vor allem Lehrkrafte von Forderschulen, Gesamtschulen und Grundschulen, also Schu-
len mit ohnehin schon groRRer Heterogenitat der Schuler*innen, ein akzeptierende Haltung an
den Tag legen. Bezogen auf das Verstandnis von Kdérper und Leistung kdnnen Meier und Ruin
(2015, S. 95) u.a. feststellen, dass Lehrkrafte mit Erfahrung in inklusiven Settings ein tenden-
ziell ganzheitliches Verstandnis aufweisen und solche Lehrkrafte ohne diese Erfahrung, zu
verengenden, funktionalen und normierten Sichtweisen neigen. Insgesamt bilanzieren Leine-
weber et al. (2015, S. 13) bzw. Ruin et al. (2016, S. 193 f.), dass die Haltungen, genauer
gesagt die subjektiven Theorien von Lehrkraften zu Heterogenitat, Kérper und Leistung mal3-

geblichen Einfluss darauf haben, ob inklusiver Sportunterricht gelingen bzw. Gberhaupt zu
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Stande kommen kann. So ist ,,ein normiertes bzw. funktionales Verstandnis (bezogen auf Kor-
per und Leistung) einem gelingenden inklusivem Sportunterricht ebenso im Wege [...] wie ein
didaktisches Vorgehen, das auf Ignorieren und Reduzieren basiert.“ (Leineweber et al., 2015,
S. 13). Dementsprechend ist eine akzeptierende und Vielfalt wertschatzende Haltung und ein
ganzheitliches Verstandnis von Leistung und Korper, also ,eine reflexive, auf Individualitat
ausgerichtete Auffassung von Didaktik, Leistung und Korper® (Ruin et al., 2016, S. 193), als

ein wesentlicher Faktor fir das Gelingen von inklusivem Sportunterricht zu verstehen.

Nachdem nun die grundlegen Annahmen und Voraussetzungen eines inklusiven Sportunter-
richts geklart sind, stellt sich damit die Frage, wie sich ein solcher Sportunterricht gestalten
und systematisieren lasst. Daher sollen im nachsten Abschnitt ausgewahlte Systematisierun-

gen und Modelle naher betrachtet werden.
3.2 Ausgewahlte Modelle inklusiven Sportunterrichts

Erste weiterfiihrende Uberlegungen, wie mit einer durch Inklusion gréRer werdenden Hetero-
genitat im Sportunterricht umgegangen werden kann, erfolgten im Zuge des Integrations-,
dann des Inklusionsdiskurses, u.a. von Fediuk (1999, 2008) und Weichert (1997, 2000, 2003,
2008), die versuchen, einen solchen an den Bedurfnisse aller Schuler*innen angepassten
Sportunterricht ndher zu bestimmen bzw. Systematisierungen aufzuzeigen. Konkretere Mo-
delle und Konzepte zum inklusiven Sportunterricht stammen jedoch zunachst aus dem eng-
lischsprachigen Ausland und sind im deutschsprachigen Raum teilweise Ubernommen und/o-
der modifiziert worden. In den letzten Jahren ist Thiemann (2012, 2013, 2015b, 2016) die trei-
bende Kraft fir die Entwicklung von didaktischen Modellen und Konzepten fur inklusiven Sport-
unterricht im deutschsprachigen Raum. lhre Uberlegungen sind u.a., genau wie die von Wei-
chert (2008), an den integrationspadagogischen Uberlegungen und der ,Theorie der gemein-
samen Lernsituationen® von Wocken (1998) angelehnt, welcher sich wiederum auf die , Theo-

rie des gemeinsamen Lerngegenstands” von Feuser (u.a.1995; Kap. 2.3.1) erweitert.

Im Zuge dieser kurzen, skizzenhaften Einfuhrung zur konzeptionellen Entwicklung von inklu-
sivem Sportunterricht sollen nun im Folgenden einige dieser Uberlegungen und Konzepte bzw.
Modelle genauer betrachtet werden mit dem Ziel, ein Werkzeug fur die Analyse der Praxisbei-
spiele auf konzeptioneller Ebene zu finden. Daflr wird aber zunachst ein Blick auf die ange-
sprochene Theorie von Wocken (1998) geworfen werden, um fir mehr Verstandlichkeit bei
den daraus folgenden Uberlegungen in der Sportdidaktik zu sorgen, welche sich namlich im

Wesentlichen darauf stiitzen. Danach werden schlie3lich die anderen Modelle naher erlautert.

3.2.1 Theorie der gemeinsamen Lernsituationen

Wie weiter oben bereits angesprochen, legt Wocken (1998) mit der , Theorie der gemeinsamen

Lernsituationen® eine, wie er sie nennt, ,Alternative und Synthese” (S. 40) zur in Kapitel 2.3.1
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naher erlauterten ,Theorie des gemeinsamen Lerngegenstands® von Feuser (u.a. 1995) dar.
Denn fur Wocken (1998, S. 39 f.) ist nicht nur die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand
integrativ bzw. im heutigen Sinn inklusiv wirkend, sondern auch eine Vielzahl anderer Situati-
onen, die gemeinsamkeitsstiftend wirken. Grundlegend fiir seine Uberlegungen ist die aus Ka-
pitel 3.1.1 bekannte Annahme von Gleichheit und Differenz aller Schiler*innen, die es in einer
»-dynamischen Balance von differenzierenden und integrierenden Lernsituationen ab[zu]bil-
den” (ebd., S. 40) gilt, ,daf [sic] sowohl die Verschiedenheit der Kinder als auch die Gemein-
samkeit der Gruppe zu ihrem Recht kommen.” (ebd.). Diese unterschiedlichen Lernsituationen

sind als prototypische, im (schulischen) Alltag vorkommende Situationen zu verstehen.

Wocken (1998, S. 40-50) teilt diese gemeinsamen Lernsituationen, die auf unterschiedliche
Weise und Gewichtung den Inhaltaspekt (Ziele, Aufgaben, Plane, etc.) der einzelnen Schi-
lersinnen mit dem Beziehungsaspekt (soziale Prozesse, Interaktionsverhalten, kommunikati-
ver Austausch) verbinden, in koexistente, kommunikative, subsididre und kooperative Lernsi-

tuationen ein.

Unter koexistenten Lernsituationen werden Situationen verstanden, in denen jede*r Schuler*in
eine eigene Aufgabe, ein persdnliches Ziel hat und diese in Anwesenheit der anderen verfolgt.
Gemeinsamkeit ist hier als ,raumzeitliche Gemeinsamkeit® (ebd., S. 42) zu verstehen. Hierbei
geht es vornehmlich darum, durch individualisierten und differenzierten Unterricht persénliche
Fahigkeiten und Kompetenzen zu erweitern und somit der Verschiedenheit der Schiler*innen
gerecht zu werden (vgl. ebd., S. 42 f.). Im Gegensatz dazu steht bei kommunikativen Lernsi-
tuationen der Beziehungsaspekt, also die soziale Interaktion, im Mittelpunkt und der Inhalt ist,
wenn Uberhaupt, nur noch Nebensache (vgl. ebd., S. 43f.) Bei subsididren Lernsituationen
hingegen kommen sowohl der Inhalts- als auch der Beziehungsaspekt zum Tragen, jedoch
bei den jeweils beteiligten Schuler*innen in asymmetrischen Auspragungen. B ist auf die Un-
terstitzung von A angewiesen, um seine Plane / Ziele zu verfolgen, wahrend A aber nicht auf
B angewiesen ist (vgl. ebd., S. 45). Daraus ergeben sich zwei verschiedene Arten von sub-
sidiaren Lernsituationen, unterstiitzende und prosoziale Lernsituationen. Wahrend bei ersterer
A ebenfalls seine eigenen Ziele im Blick behalt und B immer wieder kurzzeitig unterstutzt, gibt
A in einer prosozialen Lernsituation seine Ziele auf um sich voll und ganz in den Dienst von B
zu stellen (vgl. ebd., S. 46 f.). Fur den letzten Typus der gemeinsamen Lernsituationen, den
kooperativen Lernsituationen, ist konstitutiv, ,dal [sic] die Arbeitsinhalte und / oder die Arbeits-
prozesse in einem verbindlichen Zusammenhang stehen.“ (ebd., S. 48). Fur die kooperative
Lernsituation bedeutet das, dass der ,inhaltliche oder operative Zusammenhang“ (Wocken,
1998, S. 48) zwischen A und B unterschiedlich stark ausgepragt sein kann und daher auch in
zwei Subkategorien eingeteilt werden kann. Bei komplementéren Lernsituationen werden von
A und B jeweils verschiedene Ziele verfolgt, die ohne den/die jeweils andere*n nicht erreicht
werden konnen, und bei solidarischen Lernsituationen wird ein gemeinsames Ziel verfolgt (vgl.

ebd.). Fur beide Arten dieser Lernsituationen ist das Sportspiel ein gutes Beispiel zur
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Verdeutlichung: Um ein Sportspiel zu initiieren und aufrecht zu erhalten, braucht es meist wei-
tere Mitspielende als die eigene Person. Auch wenn sie gegeneinander spielen, also unter-
schiedliche Ziele verfolgen, stehen sie in einem ,unausweichlichen Tatenzusammenhang"
(ebd., S. 49), da sie ihre Ziele nicht ohne das Zutun des Gegenulbers, also das gegeneinander
Spielen, verwirklichen kénnen. In eine solchen komplementédren Lernsituation kann es dann
darum gehen, ,das ,Miteinander der Verschiedenen‘ (Adorno) einzutiben® (ebd.) und Wett-
kampf zu erleben. Eine solidarische Lernsituation ware in diesem Beispiel die abgestimmte
Kooperation bzw. das Zusammenspiel innerhalb des Teams, also eine ,konzentrierte, solida-
rische Aktion“ (ebd.). Fir Wocken (1998) sind letztere Lernsituationen auch besonders wert-

voll, wie auch selten:

Kooperative, solidarische Lernsituationen vereinigen in hdchster Form alle gemein-
samkeitsstiftenden, integrationsforderlichen® Faktoren: Die Aufgaben und Ziele sind
aufeinander bezogen, die Tatigkeiten und Arbeitsprozesse sind koordiniert und
wechselseitig abgestimmt, es gibt einen Fundus an gemeinsamen Erfahrungen und
Erlebnissen. (Wocken, 1998, S. 50)

Fir diese Liste an gemeinsamen Lernsituationen erhebt Wocken (1998, S. 50) keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit, aber Dank ihrer starken Ausdifferenzierung geben sie eine guten
Ausgangspunkt, um Phasen eines inklusiven Unterrichts zu charakterisieren und im Hinblick
auf die Abwechslung bzw. Balance von Gemeinsamkeit und Verschiedenheit bzw. inkludie-
renden und differenzierenden MalRnahmen zu analysieren. Mit diesem Wissen kann nun bes-
ser nachvollzogen werden, warum diese Theorie auch im Bereich des Sportunterrichts wich-
tige Impulse fur die Gestaltung von inklusivem Sportunterricht bei Weichert (2008) und Tie-
mann (2012, 2013, 2015, 2016) gibt.

3.2.2 Handlungsmodell Inklusiver Sportunterricht

Nachdem nun im vorherigen Kapitel die inklusionspadagogische Grundlage mit der ,Theorie
der gemeinsamen Lernsituationen® von Wocken (1998) gelegt wurde, sollen nun die Entwick-
lungen der Konzeptionen betrachtet werden, die sich unter Bertcksichtigung dieser Theorie
speziell mit der Gestaltung von inklusivem Sportunterricht beschaftigen. Zum einen sind da,
die ersten noch relativ unspezifischen, aber immer weiter gedachten Uberlegungen von Wei-
chert (1997, 2000, 2003, 2008) zu nennen, die unter dem Stichwort Bewegungsbeziehungen
zusammengefasst werden. Kurz zusammengefasst lasst sich zu diesen Uberlegungen an die-
ser Stelle festhalten, dass mit dem Konstrukt der Bewegungsbeziehungen und deren An-
schluss an die Theorie Wockens (1998) ein erster konkreter Versuch einer Systematisierung
vorliegt, um unterschiedliche gemeinsame Lernsituationen im Sportunterricht relativ systema-
tisch zu erfassen und diese dadurch auch besser zu planen. Zum anderen sind die Uberle-

gungen und Modelle von Tiemann (2012, 2013, 2015, 2016) zu nennen, die sich u.a. der

8 Im heutigen Verstandnis misste anstelle von integrationsférderlich hier inklusionsférderlich stehen.
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Theorie von Wocken (1998) bedienen, sie mit anderen didaktischen Modellen (ihr ,,6+1-Modell
eines adaptiven Sportunterrichts® (Tiemann, 2013)) verknlUpfen und zum ,Handlungsmodell
Inklusiver Sportunterricht® (ebd., 2015) zusammenfuhrt. Diese Entwicklung hin zu einem Mo-
dell fur die Planung von inklusiven Sportunterricht gilt es nun unter Einbezug andere internati-
onaler Modelle naher zu betrachten, denn die Modelle von Tiemann eignen sich neben auch

Planung auch als gute Werkzeuge fur die Analyse von inklusivem Sportunterricht.

Die Theorie von Wocken (1998) stellt auch fur Tiemann (2012, S. 170) das ,strukturelle Grund-
gerust” eines inklusiven Sportunterrichts dar und zieht sich durch viele ihrer Uberlegungen
(vgl. ebd., 2012, 2015, 2016). Auch fur Tiemann ist die akzeptierende und wertschatzende
Haltung der Lehrkraft gegenlber Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Schuler*innen die Grund-
voraussetzung flr gelingenden inklusiven Sportunterricht (vgl. Kap. 3.1): ,Die Unterschiedlich-
keit jedes Einzelnen einer Gruppe wird als Anregung und Bereicherung fur die Lern- und Ent-
wicklungsprozesse aller verstanden.” (Tiemann, 2012, S. 169) Ebenso geht es wie Wocken
(1998) auch darum eine Balance zwischen individuellen, differenzierten und gemeinsamen
Lernsituationen herzustellen und dieses Spannungsverhaltnis von Gleichheit und Differenz zu
beherrschen, um ,einerseits Verbundenheit und Gemeinschaft, andererseits Individualitat er-
fahrbar [zu] machen® (ebd., S. 170). Die Gestaltung eines inklusiven Sportunterrichts bedeutet
dementsprechend nicht, dass standig eine Kooperation oder ein enges Miteinander zwischen
den Schuler*innen herzustellen ist, aber genauso wenig, dass allein koexistente Lernsituatio-
nen ausreichend sind, um jenen Anspruch zu erflllen (vgl. ebd.). Um diesen padagogischen
Anspruch einer Balance zwischen Gleichheit und Differenz in heterogenen Lerngruppen ge-
recht zu werden, hat Tiemann (2013) das ,6+1-Modell eines adaptiven Sportunterrichts® (Abb.
2) vorgelegt, welches Handlungsstrategien bzw. Ansatzpunkte im Sinne von Modifikationen
fur die Anpassung der Unterrichts an die Bedurfnisse der Schiler*innen anhand von sechs

unterschiedlichen Kategorien aufzeigt (vgl. Tiemann, 2013, S. 49 1.).
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Abb. 2: 6+1-Modell eines adaptiven Sportunterrichts (Tiemann, 2013, S. 50)
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Das Modell beruht auf internationalen Modellen und Uberlegungen zur Anpassung von sport-
lichen Aktivitaten wie den australischen Modellen TREE (Australian Sports Commission, o. J.-
b) und CHANGE IT (Australian Sports Commission, o. J.-a). und dem Leitfaden fur mehr Teil-
habe der internationalen Vereinigung fur Adapted Physical Activity (IFAPA, o. J.).

Das Akronym TREE steht fur Teaching style, Rules, Equipment und Environment und ist die
kurzer gefasste Schulvariante des ebenfalls genannten Konzepts CHANGE IT, das im Einzel-
nen fur die Aspekte Coaching Style, How to Score, Area, Number of participants, Game rules,
Equipment, Inclusion, und Time steht. Beide Modelle, vor allem aber TREE, zeigen Bereiche
auf, die fur die Modifikation und Anpassung an die Bedurfnisse von Schilerinnen bei sportli-
chen Aktivitdten von Relevanz sein kdnnen, wie zum Beispiel die Art und Weise des Unter-
richtens (teaching / coaching style), also wie kommuniziert und instruiert wird, mogliche Regel-
und Materialveranderungen (rules und equipment) oder die Veranderung der Lernumwelt (En-
viroment). CHANGE IT ist nochmal spezifischer fur den Bereich der Sport- und Bewegungs-
spiele ausgelegt (vgl. Australian Sports Commission, o. J.-a). Der Leitfaden der IFAPA nimmt
mit Equipment, Task criteria, instructions, physical and social environments und Rules sehr
ahnliche Parameter fur die Modifikation in den Blick, differenziert aber nochmal die (Lern-)Um-
welt in physisch und sozial, also wie z.B. die Sporthalle genutzt wird oder ob die Schiler*innen

gemeinsam, allein oder in Gruppen arbeiten (vgl. IFAPA, o. J.).

Tiemann (2013, S. 50) stellt bei ihrem Modell (s. Abb. 2) die zentrale Voraussetzung der Hal-
tung der Lehrkraft gegenuber Inklusion und Vielfalt (vgl. Kap 3.1.2) in den Mittelpunkt ihres
Modells. Darum angeordnet sind die sechs, an den englischsprachigen Modellen orientieren
bzw. abgewandelten Parameter Materialien, Lernumfeld, Regeln, Aufgabenstellungen, Sozi-
alformen und Kommunikation(vgl. S. 49 f.). Diese Anordnung erklart somit auch den Namen
des Modells als ,6+1-Modell“. Auflerdem sind ausgehend von der Lehrkraft hin zu allen modi-
fizierbaren Parametern beidseitige Pfeile angebracht, die, so Tiemann (2013), die ,Prozess-
haftigkeit des adaptiven Handelns® (S. 50) verdeutlichen sollen. Die Lehrkrat muss sich also
immer wieder vergewissern, ,[o]b die Passung zwischen adaptiven Sportunterricht und den
Bedurfnissen der Kinder und Jugendlichen gegeben und stimmig ist* (ebd.). Somit legt Tie-
mann hiermit ein praktisches Modell zur Handlungsorientierung im inklusiven Sportunterricht
vor, welches wichtige Forschungsergebnisse berucksichtigt und mit praxiserprobten, interna-
tionalen Modellen verbindet. Dennoch ist dieses Modell von Handlungsstrategien in Verbin-
dung mit den gemeinsamen Lernsituationen (Wocken, 1998) nicht systematisch genug, um
inklusiven Unterricht inhaltlich zu analysieren. Aus diesem Grund wird nun folgend das ,Hand-
lungsmodell inklusiver Sportunterricht (s. Abb. 3), ebenfalls von Tiemann (2015), vorgestellt,
das diese beiden Ebenen mit einer dritten Ebene, dem der ,Aktivitatstypen® (ebd., S. 55), hie-
rarchisch verbindet und zu einem Ubersichtlichen, fir die Analyse geeigneten Werkzeug

macht.
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Mit diesem Modell wird die Kategorie ,Aktivitatstypen® eingefiihrt, welche als Uberkategorie
fungiert, der dann verschiedene Lernsituationen und Modifikationen zugeordnet werden kén-
nen. Die Aktivitatstypen teilen Sport- und Bewegungsangebote in vier unterschiedliche Kate-
gorien ein: offene, angepasst gemeinsame, angepasst parallele und umschlielSende Aktivita-
ten (s. Abb. 3).

koexistent koexistent koexistent
»
= subsidiitr subsadiis subsiduiir
| kooperativ | kooperativ I kooperativ
/ B £ A [ N £ o )
Modifikation |3 offenen vielfaltige betreffen kaum bzw. keine
aNetoaminii Aufgabentypen Modifikationen, einzelne Modifikationen
immanent | alle betreffend | | Gruppen ) \

Abb. 3: Handlungsmodell inklusiver Sportunterricht (Tiemann, 2015, S. 63)

Unter offenen Aktivitaten sind Inhalte zu verstehen, bei denen die Akteur*innen sich frei ent-
scheiden kdnnen, wie sich bewegen, evtl. vorhandenes Material nutzen und mit anderen in-
teragieren wollen. Hier wird also auf normierte Vorgaben verzichtet. Als Beispiele fur einen
solchen offenen Aktivitatstyp werden psychomotorische Inhalte genannt (vgl. Tiemann, 2015,
S. 56; 2016, S. 8). Bei einem solchen Aktivitatstyp sind somit auch samtliche Lernsituation
bzw. Bewegungssituationen im engeren Sinne (koexistent, subsidiar und kooperativ) realisier-
bar (vgl. Abb. 3). Daher kann hier im Sinne der Balance von Gleicheit und Differenz sowohl
der Individualitat der Schiler*innen gerecht geworden und auf Gemeinsamkeit abzielende Mo-
mente von den Schuler*innen selbst initiiert werden, denn die Modifikationsmdglichkeiten sind

der Aufgabenstellung bereits immanent (vgl. Tiemann, 2015, S. 64; 2016, S. 9).

Bewegungs- und Sportspiele, darunter auch Varianten aus dem Behindertensport’, die an die
Schiler*innen angepasst sind, um allen eine gleichberechtigte Teilhabe zu gewahrleisten, sind
u.a. unter dem angepasst gemeinsamen Aktivitatstyp zu verstehen (vgl. ebd.). Eine Koexis-
tenz ist hier somit nicht angedacht und Modifikationen betreffen hier immer alle Schiler*innen,
nicht einzelne (vgl. Abb. 3). Gemeinschaft, Solidaritat und die Unterstitzung anderer Personen

steht hier somit im Mittelpunkt.

” Obwohl diese Bezeichnung aus Sicht des Verfassers diskriminierend ist, wird diese in dieser Stelle
verwendet, da sich momentan keine andere Bezeichnung durchgesetzt hat.

37



Angepasst parallele Aktivitatstypen verlaufen parallel zueinander und sind somit nicht vonei-
nander abhangig.

Die ,Parallelitat” kann sich an ganz wechselnden Kategorien festmachen: sie kann
sich beispielsweise liber die Interessenlage der Lernenden definieren oder Gber de-
ren Lernstand, ebenso aber auch Uber bestimmte individuelle Moglichkeiten und
Grenzen. (Tiemann, 2016, S. 9)

Dabei kann es sich um Bewegung- und Sportspiele handeln, aber auch um individualsportliche
Inhalte, die sich auf einen gemeinsamen Lerngegenstand (Feuser, 1995) beziehen (vgl. Tie-
mann, 2015, S. 57). Angepasst parallele Aktivitatstypen sind insoweit koexistente Lern- bzw.
Bewegungssituationen, da in homogenen Gruppen oder fir sich selbst gespielt bzw. sich be-
wegt wird und Bewegungsbeziehungen nur innerhalb dieser Gruppen entstehen. Innerhalb der
Gruppen kénnen die Lernsituationen dann jedoch wieder subsidiar oder kooperativ sein. Mo-

difikationen kdnnen alle oder nur einzelne Gruppen oder Personen betreffen (vgl. ebd.).

Unter umschlieBenden Aktivitatstypen werden Sport- und Bewegungsangebote zusammen-
gefasst, die kaum bis keine Modifikationen bendtigen, damit alle Teilnehmenden gleichberech-
tigt teilnehmen konnen (vgl. Tiemann, 2015, S. 57; 2016, S. 9). Solche umschlieRenden Akti-
vitaten ermoglichen dementsprechend auch koexistente, subsididre und kooperative Lernsitu-
ationen (vgl. Abb. 3). Was allerding als umschlieRende, kaum oder keine Modifikation verlan-
gende Aktivitat fur eine Lerngruppe gilt, muss fur eine andere wiederum nicht gelten, da es
von den ,sport- und bewegungsspezifischen Potenzialen der Gruppenmitglieder” (Tiemann,
2016, S. 9) abhangt.
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Abb. 4: The Inclusion Spectrum incorporating STEP® (Black & Stevenson, 2011)

Diese Unterscheidung Tiemanns (2015) von Sport- und Bewegungsangeboten in verschie-
dene Aktivitatstypen ist am ,Inclusion Spectrum® (s. Abb. 4) von Black und Stevenson (2011)
angelehnt, jedoch weiterentwickelt und verandert. Beim Inclusion Spectrum wird Disability
sport, also Behindertensport, als eine Art von funf moglichen Aktivitatstypen (Open, Modified,
Parallel, Seperate, Disability sport) dargestellt und somit auch die Kategorie Behinderung als
besonders hervorgehoben (vgl. Abb. 4). Bei Tiemanns Modell ist dies nicht der Fall. Sport- und
Bewegungsspiele aus dem Behindertensport haben im Handlungsmodell inklusiver Sportun-
terricht keine Sonderstellung, sondern sind, wie weiter oben erwahnt, unter dem Aktivitatstyp
angepasst-gemeinsam zu finden (vgl. Abb. 3). Anstelle von Seperate /Alternate Activity, also
dem Extratraining fur einige, wahrend die anderen spielen (vgl. Black & Stevenson, 2011), was
nicht mit der Pramisse von Gleichheit und Differenz kompatibel ist, hat in Tiemanns Modell
(vgl. Abb. 3) daher auch keine Entsprechung, stattdessen wird auf differenzierte Forderung
aller durch angepasst-parallele Aktivitdten gesetzt (s.0.). Die beiden Kategorien gemeinsam
und parallel der angepassten Aktivitaten sind sehr dhnlich zu modified und paralllel im Inclu-
sion Spectrum (vgl. Abb. 4), der umschlieRende Aktivitatstyp (s.0.) ist identisch mit dem der
open activity bei Black und Stevenson (2011). Der offene Aktivitatstyp hat keine Entsprechung
im Inclusion Spectrum und ist eine Besonderheit des Modells von Tiemann (2015), da diesem
Aktivitatstyp die Modifikationen inbegriffen sind und nicht von ,aulRen“ eingebracht werden
mussen. ,Ausgangspunkt ist also die Entwicklung von Spiel- und Bewegungsformen, die nicht
modifiziert werden missen, da sie von den Akteuren selbst im Entwicklungsprozess bereits
angepasst werden.“ (ebd., 2016, S. 8). Daher ist der offene Aktivitatstyp auch nicht mit dem

umschlieRenden Aktivitatstyp gleichzusetzen.

An dieser Stelle Iasst sich zusammenfassen, dass das Handlungsmodell Inklusiver Sportun-
terricht unter der Hinzunahme eines weiteren Konzepts, dem Aktivitatstyp mit seinen vier Be-
reichen, die vorher vorgestellten Ansatze der gemeinsamen Lernsituationen bzw. Bewegungs-
situationen und der Mdéglichkeiten der Modifikationen (6+1-Modell) in eine Hierarchie von Pla-
nungsebenen zusammenfuhrt, verknupft und strukturiert, wodurch ganz bestimmte Kombina-
tionen von Aktivitatstypen und Lernsituationen mit unterschiedlichen Modifikationsansprichen
entstehen. ,Unter der Pramisse, Gleichheit und Differenz im Unterricht erfahrbar zu machen
und in der Balance zu halten, werden mit diesem Modell Optionen fur die Unterrichtsgestaltung
deutlich.” (Tiemann, 2015, S. 65). Damit stellt dieses Modell ebenfalls auch ein praktikables
Werkzeug dar, um inklusiven Sportunterricht zu analysieren. Auf3erdem wird in diesem Modell

die Kategorie Behinderung nicht speziell hervorgehoben, was auch mit einem weiten

8 STEP ist ein englisches Modell, was ebenfalls wie TREE oder CHANGE IT ein Akronym fiir die Modi-
fikation von sportlichen Aktivitdten und steht fir Space, Task, Equipment und People (vgl. Black & Ste-
venson, 2011)
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Inklusionsverstandnis korrespondiert (vgl. Tiemann, 2019) und daher auch mit dem Inklusi-

onsverstandnis in dieser Arbeit kompatibel ist.
3.3 Zwischenfazit inklusiver Sportunterricht

Das Konzept eines inklusiven Sportunterrichts wurde in diesem Kapitel nach unterschiedlichen
Schwerpunkten mit dem Ziel untersucht, aufzuzeigen, was darunter verstanden wird, wie die-

ser begrindet wird und was wesentliche Bedingungen fir das Gelingen des Unterrichts sind.

Bezulglich der Grundannahmen eines inklusiven Sportunterrichts (vgl. Kap. 3.1.1) gibt es zwei
Richtungen, wie dieser begriindet wird: eine eher normativ gerahmte Begriindung, die auf dem
Grundsatz der ,Gleichheit und Differenz® aller Menschen beruht, und eine kulturanthropologi-
sche Begrundung, die von der Heterogenitat aller Menschen und dem Autonomiebestreben
des Menschen ausgeht. Beide Richtungen fuhren jedoch zu den gleichen Gestaltungsprinzi-
pien far den inklusiven Sportunterricht: Akzeptanz und Anerkennung von Heterogenitat, Ge-
meinsamkeit und Kooperation, Individualisierung und Differenzierung, und damit verbunden
eine hohe Adaptivitat. Diese Prinzipien sind unabhangig von etwaigen fachdidaktischen Kon-
zeptionen zu sehen, da diese Konzeptionen nach momentanem Stand der Fachwissenschaft

exkludierend sind.

Mit besonderem Blick auf die Gelingensfaktoren von inklusivem Sportunterricht konnte aus
aktuellen empirischen Befunden zu diesem Thema (vgl. Kap. 3.1.2) herausgearbeitet werden,
dass eine positive Einstellung gegenulber Inklusion ein Grundvoraussetzung fur das Gelingen
eines solchen Sportunterrichts ist. Naher spezifiziert, ist die oben angesprochene, notwendige
positive Haltung gegenuber Inklusion, so zeigen erste empirische Befunde, von einer Akzep-
tanz gegenuber Heterogenitat gekennzeichnet sowie einem reflektierten, ganzheitlichen Ver-
standnis von Koérper und Leistung. Daneben braucht es auch ein vielfaltiges Methodenreper-
toire, um den Anspriichen des Unterrichts gerecht zu werden. AuRerdem bedarf es auch einer
Kooperation zwischen allen Beteiligten, aber vor allem auch zwischen dem padagogischen
Fachpersonal, mit klaren Aufgabenverstandnissen und -verteilungen. Eine zentrale Heraus-
forderung fur Lehrkrafte stellen die oben genannten Gestaltungsprinzipien eines inklusiven
Sportunterrichts dar, denn sie verlangen, wie bereits erwdhnt, eine breite Methodenkenntnis
und Erfahrung, aber auch Flexibilitat und Spontanitat bei der Adaption des Unterrichts an die
spezifischen Bedurfnisse der Schuler*innen sowie eine Gelassenheit bei einem haufig von

unvorhersehbaren Momenten gepragten Sportunterricht.

Mit dem Ziel, die Gestaltung von inklusivem Sportunterricht zu systematisieren bzw. nachvoll-
ziehen zu kénnen, wurde zunachst eine grundlegende inklusionspadagogische Theorie vor-
gestellt (vgl. Kap. 3.2.1). Denn mit der ,Theorie der gemeinsamen Lernsituationen® hat Wo-
cken (1998) ein Schema vorgelegt, mit dem Lernsituationen im gemeinsamen Unterricht unter

der inklusionspadagogischen Maligabe von Gleichheit und Differenz (vgl. Kap. 3.1.1)
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eingeordnet und auch gestaltet werden kénnen. Dabei wird in koexistente, kommunikative,
subsidiare (unterstltzende und prosoziale) und kooperative (komplementare und solidarische)
Lernsituationen unterschieden. Diese Situationen weisen eine unterschiedliche Gewichtung

bezuglich Gemeinsamkeit und spezifischer, individueller Férderung auf.

Ausgehend von dieser Theorie wurden dann speziell Systematisierungen und Modelle fir den
Sportunterricht betrachtet (vgl. Kap. 3.2.2). Mit dem Konzept der Bewegungsbeziehungen legt
Weichert (2008) ein erstes, sportdidaktische Konzept vor, das sich an Wockens (1998) Uber-
legungen orientiert. Tiemann (2012) greift die gemeinsamen Lernsituation als Grundlage ihrer
sportdidaktischen Uberlegungen ebenfalls auf und legt mit dem ,6+1-Modell eines adaptiven
Sportunterrichts® (2013) orientiert an internationalen Modellen ein Werkzeug vor, an welchen
Aspekten spezifische Modifikationen (Materialien, Lernumfeld, Regeln, Sozialformen, Aufga-
benstellungen, Kommunikation) im inklusiven Sportunterricht vorgenommen werden konnen.
Dreh- und Angelpunkt istimmer die Lehrkraft und ihre positive Grundhaltung gegenuber Inklu-
sion (das ,+1%). Im ,Handlungsmodell inklusiver Sportunterricht” werden die gemeinsamen
Lernsituationen und Moglichkeiten fur die Modifikation unter der Hinzunahme der Kategorie
»Aktivitatstyp” (offen, angepasst-parallel, angepasst-gemeinsam, umschliel3end) von Tiemann
(2015) zu einem systematischen und Ubersichtlichen Instrument fir die Gestaltung oder, im

Falle dieser Arbeit, der Analyse von inklusiven Sportunterricht zusammengefihrt.

Somit Iasst sich fir inklusiven Sportunterricht am Ende dieses Kapitel festhalten, dass es sich
dabei um einen Heterogenitat akzeptierenden, individualisierten und differenzierten und damit
adaptiven Sportunterricht handelt, der eine ausgewogene Mischung aus gemeinsamkeitsstif-
tenden und die individuellen Fahig- und Fertigkeiten der Schuler*innen speziell férdernden
Phasen bzw. Lernsituationen anstrebt. Ein solcher Unterricht ist auf didaktisch-methodischer
Ebene herausfordernd und bedarf einer positiven, akzeptierenden Einstellung der Lehrkraft
gegenuber Inklusion sowie eines ganzheitlichen Verstandnisses von Kbérper und Leistung, der
Bereitschaft zur multiprofessionellen Kooperation und auch ein vielfaltiges Methodenreper-

toire, um diesen Sportunterricht erfolgreich umzusetzen®.

® Eine Ubergeordnete Voraussetzung fiir das Gelingen von inklusiven (Sport-)Unterricht sind natdrlich
die passenden schulischen Rahmenbedingungen, auf die im Rahmen dieser Arbeit nicht eingegangen
werden kann, da dies den Umfang Ubersteigen wirde.
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4. Methodik

Bei der methodischen Herangehensweise fir die Analyse des Videomaterials ergeben sich
ganz spezifische Anforderungen. Zum einen wird eine Methode bendtigt, welche die Interpre-
tation des Videomaterials so objektiv wie (in qualitativer Forschung) moglich gestaltet. Zum
anderen bedarf es einer Methode, die die Zielsetzung verfolgt, die verborgenen und impliziten
Wissensbestande, vor allem derjenigen, die das Material erstellt haben zu erfassen, um so
das Inklusionsverstandnis dieser Praxis-DVD zu rekonstruieren. Um diesen Anforderungen
gerecht zu werden, erfolgt die Interpretation des Videomaterials anhand der Dokumentari-
schen Methode bzw. der Dokumentarischen Video- und Filminterpretation (vgl. u.a.
Baltruschat, 2010; Bohnsack, 2011; Bohnsack et al., 2014a; Fritzsche & Wagner-Willi, 2014).
Nachdem in Kapitel 4.1 auf das Videomaterial detaillierter mit Bezug auf die Forschungsfrage
eigegangen wurde, werden die Ansatzpunkte dieser Methode und das methodische Vorgehen
wird in Kapitel 4.2 naher vorgestellt. Im Anschluss daran erfolgt in Kapitel 4.3 eine kritische

Reflexion des Forschungs- bzw. Interpretationsprozesses.
4.1 Vorstellung des Videomaterials

Bei den analysierten Videos aus der Unterrichtspraxis handelt es sich um die ersten drei Bei-
spiele von insgesamt neun der in der Zusammenarbeit vom Kultusministerium Baden-Wrt-
temberg, dem Deutschen Sportlehrer Verband und dem Reutlinger Filmclub entstandenen und
2018 veroéffentlichten DVD ,Inklusiver Sportunterricht. Neun Beispiele aus der Unterrichtspra-
xis.“. Das Copyright bzw. das Urheberrecht hat Kultusministerium BW inne. Die ersten drei
Beispiele stammen aus verschiedenen Grundschulen, die anderen sechs aus verschiedenen
Schulen der Sekundarstufe | und der Sekundarstufe Il. Bei allen neun Beispielen handelt es
sich um relativ kurze Zusammenschnitte von einer jeweiligen Unterrichtsstunde im Fach Sport.
Die Beispiele werden von einem Sprecher kommentiert, dabei sind auch die Lehrkrafte zu
héren sowie deren Interaktionen mit den Schiler*innen. Die Praxis-DVD hat eine Gesamt-
lange von insgesamt 29 Minuten, was eine durchschnittliche Lange von etwas mehr als drei
Minuten pro Video bedeutet. Die hier relevanten Videos aus dem Grundschulbereich mit den
Titeln ,Klasse 1: Seilspringen®, ,Klasse 1: Orientierungs- und Ausdauerlauf und ,Klasse 1/4:
Konkurrenz- / Kooperationsspiele® haben eine Lange von 2:34 min, 2:11 min und 3:57 min und

machen dementsprechend etwas weniger als ein Drittel der Gesamtlange aus.

Auf der Ruckseite des Covers der DVD findet sich neben dem Hinweis auf den Artikel 24 der
UN-BRK und dessen Bedeutung fur Bildungssystem - namlich der Gewahrleistung eines in-
klusiven Bildungssystems und dem Recht von Kindern mit Behinderung das Recht haben, eine
allgemeinbildende Schule zu besuchen (vgl. Kultusministerium BW, 2018), sowie dem Hinweis
darauf, dass in Baden-Wirttemberg ,Eltern von Kindern mit Anspruch auf ein sonderpadago-

gisches Bildungsangebot seit dem Schuljahr 2015/2016 wahlen [kdnnen], ob ihr Kind an einer
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allgemeinbildenden Schule oder einem Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszent-
rum (SBBZ) lernen soll (§ 83 SchG).“ (Kultusministerium BW, 2018), findet sich auch folgender
Hinweis:

Viele Sportlehrkrafte haben noch nie inklusiv unterrichtet. Zudem waren sonderpa-

dagogische Sachverhalte lange Zeit nicht Bestand der Ausbildung von Sportlehre-

rinnen und Sportlehrern. Aus diesem Grund hat das Ministerium fir Kultus, Jugend

und Sport Baden-Wirttemberg in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Sportlehrer-

verband e. V. und dem Reutlinger Filmclub e. V. die DVD ,Inklusiver Sportunterricht

— Neun Beispiele aus der Unterrichtspraxis” erstellt. An neun Unterrichtsbeispielen

werden Merkmale eines inklusiven Sportunterrichts gezeigt, die zum Gelingen bei-

tragen kdnnen und den Sportlehrkraften Hilfestellungen bei der Planung und Durch-
fihrung des eigenen Sportunterrichts geben sollen. (ebd.)

Neben der Aktualitdt macht vor allem dieser hier zu entnehmende Anspruch der DVD, dass
hier Gelingensmerkmale von inklusiven Sportunterricht gezeigt werden sollen und welche
auch Sportlehrkraften als Hilfestellungen bei der Planung und Durchfliihrung von Sportunter-
richt nitzen sollen, die DVD im Hinblick auf inklusionspadagogische und sportdidaktische Ge-
sichtspunkte besonders interessant. Denn der Anspruch, in durchschnittlich dreiminitigen Vi-
deos oder in der Kumulation dieser inklusiven Sportunterricht so aufzubereiten, dass dadurch
Bedingungen fur das Gelingen und Planungshilfen fur einen inklusiven Sportunterricht Gber
ein nur sehr oberflachliches Mal hinaus vermittelt werden, darf Aufgrund der Komplexitat des
Themas aus sportdidaktischer Sicht (s. Kap. 3) durchaus kritisch betrachtet werden. Genauso
interessant ist aus inklusionspadagogischer Sicht, wie hier Inklusion inszeniert wird, also wel-
ches Verstandnis von Inklusion dokumentiert wird und somit auch darstellt, welches Verstand-
nis das Kultusministerium BW von inklusivem (Sport-)Unterricht in die Offentlichkeit transpor-
tiert. Somit bietet diese Praxis-DVD durch ihr Anliegen, ihren Aufbau und ihre Gestaltung und
letztlich auch dadurch, dass es sich um von héchster Ebene ausgewahlte ,Best Practice” Bei-

spiele handelt, dul3erst interessantes und relevantes Forschungsmaterial.
4.2 Die Dokumentarische Methode

Um die Forschungsfrage zu beantworten, bedarf es einer Methode, die es ermdglicht, das
Verstandnis von Inklusion herauszuarbeiten, also welche handlungsleitenden Prinzipien hinter
diesen Videos stecken. Es geht also nicht darum, die Rezeption der Videos zu betrachten,
sondern darum, das Produkt an sich zu analysieren. Die Dokumentarische Methode ist eine
solche Produktanalyse. Sie zielt laut Bohnsack et al. (2014, S. 15) auf das Herausarbeiten des
,Habitus und den Modus der Erfahrungskonstitution bzw. den Erfahrungsraum der Produzen-
tinnen® ab. Bohnsack et al. (2014, S. 14 f.). Dieses Herausarbeiten formuliert Baltruschat wie
folgt:

Die dokumentarische Methode ist gekennzeichnet durch einen Wechsel in der Ana-

lyseeinstellung vom Was zum Wie: Nicht der wortliche oder immanente Sinngehalt

einer Aussage, sondern die Art und Weise, wie diese Aussage zustande kommt, wie
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sie hergestellt wird und dass sie Uberhaupt gemacht wird — also das Dass und das

Wie einer Aussage — stehen im Fokus, denn gerade hier wird jenes vorreflexive,

atheoretische Praxiswissen sichtbar, [...] (Baltruschat, 2010, S. 32, Hervorh. im

Original)
Um zu diesem vorreflexiven, atheoretischen Praxiswissen zu gelangen, sind im Grunde zwei
Arbeitsschritte notig, eine sog. ,formulierende Interpretation” (ebd.), welche auf der Sinnebene
des Was nuchtern und nicht wertend darstellt und beschreibt, was zu sehen und/oder zu horen
ist, und eine sog. ,reflektierende Interpretation” (vgl. Baltruschat, 2010, S. 32), welche auf der
Sinnebene des Wie herausarbeitet, wie sich jene Aussagen in Bild und Ton konstituieren (vgl.
ebd.). Bei dieser Methode geht es nicht darum, die Aussagen der abgebildeten Personen oder
die Absichten der Produzierenden zu hinterfragen, sondern ,die Herstellung der Realitatskon-
struktionen der Akteure nachzuvollziehen® (ebd., S. 33, Hervorh. im Original). Das Warum,
wenn man so mochte, bleibt also au3en vor. Um spéter die Ergebnisse einordnen zu kdnnen
bzw. zunachst eine fachliche Diskussion Uber die Praxis-DVD zu flhren - zumindest fir den
Teil der grundschulrelevant ist - ist ein solches Auslassen des Warums auch unerlasslich, um
die eigene subjektive Sichtweise aus der Analyse der Videos herauszuhalten. So kann dann

auch begrindet und faktenbasiert eine Kritik formuliert werden.

Der Wechsel von formulierender zu reflektierender Interpretation, vom Was zum Wie, ist also
das Grundprinzip der Dokumentarischen Methode. Im Hinblick auf die Dokumentarische Inter-
pretation von Videomaterial soll diese Methode nun im nachfolgenden Kapitel genauer erlau-

tert werden.

4.2.1 Ansatzpunkte der dokumentarischen Video- und Filminterpretation

Um Videos und Filme adaquat nach der Dokumentarischen Methode interpretieren zu kdnnen,
ist ein Verstandnis davon wichtig, welche Personen diese hervorbringen bzw. produzieren und

wie sich Filme bzw. Videos voneinander unterscheiden konnen.

Bohnsack et al. (2014, S. 14, Hervorh. im Original) unterscheiden dabei zwischen zwei Arten
von sog. ,Bildproduzentinnen'®: den ,abgebildeten und den ,abbildenden*. Erstere sind die-
jenigen, die abgebildet werden und vor der Kamera agieren. Letztere sind diejenigen, die das
Bild produzieren und hinter der Kamera tatig sind, also die Entscheidung treffen, was und wie
etwas abgebildet werden soll. Diese Bildprodzuent*innen kdnnen ein und dieselbe Person
sein, mussen es aber nicht und sind es oft auch nicht. Sie kdnnen jeweils je nach Forschungs-
interesse von mehr oder weniger Bedeutung sein. Dafur ist eine weitere Unterscheidung wich-
tig, ndmlich die der Art des Films oder Videos. So unterscheiden Bohnsack et al (2014, S. 13,
Hervorh. im Original) in der empirischen Forschung Filme und Videos in ,Eigenprodukte der

Erforschten®, bei denen die Gestaltungsleistung von abgebildeten wund abbildenden

9 Bohnsack et al. (2014, S. 14) verwenden den Begriff fiir die Produziereden von Bildern sowie von
Videos und Filmen. In dieser Arbeit wird dieser Verwendung ebenfalls gefolgt.
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Bildproduzent*innen von Interesse ist, und solchen zu ,Forschungszwecken®, bei welchen die
Gestaltungsleistung der abgebildeten Bildproduzent*innen mafgeblich im Vordergrund steht.
Im Falle des Materials, das in dieser Arbeit im Fokus steht, handelt es sich um ein Eigenpro-
dukt der Erforschten, bei dem die abgebildeten und abbildenden Bildproduzent*innen jedoch
unterschiedliche Personen sind, namlich vor der Kamera die verschiedenen beim Sportunter-
richt gezeigten Klassen und hinter der Kamera das Kultusministerium BW zusammen mit dem
Deutschen Sportlehrer Verband und dem Reutlinger Filmclub (vgl. Kap. 4.1). Dabei stehen
hier vor allem die abbildenden Produzent*innen im Forschungsinteresse und weniger die ab-
gebildeten. Denn jene sind es, die letztlich entscheiden, was von dem sich vollziehenden
Sportunterricht erfasst wird und wie es erfasst wird und was ausgeblendet wird (vgl. Bohnsack
etal., 2014, S. 24). Aber auch die Handlungen der abgebildeten Bildproduzent*innen, also den
Lehrkraften und den Schiler*innen, sind von Interesse, z.B. in welchen Beziehungen sie zu-
einanderstehen oder wie sie sich zueinander verhalten bzw. wie sie sich Gberhaupt verhalten,
jedoch ist letztlich all das, was und wie es zu sehen ist aufgrund dessen, dass der Sportunter-
richt jeweils auf kurze, zwischen zwei bis vier Minuten lange Videos zusammengeschnitten ist,
malfgeblich von den Gestaltungsleistungen der abbildenden Bildproduzent*innen beeinflusst.
Diese Gestaltungsleistungen liegen vor allem auf Ebene der Montage und Kameraeinstellun-
gen (vgl. ebd., S. 14). Von Interesse ist also in dieser Arbeit neben dem, was gezeigt wird, vor
allem wie inklusiver Sportunterricht gezeigt wird, also der Zugang zu den, wie es bei Bohnsack
et al. (ebd., S. 16, Hervorh. im Original) heil3t, ,handlungsleitenden Wissensbestanden® oder

auch ,implizitem Wissen* derer, die den Film erstellt haben.

Die Dokumentarische Methode ermoglicht, wie weiter oben zu Beginn von Kapitel 4.2 be-
schrieben, einen Zugang Uber das sog. ,explizite Wissen® (ebd.), also dem Was, zu der Sinn-
ebene des Wie, dem impliziten Wissen, Gber mehrere Ebenen der Analyse. Zum einen wird
durch diesen Modus der Analyse zur Wissenschaftlichkeit der Methode beitragen und zum
anderen wird bei entsprechendem Vorgehen die Eigenlogik des Films in seiner Sequenzialitét
und Simultanitat (weiter unten mehr dazu) bericksichtigt (vgl. Bohnsack et al., 2014, S. 16).
Um die Sinnebenen des Mediums Film und Video adaquat zu erfassen, bedient sich die do-
kumentarische Videointerpretation der Methode der Bildinterpretation nach Panofsky (1975).
Es werden Standbilder, auch stills oder Fotogramme genannt, von dem Film erstellt und auf
unterschiedlichen Bildebenen interpretiert. Dabei wird auf der Ebene des Was in eine vor-
ikonografische Ebene, auch denotative Ebene, und ikonografische Ebene unterschieden. Bei
ersterer geht es um die prazise Beschreibung von Bewegungen im Sinne operativer Handlun-
gen und der Unterstellung von Um-zu-Motiven, die auch als subjektiver Sinn bezeichnet wer-
den (z.B. der Uber Kopf gestreckte Arm und Finger, um auf sich aufmerksam zu machen). Auf
ikonografischer Ebene wird aus dieser Handlung unter Einbezug des Kontextwissens dann die
institutionalisierte Handlung des Meldens im Unterricht (vgl. Bohnsack et al., 2014, S. 17-19).

Diese beiden Analyseschritte auf der Ebene des Was eréffnen dann den Zugang zur Ebene

45



des Wie, der ikonologischen Ebene, also wie diese Handlung des Meldens ist (z.B. energisch,
zaghaft, gelangweilt). Somit kann der objektive Sinn erfasst werden, was als ,Dokument des
Wesens oder des Habitus des Akteurs [...] interpretiert werden [kann].“ (Bohnsack et al., 2014,
S. 19).

Aber auch fir die Gestaltungsleistungen der abbildenden Bildproduzent*innen ist diese Ana-
lyse von Fotogrammen ein entscheidender Schritt. (vgl. ebd., S. 21 f.). Dadurch kdnnen dann
die Gestaltungsleistungen oder, wenn man so will, die ,Bewegungen® der abbildenden Bild-
produzent*innen rekonstruiert werden, denn ,der Wechsel des Standortes und der Perspektive
im Bereich der Fotografie und der Videografie [hat] — und dies ist ganz wesentlich — unaus-
weichlich die Konstruktion neuer Realitdten und auch Simultanitaten zur Folge.” (ebd., S. 22).
Mit Fotogrammen werden diese neuen Realitadten und Simultanitaten bestehend aus Einstel-
lungsgréBe, dem Kamerastandort, der Perspektivitéat sowie der Planimetrie erfasst und kdnnen
dadurch rekonstruiert werden (vgl. ebd.). Die Einstellungsgrof3e wird in Weite (7), Totale (6),
Halbtotale (5), Amerikanische (4), Nah- (3), Grof3- (2) und Detailaufnahme (1) unterschieden,
was sich in Abb. 5 gut nachvollziehen lasst. Beim Kamerastandort wird in Normal-, Unter- und
Aufsicht unterschieden (vgl. Hickethier, 1996, S. 61 f.). Die Perspektivitat, wie der Bildraum
bei der Dokumentarischen Videointerpretation bezeichnet wird, besteht aus dem perspektivi-
schen Zentrum, dem Fluchtpunkt und dem perspektivischen Modus, welcher frontal, schrag
oder Ubereck sein kann verbunden mit einer Normal-, Unter- oder Aufsicht (vgl. Bohnsack et
al.,, 2014, S. 22). Die Begriff der Planimetrie geht auf Imdahl (1994) zurtck und wird von
Bohnsack et al. (2014, S. 23) treffend beschrieben als die ,Linien, durch welche das Bild in
seiner Flachigkeit zusammengehalten und dominiert wird.“ Durch Rekonstruktion der Kompo-
sition der Fotogramme anhand dieser Parameter und deren Vergleich lassen sich dann Ruck-

schlusse auf die Gesamtkomposition des Videos ziehen (vgl. ebd.).

«JW

PN , SNV

Abb. 5: Einstellungsgréf3en (Kuchenbuch 2005, S. 44.)
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Weiter oben wurde von Sequenzialitdt und Simultanitét bildlicher Medien gesprochen (s.o.),
welche maligeblich zur Eigenlogik von Bildern und Videos bzw. Filmen beitragen. Diese bei-
den Aspekte, also die Sequenzialitat als Abfolge von Sequenzen und die Simultanitat als die
sich gleichzeitig vollziehenden Praktiken und Gestaltungsleistungen der abgebildeten Bildpro-
duzent*innen, unterscheiden sich jeweils in Sequenzialitat bzw. Simultanitat erster und zweiter
Ordnung in Bezug auf die Gestaltungsleistungen der beiden Arten von Bildproduzent*innen
(vlg. Bohnsack et al., 2014, S. 23-25). So ist die Sequenzialitdt erster Ordnung die Bewe-
gungsabfolge der abgebildeten Bildproduzent*innen zu verstehen und bildet die Grundlage flr
die abbildenden Bildproduzent*innen, um daraus durch Einstellungswechsel und Montage
wiederum eine spezielle Sequenzialitdt herzustellen, die Sequenzialitat zweiter Ordnung. Die
Simultanitat erster Ordnung, also ,simultane Beziehungen zwischen Akteurlnnen untereinan-
der und zwischen den Akteurlnnen und anderen Ereignissen und Gegenstandlichkeiten® (ebd.,
S. 24)), bildet wiederum die Grundlage fur die abbildenden Bildproduzent*innen zwischen die-
sen Beziehungen auszuwahlen, also was und wie es erfasst werden soll und was nicht (vgl.
Bohnsack et al., 2014, S. 24). In dieser Arbeit sind vor allem die Sequenzialitadt und Simultanitat
zweiter Ordnung von Interesse, also wie durch Einstellungen und Montage Einfluss auf die
Bewegungen und Beziehungen zwischen den abgebildeten Bildproduzent*innen genommen
wird, also den Lehrkraften und den Schuler*innen bzw. letzteren untereinander, und wie neue

filmische Realitdten geschaffen werden.

4.2.2 Analyseschritte der dokumentarischen Video- und Filminterpretation

Die dokumentarische Videointerpretation ist keine reine Analyse und Interpretation von Foto-
grammen bzw. Standbildern, denn Video und Film bestehen bekanntlich in ihrem sequenziel-
len Verlauf nicht nur aus unterschiedlichen Bildern, sondern auch aus Ton und Text bzw. Spra-
che der von den abgebildeten Bildproduzent*innen oder auch von einem, wie im Falle des
Materials dieser Arbeit, Sprecher gedulRert wird. Das Visuelle und das Auditive, also deren
ganz spezielle Verschrankung miteinander, machen die Eigenart des Mediums aus und dies

bedeutet folgendes fiir die Arbeit mit der Methode:

Methodologisches und methodisches Prinzip der dokumentarischen Interpretation
ist es, diese Frage nach dem Wie, nach dem modus operandi, dem Habitus, zu-
gleich auf unterschiedlichen Dimensionen desselben Falles zu stellen, sodass diese
unterschiedlichen Interpretationsdimensionen einander wechselseitig zu validieren
vermdgen. (ebd., S. 21, Hervorh. im Original)

Fritzsche und Wagner-Willi (2014) zeigen in ihrer beispielhaften Interpretation einer Unter-
richtsvideografie einen moglichen Weg der dokumentarischen Videointerpretation auf, welcher
dem Prinzip der Relationierung innerhalb der unterschiedlichen Dimensionen des Videos, also
Bild und Ton bzw. nonverbal und verbal, und zwischen diesen Dimensionen in deren Ver-
schrankung von Sequenzialitat und Simultanitat (vgl. Bohnsack et al., 2014, S. 27 f.) gerecht

wird und welcher dennoch relativ 6konomisch ist. Als Grundgerist fur die Interpretation der
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einzelnen Praxisbeispiele bei dieser Arbeit dient daher weitestgehend das Vorgehen von Frit-
sche und Wagner-Willi (2014, S. 147 f.). Einige der Arbeitsschritte, wie sich weiter unten zei-
gen wird, wurden jedoch teilweise weglassen oder fur die Zwecke dieser Arbeit erweitert bzw.

abgeéandert. Das Vorgehen von Fritzsche und Wagner-Willi gestaltet sich wie folgt:

1. Erstellung eines Handlungs- und Interaktionsverlaufs des Videofiims auf der
Ebene operativer Handlungen

2. Auswahl einer Szene fiir eine detaillierte Interpretation

3. Erstellung eines Handlungs- und Interaktionsverlaufs fiir die ausgewahlte Szene
auf der Ebene operativer Handlungen

4. Auswahl eines Fotogramms aus dieser Szene

5. Fotogramminterpretation
5.1. Vor-ikonografische und ikonografische Interpretation
5.2. Ikonologisch-ikonische Interpretation
5.3. Kompositionsvariation: Interpretation eines weiteren Fotogramms bzw. meh-

rerer weiterer Fotogramme, komparative Analyse

5.4. Zusammenfassung der Fotogramminterpretationen

6. Feininterpretation der Szene in ihrem sequenziellen verlauf auf der Ebene der
Gebarden, der Mimik, der Kérperpositionen und sprachlichen AuRerungen
6.1. Formulierende Interpretation
6.2. Reflektierende Interpretation

7. Gesamtinterpretation der Szene (Fritzsche & Wagner-Willi, 2014, S. 147 f.)

Im ersten der Arbeitsschritte wird in dieser Arbeit fir das jeweilige Praxisbeispiel bereits ein
relativ ausfuhrlicher Handlungs- und Interaktionsverlauf angefertigt. Es wird versucht, die Se-
quenzialitat und Simultanitat des Praxisbeispiels so verstandlich und anschaulich wie dies in
Textform moglich ist darzustellen, um den Lesenden der Arbeit das Nachvollziehen der Inter-
pretation zu erleichtern. Dabei wird in den Beschreibungen immer auch auf Einstellungsgroile,
die Kameraposition und den Schnitt eingegangen, um einen, so weit mdglich, dennoch ,visu-
ellen“ Eindruck von dem jeweiligen Video zu bekommen. Angelehnt an Baltruschat (2010), die
Lehrer*innen- und Schiler*innenfilme interpretiert, werden die Videos dabei bereits in Haupt-
und dazugehdrige Untersequenzen eingeteilt (z.B. S 3 und S 3.1) und die Hauptsequenzen
mit einem Titel versehen. Auch dieser Schritt erleichtert die Interpretationsarbeit, aber ge-
nauso erleichtert er das Verstehen des Films fur die Lesenden. Diese Einteilungen in Sequen-

zen wird im Sinne eines besseren Verstandnisses auch jeweils mit Zeitangaben versehen.

Die Auswahl einer Szene fir die Interpretation im Detail im zweiten Arbeitsschritt erfolgt wie
auch bei Bohnsack et al. (2014, S. 30) und Fritzsche und Wagner-Willi (2014, S. 137) nach
dem Kriterium der Fokussierung, also ,Hohepunkte des Engagements und der Intensitat, die
sich in der Interaktion und sprachlichen Bezugnahme aufeinander im Sinne dramaturgischer
Steigerungen zeigen® (ebd.). Im Falle der Praxisbeispiele werden daher solche Szenen bzw.
Sequenzen gewahlt, in denen die Handlungen und Interaktionen der abgebildeten Bildprodu-
zent*innen vom Sprecher der Filme kommentiert werden, aber auch nur solche, die auch dem
obigen Kriterium von Intensitat der Darstellung gerecht werden, da hier, so die Annahme, der

modus operandi bzw. der Habitus der abbildenden Bildproduzent*innen, also deren
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Verstandnis von Inklusion und inklusivem Sportunterricht, besonders zum Vorschein tritt. Denn
dies sind die Situationen, in denen die abbildenden Bildproduzent*innen Uber die Bildsprache

hinaus die filmische Realitat explizit und direkt durch Sprache mitkonstruieren.

Der dritte Arbeitsschritt des Erstellens eines Handlungs- und Interaktionsverlauf der ausge-
wahlten Szene bzw. Sequenz wurde aufgrund der relativen Kirze der Videos so nicht vollzo-
gen, sondern in Arbeitsschritt 6.1, der formulierenden Interpretation des sequenziellen Ab-
laufs, eingegliedert und dort anhand der Vorlage aus Arbeitsschritt 1 nochmals detaillierter
durchgeflhrt.

Die Auswahl eines Fotogramms bzw. Standbilds fur den vierten Arbeitsschritt sowie der Aus-
wahl der Fotogramme fiir die komparative Analyse der Fotogramminterpretation (Arbeitsschritt
5.3) erfolgte ebenfalls nach dem Kriterium der Fokussierung sowie nach dem Kriterium der
Reprasentanz, also wie charakteristisch das Fotogramm fir die zu interpretierende(n) Se-
quenz(en) ist (vgl. Fritzsche & Wagner-Willi, 2014, S. 140 u. Bohnsack, 2011, S. 201). Die vor-
ikonografische Interpretation des ausgewahlten Fotogramms in Arbeitsschritt 5.1, also die pra-
zise und ohne Einbeziehung jeglichen kontextuellen Wissens vollzogene Beschreibung des
ausgewahlten Fotogramms, wurde zwar der Vollstandigkeit halber durchgefihrt, jedoch auf-
grund von Platzgrinden und aufgrund dessen, dass dieser Schritt fir die Interpretation nur
sehr geringfiigig von Nutzen war in den Anhang verlagert. Auch Bohnsack (2011, S. 206 u.
209) selbst Iasst diesen Schritt in der Darstellung einer beispielhaften Dokumentarischen Vi-
deointerpretationen einer Fernsehshow weg, was das Ergebnis nicht schmalert (vgl.
Bohnsack, 2011, Kap. 6). Dieser Arbeitsschritt der vor-ikonografischen und ikonografischen
Interpretation wird wie bei Bohnsack (2011, Kap. 6.3.4) ebenfalls als Formulierende Interpre-
tation Uberschrieben (Ebene des Was bzw. des Inhalts) und die darauffolgende ikonologisch-
ikonische Interpretation als Reflektierende Interpretation (Ebene des Wie bzw. der Form). Bei
letzterer wird in Anlehnung an Bohnsack (ebd.) zunachst die Formale Komposition anhand
von Perspektivitat, Planimetrie und szenischer Choreographie analysiert (sieh hier auch Kap.
4.2.1), bevor die ikonologisch-ikonische Interpretation erfolgt. Auf die Zusammenfassung der

Fotogramminterpretationen (Arbeitsschritt 5.4) wird aus Griinden der Redundanz verzichtet.

Die Feininterpretation als Sequenzanalyse der fokussierten Szene oder Sequenz in Arbeits-
schritt 6 wurde so wie bei Fritzsche und Wagner-Willi (2014, S. 147 f.) beibehalten jedoch
weiterhin mit besonderem Fokus auf die Aussagen des Sprechers und wie diese sich auf das
Gezeigte auswirken. Im letzten Schritt wird dann eine Gesamtinterpretation des gesamten je-
weiligen Praxisbeispiels durchgefthrt, welche aufgrund der relativ kurzen Lange der Videos
gut machbar ist. Dabei werden nicht nur die Ergebnisse der Fotogramminterpretation und der
Sequenzanalyse zusammengefluhrt (vgl. Fritzsche & Wagner-Willi, 2014, S. 146 f.), sondern

das ganze Beispiel beleuchtet sowie auch auf die Konzeption des Sportunterrichts anhand der
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Modelle von Tiemann (2013 u. 2015) eingegangen und diese beiden Ebene miteinander ver-
knUpft und diskutiert.

Zusammenfassend ergibt sich fur diese Arbeit bei den drei Praxisbeispielen fur die Grund-

schule also folgendes Vorgehen fir die dokumentarischen Videointerpretation:

Handlungs- und Interaktionsverlauf des Praxisbeispiels
2. Fotogramminterpretation eines Fotogramms einer ausgewahlten Szene bzw. Sequenz
2.1. Formulierende Interpretation (Ebene des Was)
2.1.1. Vor-ikonografische Interpretation
2.1.2. lkonografische Interpretation
2.2. Reflektierende Interpretation (Ebene des Wie)
2.2.1. Formale Komposition (Perspektivitat, Planimetrie und szenische Choreogra-
phie)
2.2.2. lkonologisch-ikononische Interpretation
3. Komparative Analyse mit weiteren Fotogrammen
Sequenzanalyse der ausgewahlten Szene bzw. Sequenz
4.1. Formulierende Interpretation (Ebene des Was)
4.2. Reflektierende Interpretation (Ebene des Wie)

5. Gesamtinterpretation des Unterrichtsbeispiels

4.3 Kritische Reflexion des eigenen Forschungsprozesses

Einer der Gedanken, der den Forschungsprozesses dieser Arbeit immer begleitet hat, ist die
Frage nach der bestmdglichen Nachvollziehbarkeit der Interpretation der Unterrichtsbeispiele
fur die Lesenden. Diese Frage ist eng mit der Frage danach verbunden, was das Video res-
pektive den Film so besonders macht bzw. wie man diese Eigenlogik des Mediums durch ein
anderes Medium so gut wie moglich beschreiben kann. Baltruschat (2010, S. 31) beschreibt

dieses methodenspezifische Problem sehr treffend:

Bereits dann, wenn z.B. ein Bild durch einen Text ersetzt wird, handelt es sich um
einen interpretativen Akt. AuRerdem geht durch die Ubertragung des Films in ein
anderes Medium (z.B. in die Sprache oder in eine Grafik) gerade das Eigensinnige
des Films, auf das die dokumentarische Methode abzielt, verloren. Der Riickgriff auf
den Film selbst bleibt deshalb letztlich immer unverzichtbar.

Da dieser Ruckgriff im Falle dieser DVD nicht immer ohne Weiteres maoglich ist, missen im
Falle dieser Arbeit die Handlungs- und Interaktionsverlaufe sowie die Fotogramme der einzeln
Praxisbeispiele als ,Ubersetzung* fiir die Lesenden dienen. Was auch vor allem auf sprachli-
cher Ebene der Handlungs- und Interaktionsverldufe den Lesenden viel Konzentration abver-

langt, da die Beschreibung der Videos dadurch, dass Handlungen, Interaktionen, Konstellation
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und Sprache der abgebildeten Bildproduzent*innen sowie die Kommentare des Sprechers und
die Einstellungen und Montage der abbildenden Bildproudzent*innen beschrieben werden
mussten, umfangreich sind und deren Konstruktion stellenweise repetitiv anmuten mag. Um
diese Problematik zu umgehen, ware das Transkriptionssystem MoViQ (,Movies and Videos
in Qualitative Research®) von Hampl (u.a. 2014) eine sinnvolle Alternative gewesen, da mit der
dazugehorigen Software ein Transkript von Videos erstellt werden kann, welche diese in Fo-
togramme mit Abstand von jeweils einer Sekunde zerschneidet und darunter die Transkription
von Sprache, Musik und Gerauschen legt und somit eine Art Storyboard des Films oder Videos
vorliegt. Leider bestand wahrend des Verfassens dieser Arbeit kein Zugriff auf die entspre-
chende Software'" und eine Erstellung eines solchen Transkripts in Eigeninitiative bei der Ge-
samtlange der drei betrachteten Videos (8:42 min) mit dann Uber 520 Fotogrammen hatte in
Anbetracht der zeitlichen Begrenzung der Forschung den Rahmen dieser Arbeit gesprengt.
Dieser Umstand hat dementsprechend zur Folge, wie auch aus obigem Zitat gut ersichtlich
wird, dass die Lesenden, um einen Eindruck von den Videos zu gewinnen, es in dieser Arbeit
immer schon, besonders im Falle der Handlungs- und Interaktionsverlaufe, mit Interpretatio-

nen des Verfassers zu tun haben, bevor der eigentliche interpretative Akt vollzogen wird.

Am Ende dieser Reflexion gilt es anzumerken, dass die Dokumentarischen Methode in ihrer
Ausflhrung sehr komplex und anspruchsvoll ist. Sie setzt z.B. ein gewisses filmwissenschaft-
liches Wissen in Bezug auf Kameraeinstellung, Perspektivitat, etc. voraus, aber auch Wissen
Uber das Bild zusammenhaltende bzw. konstituierende Linien, also die Planimetrie eines Bil-
des (vgl. Kap. 4.2.1) und in Zusammenhang damit schlieBlich auch sehr viel Ubung und Er-
fahrung. Da sich der Autor dieser Arbeit dieses Wissen weitgehend selbst erarbeitete, besteht
durchaus die Mdglichkeit, dass an der einen oder anderen Stelle qualitative Abstriche zu ver-
zeichnen sind. Des Weiteren gibt es verschiedene Interpretationsverfahren und es wird hier
nicht der Anspruch erhoben, dass die Art und Weise, wie die dokumentarische Videointerpre-
tation in der vorliegenden Arbeit durchgeflihrt wurde, die einzige mégliche Vorgehensweise
darstellt. Zu unterschiedlich sind die verschiedenen Vorgehensweisen bei der Ausgestaltung
und Ausfihrung der Methode, wie sich alleine im Sammelband von Bohnsack, Fritzsche und
Wagner-Willi (2014b) ablesen lasst. Dennoch muss an dieser Stelle auch positiv hervorgeho-
ben werden, dass mit der Auswahl der dokumentarischen Videointerpretation eine gro3tmog-
liche Passung zwischen Forschungsgegenstand und -methode erreicht wurde, was als zent-

rales Gutekriterium qualitativer Forschung gilt (vgl. Helfferich, 2011, S. 26).

" Zugriff zu dieser Software kann nur nach vorheriger Anmeldung auf https://www.moviskript.net durch
die Administratoren dieser Seite erteilt werden, was bis zum Abgabetermin dieser Arbeit nicht der Fall
war. Ob diese Seite und damit die Software noch in Benutzung ist, blebit Aufgrund der nicht erfolgten
Rickmeldung unklar und auch der letzte Beitrag auf der Website stammt vom 13.07.2018. Somit wird
an dieser Stelle die Empfehlung ausgesprochen, sich rechtzeitig um Zugriff zur Software zu bemuhen,
sollte der Entschluss gefasst werden mit MoViQ zu arbeiten.
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5. Analyse aktueller Praxisbeispiele

Im folgenden Kapitel erfolgt nun die Analyse der Praxisbeispiele nach der im vorherigen Kapi-

tel vorgestellten Verfahren der dokumentarischen Videointerpretation. Die Reihenfolge der zu

analysierenden Praxisbeispiele ergibt sich aus der Reihenfolge des Erscheinens auf der DVD

als die ersten drei Beispiele.

5.1 Beispiel 1 - Klasse 1: Seilspringen

Bei diesem Beispiel handelt es um eine Unterrichtsstunde einer Jahrgangsubergreifenden (1-

3) der Theodor-Heuss-Grundschule in Magerkingen. Das Video hat eine Gesamtlange von

2:34 min..

5.1.1 Handlungs- und Interaktionsverlauf'?

S1
00:11-00:19

BegriiBung im Sitzkreis
Die Klasse mit den 13 Schiler*innen, 2 Lehrerinnen und einer Praktikantin begriif3t
sich im Sitzkreis

S1.1
00:11-00:16

Die Kamera fokussiert in einer Totalen die Lehrerin von ihrer linken Seite. Sie be-
findet sich im Sitzkreis mit einer Praktikantin und zu beiden Seiten jeweils drei Schii-
ler*innen. Dabei klatschen sie alle rhythmisch abwechselnd auf ihre Beine und den
Boden und sagen dabei, ,Guten Morgen, let's have fun! Sportlich fangen wir jetzt
an!”

S1.2
00:16-00:19

Wahrend sie den Begriilungsspruch sagen, wechselt die Einstellung zu einer Wei-
ten gegenuber der Lehrerin. Alle beteiligten sind jetzt sichtbar. Zwischen 2 und 6
Uhr im Sitzkreis befinden sich nur die kniende Sonderpadagogin und der klat-
schende Marcel, der von ihr zum Grof3teil abgedeckt wird, wahrend sie einen Schuh
aufbindet. Der Rest des Sitzkreises sitz eng beieinander.

S2
00:19-00:49

Station 1: Einzelnes Seilspringen

Ein Teil der Klasse (5 Schuler*innen) springt in der rechten Ecke der Halle einzeln
Seil. Die Lehrerin interagiert mit Marcel beim Seilspringen, wahrend die Sonderpa-
dagogin an der Seite steht.

S21
00:19-00:23

In einer Weiten Einstellung sieht man von links bis zur Mitte des Bildes zwei Schi-
lerinnen, Marcel und einen weiteren Schiiler mit sehr unterschiedlicher Qualitat
Seilspringen. Dabei zoomt die Kamera leicht rein. Im Hintergrund steht die Sonder-
padagogin und blickt auf Marcel, wahrend von links die Lehrerin ins Bild kommt und
ebenfalls auf Marcel blickt. Wahrenddessen sagt der Sprecher aus dem Off: ,Die
Grundschule Magerkingen hat die Klassengliederung ersetzt..."

S22
00:23-00:49

In einer Amerikanischen steht nun die Lehrerin mit Blick auf Marcel, der zunachst
aulerhalb des Bildes steht. Im Hintergrund ist eine weitere Station erkennen, bei
der eine Schilerin und ein Schiiler ein Seil schlagen, wahrend ein Schiiler in der
Mitte springt. Die Kamera schwenkt nach rechts und Marcel kommt ins Bild, wah-
rend die Lehrerin und zwei Schiler*innen auf ihn blicken und eine dritte weiter
springt. Die Einstellung andert sich durch Zoom zu einer Weiten. Die Lehrerin be-
gleitet Marcel, der sich Seil springend zu Mitte der Halle fortbewegt. Sie springt
einmal ohne Seil neben ihm und stellt sich danach auf ihn blickend vor ihn, wahrend
Marcel das Seil aus der Hand fallt und er es aufhebt. Wahrenddessen ist die ganze
Zeit der Sprecher aus dem Off zu héren: ,,...durch jahrgangsiibergreifende Lern-
gruppen. In dieser Lerngruppe sind 15 Kinder, darunter drei mit Férderbedarf. Sie
werden von einer Sportlehrerin und einer Fachlehrerin an einem SBBZ unterrichtet,
eine Praktikantin hilft mit. Marcel ist rechts halbseitig gelahmt.".

12 Bei allen Praxisbeispielen werden die Namen und die Bezeichnung fiir die Personen aus den Video
benutzt, um Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten. Ebenso sind alle hier beschrieben Kameraeinstel-
lungen, sofern nicht explizit ausgewiesen, als aus Normalsicht gefilmt zu verstehen (vgl. Kap. 4.2.1)
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S3
00:49-01:19

Station 2: Marcel beim Gummitwist

Marcel springt in der linken vorderen Ecke der Halle handhaltend mit der Sonder-
padagogin (zunachst zwei- dann einhandig) im Gummitwist, der von zwei Schilern
gespannt wird.

S 3.1
00:49-01:05

Zunachst in einer Amerikanischen in die rechte vordere Ecke der Halle blickend,
die durch Zoom zu einer Totalen wird, steigt Marcel, mit Ricken zur Kamera und
beide Hande von der Sonderpadagogin gefasst, rechts im Bild mit dem linken Fuf}
in den Gummitwist. Dabei sagt sie: ,Und jetzt versuch mal hier rein zu hiipfen. Ja,
genau. Super! Und jetzt mit beiden Beinen rein. Jawohl!". Links im Hintergrund
springen zunachst drei Schiiler‘innen einzeln Seil. Einer springt abwechselnd tber
Kreuz, regular beidbeinig oder macht Skippings, der andere springt regular mit
langsamen Tempo, die andere hat sich in ihrem Seil verfangen. Die Lehrerin hilft
der Schiilerin, dann verlassen beide gemeinsam das Bild nach links. Im Off wah-
rend all dem der Sprecher: ,Marcel wird unterstiitzt. Die Sonderpadagogin hilft ihm
durch Handfassungen. Ihr Ziel ist, diese taktile Hilfe...".

S3.2
01:05-01:14

...moglichst frih zuriickzunehmen.“, wahrend Marcel nun in einer Totalen von
vorne gefilmt wird und durch das Gummitwist steigt und springt. Dabei lasst die
Sonderpadagogin seine linke Hand los und sagt: ,Und wenn du mal allein probieren
magst, dann sagst du es.” In Mittelgrund leicht rechts sind die Lehrerin und andere
Schiler*innen zu sehen, die einzeln Seilspringen, im Hintergrund eine Gruppe am
groRRen Seil. Dann beginnt der Sprecher: ,Sich in ihrer Selbst-...".

S33
01:14-0:19

»...wirksamkeit zu erleben ist fiir aller Kinder wichtig.”, dabei wieder die Totale aus
S 3.1. Wahrend im Hintergrund nur noch ein Schiiler Seil springt, springt Marcel nur
noch mit einer Hand von der Sonderpadagogin gefasst durch das Gummitwist und
die Sonderpadagogin ,ganz alleine* sagt.

S4
01:19-02:14

Station 3: Marcel beim groBen Seil

Marcel bekommt an der dritten Seilsprungstation eine Parralelstation aufgebaut, an
der er mit der Lehrerin und der Sonderpadagogin ist, die dann das grofl3e Seil fiir
ihn schlagen.

S4.1
01:19-01:23

Weite aus der vorderen linken Ecke der Halle. Wahrend Marcel leicht links im Mit-
telgrund zur Lehrerin geht und diese an die rechte Hand fasst, fiihren die Kinder an
den anderen Stationen ihrer Aktivitaten aus.

S4.2
01:23-01:52

In einer Halbtotalen aus der gleichen Richtung geht Marcel Hand in Hand zur Sta-
tion mit dem groRen Seil und springt dann ber das am liegende Seil, vor dem
rechts neben ihm bereits zwei Schilerinnen stehen, dabei geht die Lehrerin nach
rechts aus dem Bild. Wahrend Marcel sich umdreht und auf das nicht sichtbare Seil
vor ihm blickt, schauen die zwei Schiilerinnen neben ihm links zur ins Bild kommen-
den Sonderpadagogin. Im Vordergrund springt eine Schiilerin sehr schnell Seil. Da-
bei hért man den Sprecher sagen: ,Marcel kommt jetzt zur dritten Seilsprungstation.
Die Sportlehrerin erkennt sofort, dass der Junge hier kaum erfolgreich sein kann.
Sie holt ein weiteres Sprungseil und eroffnet eine Parallelstation.” Wahrenddessen
schaut Marcel zu den beiden Schiiler*innen, die zur Sonderpadagogin und der von
rechts durch das Bild laufenden Lehrerin, die ein Seil in der Hand hat, zeigen. Die
Kamera folgt dabei der Lehrerin leicht. Die Sonderpadagogin sagt: ,Genau.
Marcel!®. Dann der Sprecher: ,An dieser Station kann Marcel nun betreut (ben,
ohne dass die anderen Kinder beeintrachtigt werden.“ Marcel blickt nochmal zu den
Madchen und geht dann zur weit linksstehenden Lehrerin und der auRerhalb des
Bildes stehenden Sonderpadagogin, die sagt: ,Und nun darfst du mal an diesem
Seil. Stellst dich hin, Marcel.” Nochmals zu den Schiilerinnen blickend geht Marcel
fast komplett links aus dem Bild.

S43
01:52-02:01

In der Weiten aus S 4.1 ist nun fast die ganze Klasse zu sehen. Ganz hinten sprin-
gen die beiden Schiilerinnen Uber das groRe Seil, an der rechten Seite springen
Schiler*innen einzeln Seil, im Vordergrund in der linken vorderen Ecke der Halle
ist eine Gruppe beim Gummitwist. Dahinter ist Marcel am linken Rand mit den bei-
den Lehrerinnen. Er steht hinter dem Seil steht, das von den beiden Lehrerinnen
Uber in geschlagen wird und hinter ihm landet. Wahrend all dem hért man den Spre-
cher: ,Durch die geschickte Unterrichtsorganisation kénnen alle Kinder unbehelligt
Seilspringen. Fertigkeiten zu erwerben...".

S4.4
02:01-02:06

»..ist fr alle wichtig. Sie verbessern die Chancen am auf3erschulischen Sport teil-
nehmen zu kénnen.“, wahrend aus einer ahnlichen, jedoch tiefer und weiter rechts
platzierten Weiten der Fokus auf der Gummitwist-Gruppe liegt, in welcher eine
Schilerin rechts im Bild einem anderen Schiler das Gummitwist fixiert und ein
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weiterer von links zur Hilfe kommt. Die Kamera zoomt dabei noch mehr auf den
Vorgang. Die anderen Schiler*innen sind dabei noch sichtbar, wahrend Marcel aus
der Einstellung verschwindet, da er vorher schon nur knapp links im Bild ist.

S4.5
02:06-02:14

In einer Totalen mit Fokus auf den links im Bild vor dem Seil stehenden Marcel und
der rechts neben ihm stehenden Lehrerin mit dem Ende des Seils in der Hand. Das
Seil wird Gber Marcel geschlagen, dieser duckt sich und das Seil schlagt an seine
FiRe. Dann blickt er zur links auf3erhalb des Bildes stehenden Sonderpadagogin.

S5
02:14-02:26

Marcel springt mit der Lehrerin liber das groBe Seil
Marcel bekommt das grof3e Seil Gber ihn geschlagen, springt jedoch nicht dartber.

S5.1
02:14-02:17

In einer schrag nach rechts gehenden Totalen stehen Marcel und Lehrerin Hand in
Hand leicht im Hintergrund rechts im Bild, wahrend sie sich anschauen. Links leicht
im Vordergrund steht die Sonderpadagogin mit dem Seilende in der Hand: ,Genau.
Eins, Zwei,...“. Die andere das Seil schlagende Person ist nicht zu sehen. Ganz im
Hintergrund sieht man die Gruppe beim anderen grolRen Seil.

S5.2
02:17-02:20

»--.Drei. Und jetzt!“, wahrend in einer frontalen Totalen Marcel und die Lehrerin zu-
sehen sind und diese in die Knie gehen, als das Seil Uber sie geschlagen wird.
Dabei zoomt die Kamera auf die beiden.

S53
02:20-02:27

In der gleichen Einstellung wie in S 5.1 springen Marcel und die Lehrerin Uber das
Seil und die Sonderpadagogin sagt: ,Ja, super! Hahaha, hat geklappt. Prima!“. Da-
bei zoomt die Kamera weiter auf Marcel und die Lehrerin und schwenkt noch etwas
nach rechts. Es ist eine der beiden Schiilerinnen aus der vorherigen Sequenz mit
dem anderen Seilende in der Hand zu sehen. Marcel springt nochmal Giber das am
Boden liegende Seil, wahrend er noch die Hand der Lehrerin fasst. Im Hintergrund
ist der Rest der Gruppe von Marcel am anderen groRen Seil. In der Einstellung aus
5.1 dreht sich Marcel ohne die Lehrerin an seiner Seite zum Seil.

S6
02:27-02:41

Gemeinsames Seilspringen
Die gesamte Klasse lauft unter einem grof3en Seil hindurch, das von der Lehrerin
und einer anderen Person, die nicht im Bild sichtbar ist, geschlagen wird.

S 6.1
02:27-02:31

In einer Amerikanischen sieht man Marcel in der Mitte des Bildes und jeweils zwei
Schiler*innen neben ihm, alle sind Hand in Hand. Marcel blickt auf seine rechte
Hand, die in der Hand eines anderen Jungen ist, der nach rechts aus dem Bild
schaut. Der Junge rechts neben Marcel blickt auf das immer wieder durchfliegende
Seil, wahrend der Sprecher sagt: ,Am Stundenende ermdglicht...“.

S6.2
02:31-02:33

»...die Lehrerin den Kindern ein...“, wahrend man die das Seil schlagende Lehrerin
in einer Nahaufnahme sieht.

S$6.3
02:33-02:41

»---gemeinsames Erfolgserlebnis. So entwickelt sich ein Wir-Gefuhl.”, wahrend aller
Schiilerinnen in einer Weiten unter dem Seil durchlaufen und danach vereinzelt
wieder zur Mitte gehen.
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5.1.2 Fotogramminterpretation

Abb. 6: Fotogramm 1 (01:39) der Szene 4.2 "Station 3: Marcel beim gro3en Seil”

Formulierende Interpretation
Vor-ikonografische Interpretation

Dieser Schritt befindet sich im Anhang.

Ikonografische Interpretation

Die Gruppe um die Lehrerin befindet sich im hinteren Teil der Sporthalle bei der dritten Seil-
sprungstation von insgesamt drei Stationen mit jeweils unterschiedlichen Varianten des Seil-
springen. Marcel (in der Mitte) steht etwas nach hinten versetzt neben den zwei Schilerinnen.
Die Madchen befinden sich an der Position fir die Springenden, wahrend der andere Schiler
einer von zwei Seil schlagenden Personen ist. Dieser hatte fur Marcel an der Gummitwist-
Station dieses fiir Marcel aufgespannt. Die Lehrerin halt das Ende des Seils fest, das zur Pa-
rallelstation fur Marcel gehért, auf welche die beiden Schulerinnen zeigen. Diese Station be-

findet sich zum Grofteil auBerhalb des Ausschnitts, wo auch die Sonderpadagogin ist.

Reflektierende Interpretation

Formale Komposition
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Abb. 7: Planimetrie 1 von Fotogramm 1 (Linien von F.D.)

Das Fotogramm ist aus der Distanz von der anderen Seite der Halle etwa auf Augenhéhe von
Marcel aufgenommen worden. Die beiden Enden der Weichbodenmatten bilden hier eine Art
nattrlichen Rahmen und geben Aufschluss Uber die GroRe des Ausschnitts. Marcel nimmt in
diesem natlrlichen Rahmen und im gesamten Fotogramm einen grofR3en Teil, ungefahr ein
Drittel des Bildes (vgl. Abb.7), fir sich allein ein, wahrend in den anderen Bereichen mehr
Personen enger zusammenstehen. AuRerdem ist Marcels Position fast identische mit der Mitte
des Fotogramms, die horizontal ungefahr auf Brusthéhe von Marcel und vertikal leicht rechts

zwischen ihm und der senkrecht laufenden Mittelfuge der Holzplatten liegt.

Auch planimetrisch betrachtet, bildet Marcel hier den Fokus, das Zentrum des Bildes. Er steht
am weitesten hinten und auf ihn lauft das Bild Uber die Lehrerin von links und den beiden
Schilerinnen von rechts zu. Zieht man Linien beginnend von Marcels Kopf bzw. Fif3en in die
Richtung der Lehrerin und der Schiilerinnen ber deren Koépfe bzw. Flfde, wird diese Zentrie-

rung auf Marcel deutlich sichtbar (vgl. Abb. 8).

Abb. 8: Planimetrie 2 von Fotogramm 1 (Linien von F.D.)
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Werden die ausgestreckten Arme der beiden Madchen verlangert (vgl. Abb. 9), eréffnet sich
ein Raum, der sich, von den Madchen ausgehend, scherenartig 6ffnet und Marcel, den Schiler
und die Lehrerin einschliel3t und fast mit den linken Ecken des Fotogramms abschliefl3t bzw.
sich links vom Fotogramm 06ffnet. Auf diesen Bereich aul3erhalb des Fotogramms fallt auch
der Blick der beiden Madchen.

Abb. 9: Planimetrie 3 von Fotogramm 1 (Linien von F.D.)

Wahrend Marcel also das perspektivische Zentrum des Fotogramms von der Einstellung her
(Totale auf etwa der Augenhdhe von Marcel) und der Anordnung der Personen im Raum ist,
wird auch ein weiterer Raum links au3erhalb des Fotogramms gebildet. Dies geschieht zum
einen ebenfalls durch die Anordnung der Personen und zum anderen durch die Gestik (das
Zeigen) und Mimik (das dorthin Blicken) der Schilerinnen sowie der Position der Lehrerin mit
dem Seil, das den Ausschnitt in Richtung dieses weiteren Raums auflerhalb des Fotogramms

verlasst und auch ero6ffnet.
Ikonologisch-ikononische Interpretation

In der Gesamtkomposition des Fotogramms ergibt sich ein interessanter Eindruck: Marcel ist
hier das Zentrum bzw. der Fokus des Fotogramms, aber er ist nicht der Fokus fiir die anderen
auf dem Fotogramm abgebildeten Personen. Durch seine Position und die Anordnung der
anderen Personen, die raumlich links und rechts von ihm entfernt stehen und jeweils anderen
Personen naher sind als ihm, wodurch er viel Raum flir sich einnimmt, ist Marcel zwar zentriert,
aber auch isoliert. Diese Isolierung wird dadurch verstarkt, dass die anderen Personen nicht
zu Marcel blicken, sondern in ihren Positionierungen zueinander und/oder ihren Blicken, ihrer
Gestik eine kommunikative Verbundenheit untereinander ausdriicken, an der Marcel nicht be-
teiligt wird und die sich letztlich auf den Raum links auRerhalb des Bildes bezieht. Die Eroff-
nung dieses Raumes, hauptsachlich von der Gestik der Schilerinnen getragen, verwiest
Marcel auf eine Art dorthin, da er von diesem gréRtenteils umschlossen wird (Abb. 9) und ihm

bereits - bis auf seinen Kopf, der zu den Madchen blickt - leicht zugewandt ist. Im Gegensatz
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zu den anderen Personen im Fotogramm hat Marcel letztlich keinen Ankerpunkt innerhalb des
Bildes. Die Lehrerin ist mit diesem Raum auf3erhalb des Bildes bereits durch das Seil verbun-
den, der andere abgebildete Schiler hingegen hat einen Ankerpunkt im abgebildeten Raum,
namlich das Seil, welches sogar auf der anderen Seite (rechts) des Fotogramms aus diesem
ragt. Das Ende ist zwar auch auRerhalb des Fotogramms, verhindert aber das Verwiesen wer-
den in den anderen Raum, dem somit nur Marcel zugewiesen wird und mit dem die Lehrerin
bereits verbunden ist. Somit wird hier die Isolierung Marcels von seinen Mitschuler*innen, eine

Zuweisung zu einem anderen Raum und zur Lehrerin deutlich.

Komparative Analyse

Die Isolierung Marcels von seinen Mitschiler*innen setzt sich im Rahmen der ausgewahlten
Szene 4.2 an Minute 1.50 fort und wird sogar intensiviert (vgl. Abb. 10). Die Einstellung ist die
gleiche, es wurde nur weiter nach links geschwenkt, und Marcels Position im Raum hat sich
verandert, was beides insgesamt eine Veranderung der szenischen Choreographie bei gleich-
bleibender Personenkonstellation bewirkt. Marcels Isolierung wird jetzt durch seine Position
am linken Bildrand, aus dem er nur leicht herausragt, bewirkt und auch verstarkt, da der Ab-
stand von ihm zum nachsten Kind immer noch ahnlich gro wie in Fotogramm 1 (vgl. Abb. 7)
ist, Marcel aber nicht mehr im Zentrum des Bildes steht. Er steht abseits der anderen Schu-
lerinnen, ist nicht mehr von ihnen umschlossen und befindet sich im vormals nicht gezeigten,
aber ihm zugewiesenen, isolierten Bereich. Im Fokus stehen nun vor allem die Lehrerin rechts,
die im Vordergrund steht, und der Schiler rechts (weiter im Hintergrund) sowie die leicht ver-
setzt hinter der Lehrerin stehenden Schilerinnen, da sie sich jeweils exakt oder im Falle der
beiden Schulerinnen fast im goldenen Schnitt des Fotogramms befinden. Die Zuweisung zu
den Gruppen (die Schiler*innen am groRem Seil/ Marcel und die Lehrerin am (eigenen) gro-

Ren Seil) bleibt bestehen und wird noch deutlicher.

Abb. 10: Fotogramm 2 (01:50) aus der Szene 4.2 (Linien von F.D.)
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Abb. 11: Fotogramm 3 (00:18) aus der Szene 1.2 ,Begriilung im Sitzkreis* (Linie von F.D.)

Im Fotogramm 3 (vgl. Abb. 11) zeigt sich ebenfalls Marcels Isolierung von seinen Mitschi-
ler*innen und die permanente Zuweisung zu einer Lehrkraft. Wahrend der Rest der Klasse
eng beieinander sitzt und bis auf ein bis Schiler*innen im linken Bildrand gut sichtbar ist, ent-
weder von vorne (Hintergrund) oder von hinten sichtbar (Vordergrund), ist Marcel fast gar nicht
sichtbar, da er von der Sonderpadagogin verdeckt wird, und befindet sich noch dazu mit ihr in

einem quasi abgesonderten Bereich des Fotogramms.

Dieser Modus von Isolierung und permanenter Betreuung durch eine Lehrkraft bricht sich nur
im Fotogramm 4 (vgl. Abb. 12) aus der Szene 6.1. Dort steht Marcel wieder im Mittelpunkt des
Fotogramms, aber Hand in Hand mit seinen Mitschiler*innen. Dennoch besteht auch hier ein
Unterschied zwischen ihm und den anderen Mitschiler*innen, da er hier nicht in die gleiche

Richtung blickt wie alle anderen funf Mitschiler*innen. Wahrend er nach schrag unten links

Abb. 12: Fotogramm 4 (02:30) aus der Szene 6.1 ,Gemeinsames Seilspringen” (Linien von F.D.)

schaut, haben die anderen einen uniformen Blick auf das gleiche Ziel rechts auf3erhalb des
Fotogramms gerichtet, was zu einer Gegensatzlichkeit zwischen diesen und Marcel flihrt.

Durch die perspektivische Zentrierung auf Marcel (Einstellung auf seiner Augenhdhe) und
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zusammen mit der szenischen Choreografie ist auch hier der Fokus auf Marcel und dessen

Unterschied zu den anderen Schler*innen gerichtet.

Insgesamt dokumentiert sich in den verschiedenen Fotogrammen aus diesem Unterrichtsbei-
spiel eine Besonderung bzw. Andersartigkeit von Marcel gegenlber der anderen Mitschi-
ler*innen. In der komparativen Analyse konnten zwischen den unterschiedlichen Fotogram-
men Strukturidentitadten in Form von im Modus teilweise unterschiedlichen, aber sich in ihrer
Wirkung gleichenden, namlich Marcel isolierenden oder herausstellenden Momenten festge-
stellt werden. Diese Isolierung wird hauptsachlich durch die abgebildeten Bildproduzent*innen

hergestellt, die abbildenden heben sie durch bestimmte Einstellungen jedoch noch hervor.

5.1.3 Sequenzanalyse der Sequenz 4 ,Marcel beim groBen Seil“

Formulierende Interpretation

01:19-02:14

S 4.1 (01:19-02:14) Weite aus der vorderen linken Ecke der Halle: Wahrend Marcel
leicht links im Mittelgrund zur Lehrerin geht und diese an die rechte Hand fasst,
fuhren die Kinder an den anderen Stationen ihre Seilspringaktivitaten aus.

S 4.2 (01:23-01:52) In einer Halbtotalen aus der gleichen Richtung geht Marcel
Hand in Hand mit der Lehrerin zur Station mit dem grofen Seil und springt dann
Uber das am liegende Seil, vor dem bereits rechts neben ihm zwei Schiilerinnen
stehen, dabei geht die Lehrerin nach rechts aus dem Bild, nachdem sie kurz auf ein
Schritt zuriick gemacht und vorher auf die Station mit Marcel und den Madchen ge-
schaut hat. Wahrend Marcel sich umdreht und auf das nichtsichtbare Seil vor ihm
blickt, schauen die zwei Schilerinnen zur links neben ihm ins Bild kommenden Son-
derpadagogin. Im Vordergrund springt eine nicht vollstandig sichtbare Schilerin
sehr schnell Seil. Wahrend all dessen sagt der Sprecher aus dem Off folgendes:
~Marcel kommt jetzt zur dritten Seilsprungstation. Die Sportlehrerin erkennt sofort,
dass der Junge hier kaum erfolgreich sein kann. Sie holt ein weiteres Sprungseil
und erdffnet eine Parallelstation.” Wahrenddessen schaut Marcel jetzt zu den bei-
den Schiler*innen neben ihm, diese zeigen zur Sonderpadagogin sowie der von
rechts mit einem groRen Springseil wieder ins Bild laufenden Lehrerin, die ein Seil
in der Hand hat. Die Kamera folgt dabei der Lehrerin leicht und zoomt ein Stiick
heraus. Die Sonderpadagogin sagt jetzt aus dem Off: ,Genau. Marcel!“. Dann der
Sprecher wieder: ,An dieser Station kann Marcel nun betreut (iben, ohne dass die
anderen Kinder beeintrachtigt werden.“ Marcel blickt nochmal zu den M&dchen und
geht dann zur weiter linksstehenden Lehrerin und der auRRerhalb des Bildes stehen-
den Sonderpadagogin, die sagt: ,Und nun darfst du mal an diesem Seil. Stellst dich
hin, Marcel.“ Nochmals zu den Schilerinnen blickend geht Marcel fast komplett links
aus dem Bildausschnitt.

S 4.3 (01:52-02:01) Wieder aus der Weiten vom Anfang der Sequenz ist nun fast
die ganze Lerngruppe zu sehen. Ganz hinten springen die beiden Schiilerinnen tber
das grof3e Seil, an der rechten Seite der Halle springen Schiiler‘innen einzeln Seil,
im Vordergrund in der linken vorderen Ecke der Halle ist eine Gruppe beim Gum-
mitwist, dahinter stehend ist Marcel am linken Rand des Bildausschnitts mit den
beiden Lehrerinnen hinter dem auf den Boden hangenden Seil, das von den beiden
Lehrerinnen nun Uber in geschlagen wird und hinter ihm landet. Wahrend all diesen
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Aktivitaten hort man den Sprecher sagen: ,Durch die geschickte Unterrichtsorgani-
sation kénnen alle Kinder unbehelligt Seilspringen. Fertigkeiten zu erwerben...".

S 4.4 (02:01-02:06) Dann ein Schnitt zu einer ahnlichen, jedoch tiefer und weiter
rechts platzierten, weiten Einstellung, deren nun Fokus nun auf der Gummitwist-
Gruppe im vorderen Teil der Halle liegt, und der Sprecher weiter: ... .ist fiir alle wich-
tig. Sie verbessern die Chancen am auRerschulischen Sport teilnehmen zu kon-
nen.“. In eben genannter Gruppe fixiert eine Schiilerin rechts im Bild einem anderen
Schiler das Gummitwist unter dem Gesal, ein weiterer kommt von links zur Hilfe.
Die Kamera zoomt dabei noch auf den Vorgang. Die anderen Teile Klasse sind da-
bei noch sichtbar, wahrend Marcel links aus der Einstellung verschwindet, da er
vorher schon nur knapp am linken Rand des Bildausschnitts zu sehen ist.

S 4.5 (02:06-02:14) In der Totalen, in der die dritte Station vorher gezeigt wurde,
sind nun wieder Marcel und die rechts neben ihm stehende Lehrerin mit dem Ende
des Seils in der Hand zu sehen, im Hintergrund die andere Gruppe an dieser Station.
Das Seil wird Uber Marcel geschlagen, dieser duckt sich und das Seil schlagt an
seine FiRe. Dann blickt er zur links auf3erhalb des Bildes stehenden Sonderpéada-

gogin.

Reflektierende Interpretation

Zunachst wird in der Sequenz wieder gezeigt, dass Marcel sich nur mit den beiden Lehrerinnen
an seiner Seite oder in seiner unmittelbaren Nahe durch die Halle bewegen kann. Die anderen
Kinder sind standig unter sich und arbeiten selbststandig an ihren Stationen in der Gruppe
(Gummitwist (Station 2) und Seilspringen am grol3en Seil (Station 3)) oder individuell (regula-
res Seilspringen (Station 1). Nur Marcel bewegt sich ohne die Begleitung anderer Schiler*in-
nen, aber unter stdndiger Beobachtung und/oder Begleitung einer Lehrkraft durch den Raum,
was seine Sonderstellung bzw. Andersartigkeit zum Rest der Gruppe betont (S 4.1). Mit Wech-
sel von der Weiten zur Totalen an der dritten Station (groRes Seilspringen) setzt sich diese
engmaschige Betreuung Marcels fort, da im Moment als die Lehrerin rechts aus dem Bild tritt,

die Sonderpadagogin sofort von links neben ihn ins Bild tritt und ihn beobachtet (S 4.2).

Wahrend dies passiert steht Marcel links neben den sich bereits an der Station befindlichen
Madchen (S 4.2). Diese stehen eng nebeneinander und haben Kdrperkontakt an den Armen,
spater an den Handen, Marcel steht mit leichtem Abstand daneben. Die Madchen driicken so
ihre Zusammengehorigkeit aus und markieren ihm anschlie®end auch deutlich seine Zugeho-
rigkeit zu den Lehrkraften durch das Zeigen auf die Lehrerin mit dem Seil bzw. der Sonderpa-
dagogin aufderhalb des Bildes, die seine Parallelstation eréffnen. Hinzu kommt bei diesen Vor-
gangen auf bildlicher Ebene, dass auf sprachlicher Ebene diese Andersartigkeit Marcels und
seine Zuweisung zu den Lehrerinnen durch den Sprecher aus dem Off legimitiert und verstarkt
wird, indem dieser sagt: ,Die Sportlehrerin erkennt sofort, dass der Junge hier kaum erfolgreich
sein kann“ und ,,An dieser Station kann Marcel nun betreut Uben, ohne dass die anderen Kin-
der beeintrachtigt werden.“. Seine Andersartigkeit wird zum einen durch das implizite Abspre-
chen bestimmter mangelnder (motorischer) Fahigkeiten (Seilspringen am grof3en Seil) und die
explizite Betonung, dass er dadurch eine Beeintrachtigung fur die anderen Schiler*innen dar-

stellt, betont. Zum anderen wird die Andersartigkeit und Besonderung Marcels auf sprachlicher
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Ebene dadurch hervorgebracht, dass die Zuschauenden nun seinen Namen und von seiner
halbseitige Lahmung wissen, wahrend die restlichen abgebildeten Kinder als ,die anderen Kin-
der” bezeichnet werden. Letzteres korrespondiert auch mit der Aufteilung der Aktivitaten der
an dieser Szene beteiligten Personen. Was jedoch auf bildlicher Ebene gegensatzlich zur Aus-
sage des Sprechers verlauft, ist, dass Marcel Uber das am Boden liegende Seil springt und
zumindest so die pauschale Vermutung der geringen Erfolgsaussichten fir Marcel zweifelhaft
erscheint. Nichts desto trotz wird Marcel durch die Aussagen des Sprechers, das Aufbauen
der Parallelstation durch die Lehrerinnen und letztlich durch die Kamerafuhrung marginalisiert.
Die Station von Marcel ist namlich im Bildausschnitt nicht ganz zu sehen, da die Kamera ihm
nicht weiter folgt. Marcel ist dadurch nicht mehr Teil des Bildausschnitts, wahrend im Gegen-

satz dazu die beiden Madchen beim gemeinsamen Springen gut zu sehen sind.

Mit dem Schnitt auf die gleiche, weite Einstellung vom Anfang der Sequenz, als Marcel in
Begleitung der Lehrkraft zur dritten Station kommt (S 4.3), wird Marcels durch die Lehrerinnen
hergestellte randstandige Stellung im Sportunterricht deutlich sichtbar gemacht: Er ist das ein-
zige Kind, dass nicht durch Gruppenzuordnung und/oder Aufgabenstellung mit anderen Mit-
schuler*innen in Kontakt ist. Dadurch, dass er sich mit den Lehrerinnen (nur die Lehrerin ist
sichtbar) durch die Kameraeinstellung am linken Rand des Bildausschnitts befindet, wird dies
noch verstarkt. Der Sprecher kommentiert diese Sequenz: ,,Durch die geschickte Unterrichts-
organisation konnen alle Kinder unbehelligt Seilspringen.”. Diese verallgemeinernde Beschrei-
bung der Situation durch den Sprecher soll fir alle Schiler*innen gelten, trifft aber in dieser
Teilsequenz - wie in der gesamten vierten Sequenz - nicht auf Marcel zu. Zwar sind alle Schu-
ler*innen in Aktivitaten eingebunden, Marcel ist jedoch der einzige, der unter konstanter Zu-
ordnung zu und Beobachtung der Lehrerinnen steht. Nur die anderen Schiler*innen kénnen
tatsachlich ,unbehelligt Seilspringen®. Somit ist Marcel zwar raumlich, nicht aber sozial Teil der
Klassengemeinschaft, er ist exkludiert. Was den zweiten Teil der dann folgenden Aussage des
Sprechers paradox erscheinen lasst: ,Fertigkeiten zu erwerben ist fir alle wichtig. Sie verbes-
sern die Chancen am aul3erschulischen Sport teilnehmen zu kénnen.“ (S. 4.3-4.4) Das Para-
doxe manifestiert sich darin, dass in der Aussage implizit ein Ziel des Sportunterrichts formu-
liert wird, namlich die Teilhabe am Kulturphanomen Sport durch das Erwerben von sportlichen
Fertigkeiten im Sportunterricht wie dem hier gezeigten Seilspringen. Diese Teilhabevorausset-
zungen zu erlangen bzw. zu verbessern, geschieht fir Marcel jedoch durch das Gegenteil,
namlich der Nicht-Teilhabe an den sportlichen Betatigungen der anderen Schiler*innen, die
unter sich Sport treiben. Diese Nicht-Teilhabe oder minimale Teilhabe am Rand zeigt sich
dann noch deutlicher in der Einstellung, zu der geschnitten wird, bevor der Sprecher das zuvor
Erwahnte sagt. Denn Marcel ist in dieser Einstellung noch weiter an den Rand gedrangt und
wird fast durch den nun einsetzenden Zoom weggeschnitten. Bevor dies geschieht, erfolgt
jedoch eine Art rettender Schnitt, der wieder Marcel und die Lehrerin an deren Station in den
Fokus nimmt (S. 4.4).
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Die Einstellung in S 4.5 ist wieder die gleiche Totale, in welcher Marcels Zuweisung zur Paral-
lelstation erfolgte. Wieder ist Marcel nur links am Rand und die Sonderpadagogin, zu welcher
Marcel gedreht ist, ist gar nicht zu sehen. Die Lehrerin und die anderen Schuler*innen an der
dritten Station sind gut sichtbar. Noch dazu wird Marcel dann von einer Schulerin, die sich
ganz im Vordergrund befindet, abgedeckt. Mit dieser abschlielenden Szene der vierten Se-
quenz wird die Aufteilung in zwei Gruppen, welche zur Besonderung und Hervorhebung der
Andersartigkeit Marcels fuhrt, komplementiert. Diese teilweise Exklusion von Marcel entsteht
zum einen durch die Aufteilung der Lerngruppe im Raum und die Eréffnung der Parallelstation
sowie der permanenten Begleitung Marcels. Zudem befindet sich die Sonderpadagogin immer
in einer Position, die links von Marcel und meist au3erhalb des Bildes ist, wahrend sich die
Lehrerin sich in der Mitte des Raumes im Bereich der anderen Schulerinnen aufhalt, was die
Zweiteilung zwischen Marcel mit der Sonderpadagogin am Rand und dem Rest der gemein-
sam Sport Treibenden verstarkt. Zum anderen entsteht eine Exklusion aber auch durch die
Wahl der Kameraeinstellungen und schlieBlich durch die Kommentare des Sprechers, der die-

sen Vorgang legitimiert und sogar intensiviert.

5.1.4 Gesamtinterpretation des Unterrichtsbeispiels ,,Seilspringen*

In der Sequenzanalyse der ausgewahlten Sequenz aus dem Unterrichtsbeispiel und in der
Fotogrammanalyse dieser Sequenz, welches mit Fotogrammen aus anderen Sequenzen des
Unterrichtsbeispiels verglichen wurde, konnte heraus gearbeitet werden, dass sich eine Be-
sonderung und Andersartigkeit des Schulers Marcel im Gegensatz zum Rest der Klasse do-
kumentiert. Diese zieht sich auch durch das gesamte Unterrichtsbeispiel, da Marcel immer
wieder im Fokus der Aufmerksamkeit der Kamera, aber auch des Sprechers und der Lehre-
rinnen ist. So wird er schon dadurch anders hervorgehoben, da sein Name als einziger ge-
nannt wird, die anderen Schiler*innen bleiben anonym. Auerdem wird auch nur bei ihm die
Beeintrachtigung in Form einer halbseitigen Lahmung und seine motorischen Fahigkeiten
durch den Sprechers thematisiert, wobei er die meiste Zeit im Fokus der Kamera steht. Die
Korper sowie die sportlichen Fahigkeiten der anderen Kinder werden zwar gezeigt, stehen
aber entweder nicht im Fokus der Einstellung, stattdessen dann Marcel (bildlich und/oder
sprachlich), oder sie werden in totalen oder weiten Einstellungen gezeigt, aber nicht vom Spre-
cher berlcksichtigt. Sinnbildlich hierfur sind vor allem zwei Sequenzen: In S 3.1 (vgl. Kap.
5.1.1), in der im Vordergrund Marcel am Gummitwist mit der Sonderpadagogin beschaftigt ist,
sind schrag links im Hintergrund drei Schuler*innen an Station 1 (reguléres Seilspringen) zu
sehen. Einer variiert zwischen Uberkreuzspriingen und Skippings, wahrend der andere in
langsamen Tempo das Seil schwingt, kurz innehalt und dann springt und das mit gemischtem
Erfolg, und eine dritte Schulerin verfangt sich im Seil und erhalt Hilfe von der Lehrerin. Diese

Vorgange bleiben vom Sprecher unkommentiert. In S 4.4 (vgl. Kap 5.1.1) ist fast die ganze
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Klasse und deren sehr unterschiedliches Bewegungskénnen zu sehen, vom Sprecher aber
wird nur die Wichtigkeit des generellen Erlernens von sportlichen Fertigkeiten betont. Diese
sich durchaus immer wieder abbildende Heterogenitat der gesamten Klasse wird zu keinem
Zeitpunkt vom Sprecher angesprochen oder durch die Kamera spezifisch in den Blick genom-
men, sie ruckt zu Gunsten der Konstruktion von der Unterschiedlichkeit zwischen Marcel und

den anderen Schuler*innen bzw. Marcel als besonderem Schuler in den Hintergrund.

Welche Art von Inklusionsverstandnis wird also in diesem Unterrichtsbeispiel dokumentiert?
Diese Frage soll unabhangig von dem Umstand beantwortet werden, dass sich der hier ge-
zeigte ,inklusive® Sportunterricht, wie dieser vom Sprecher in Sequenz 2.2 bezeichnet wird
(vgl. Kap. 5.1.1), an einem SBBZ (Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum)
abspielt, also an keiner allgemeinbildenden Schule. Auch ohne diese Widerspruchlichkeit do-
kumentiert sich hier eine ,Zwei-Gruppen-Theorie“, also Marcel, der Junge mit halbseitiger Lah-
mung, und die anderen Schiler*innen; bzw. eine Aufteilung nach Behinderung und Nicht-Be-
hinderung. Eine solche Aufteilung in zwei verschiedene Gruppen anhand der Kategorie Be-
hinderung steht, wie in Kapitel 2.3.1. herausgearbeitet wurde und dort in der Abbildung von
Latje-Klose et al., (2018) Ubersichtlich dargestellt ist, flr Integration und nicht far Inklusion,
welche von einer generell heterogenen Gruppe ausgeht. Die generelle Heterogenitat ist vor-
handen, doch wird sie nicht fokussiert, stattdessen liegt ein groRer Fokus auf Marcel und sei-
ner permanenten sonderpadagogischen Begleitung bzw. Uberwachung, welche ein weiteres
Merkmal von Integration bzw. einem engen Inklusionsverstandnis ist, namlich dass die Res-
sourcen der Lehrkrafte nicht systembezogen auf den ganzen Unterricht fur alle Schiler*innen
genutzt werden, sondern individuell dem Etikett SPF zugewiesen sind. Dies wird hier noch
dadurch verstarkt, dass auch die Regelschullehrkraft permanent auf Marcel fokussiert oder in
seiner unmittelbaren Umgebung ist und somit wird besonders deutlich, wie durch den abgebil-
deten individumszentrierten Ansatz zur Konstruktion von der Andersartigkeit bestimmter Schi-
ler*innen beigetragen wird (vgl. Kap. 2.3.2). Damit ist der sich hier dokumentierende Sinn mit
einem engen Inklusionsverstandnis gleichzusetzen bzw. korrespondiert mit den Merkmalen
von Integration und ist damit gegenlaufig zu dem in dieser Arbeit definierten Inklusionsver-

standnis.

Auf konzeptioneller Ebene bietet der Sportunterricht mit der Aufteilung in Stationenarbeit zum
Seilspringen interessante Moglichkeiten fur gemeinsame Lernsituationen, die eine Balance
von Gleichheit und Differenz ermdglichen. Mit der Aufteilung in Stationen lasst sich die Ge-
samtlernsituationen der Klasse zunachst als eine koexistente beschreiben, da an drei ver-
schiedenen Stationen, die voneinander unabhangig sind, auf unterschiedliche Weise Seil ge-
sprungen wird und der Beziehungsaspekt, also die Interaktion zwischen den drei Gruppen, die
jeweils einer der Stationen zugeordnet sind, dem Inhaltsaspekt (hier das individuelle Seilsprin-
gen) stark untergeordnet bzw. de facto nicht vorhanden ist. Bezlglich der Aktivitatstypen von

Thiemanns Modell (vgl. Kap. 3.2.2) handelt es sich hier bei allen drei Formen (regulares
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Seilspringen, Gummitwist, gro3es Seil mit zwei Schlagenden) um den offenen Aktivitatstyp,
da den Aufgaben an den Stationen die Anpassung an die individuellen Fahigkeiten der jewei-
ligen Schuler*innen immanent ist, denn die jeweils springende Person entscheidet Uber Art

und Schwierigkeit der Ausflhrung.

Auf Ebene der einzelnen Stationen erdffnen sich sehr unterschiedliche und abwechslungsrei-
che gemeinsame Lernsituationen. Genauer gesagt, werden durch die drei Stationen auch alle
drei moglichen Formen von gemeinsamen Lernsituationen des offenen Aktivitatstyps realisiert.
So bietet sich an Station eins, dem regularen Seilspringen, eine koexistente Lernsituation, bei
der die Schuiler*innen gemeinsam, aber individuell Gben, wodurch der Differenz Raum gege-
ben wird (vgl. Wocken, 1998). An Station zwei, dem Gummitwist, ist eine subsidiar-prosoziale
Lernsituation vorzufinden, da sich die Schiler*innen, die das Seil gespannt halten, voll und
ganz in den Dienst des Springenden stellen. Fir sie steht der soziale Aspekt im Vordergrund,
wahrend die springende Person die Hohe des Seils und die Art des Springens selbst wahlen
kann. An der letzten Station, dem Springen am grof3en Seil, bietet sich fur die Gruppe dann
eine kooperativ-komplementare Lernsituation, da beide Teile der Aufgabe — die das Seil schla-
gende und die springende(n) Person(en) - voneinander abhangig sind. Sie stehen in einem
»unausweichlichen Tatigkeitszusammenhang“ (Wocken, 1998, S. 49). Bei Station 2 und Sta-
tion 3 bieten sich neben dem individuell differenzierten Uben vor allem auch Gelegenheiten,
um Gemeinsamkeiten und Unterschiede, aber auch Rucksicht, Geduld, die Angewiesenheit

auf die jeweils andere Person sowie Gemeinschaft zu erfahren.

Im Unterrichtsbeispiel verandert die Lehrerin fur Marcel jedoch diese in ihrer Gestaltung
simple, aber dennoch qualitativ-hochwertige gemeinsame Lernsituation an Station 3, indem
sie eine Parallelstation erdéffnet. Dadurch wird die Lernsituation fir Marcel zu einer koexisten-
ten, flr die anderen Schilerinnen bleibt der kooperativ-komplementare Charakter erhalten.
Dennoch bedeutet es in diesem Fall eine erhebliche Reduktion der Lernqualitat fir alle Schi-
lersinnen an Station 3. Marcel koexistiert dadurch namlich im wahrsten Sinne des Wortes:
Durch den Eingriff wird Marcel aus seiner urspringlichen Gruppe herausgeldst und bildet mit
den Lehrerinnen nun eine eigene Gruppe ohne weitere Mitschiler*innen. Er befindet sich zwar
immer noch im gleichen Raum wie alle anderen, aber auf systemtheoretischer Ebene betrach-
tet (vgl. Kap. 2.2), ist er fur anderen Schiler*innen nicht mehr relevant, also fir diesen Moment
exkludiert. Wahrend die anderen Schiler*innen weiterhin ein gemeinsame Lernsituation erle-
ben, ist fur Marcel Gemeinsamkeit und Gemeinschaft nur mit den Lehrerinnen maoglich. Die
anderen Schuler*innen kénnen zwar in ihrer Gruppe die weiter oben genannten Erfahrungen
machen, Marcel jedoch bleibt dabei auflen vor und die Mdglichkeit fur die ganze Gruppe qua-
litativ hochwertige Lernerfahrungen in der Form zu machen, dass Marcel mit den beiden Schu-
lersinnen zusammen Seil springt oder dass zwei Personen aus der Gruppe flur ihn das Seil

schlagen, wird damit ausgelassen.
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In diesem Unterrichtsbeispiel 1 ist somit zwar durchaus eine interessante Konzeption fur einen
inklusiven Sportunterricht erkennbar, welcher individualisiert und adaptiv ist und vielfaltige ge-
meinsame Lernsituationen zeigt, die eine hochwertige Mischung aus gemeinsamkeitsstiften-
den und Individualitat betonenden Phasen beinhalten. Diese Konzeption wird allerdings von
der Fokussierung auf Marcel Uberblendet und den Zuschauenden nicht explizit gezeigt,
wodurch ein enges Inklusionsverstandnis, welches sich auf das gemeinsame Lernen von Men-

schen mit und ohne Behinderung beschrankt, vermittelt wird.

5.2 Beispiel 2 - Klasse 1: Ausdauer- und Orientierungslauf

Bei diesem Unterrichtsbeispiel handelt es sich um eine Sportstunde einer ersten Klasse an

einem SBBZ in Bad Boll. Das Video hat eine Gesamtlange von 2:11 min..

5.2.1 Handlungs- und Interaktionsverlauf

S1 Orientierungsspiel
Die Grundschullehrerin halt zwei Kartchen mit der Zahl sieben und der Zahl drei (iber

02:47-03:07 | sich und formuliert die passende Subtraktionsaufgabe. In der Halle sind Stationen
aufgebaut mit jeweils einer Pylone mit aufgedruckter Zahl in einem Gymnastikreifen
und darum 6 weitere symmetrisch und biindig angeordnete Gymnastikreife. Die Lern-
gruppe versammelt sich an der Station vier, wahrend sie vom Sprecher vorgestellt
wird.
S 11 Die Sequenz beginnt aus einer weiten Einstellung und zeigt die Grundschullehrerin

’ etwas links vom Zentrum des Bildes in jeder Hand eine grof3e rote Karte mit der Zahl
02:47-02:54 | sieben und drei Gber den Kopf haltend. Dabei formuliert sie eine Aufgabe: ,Sieben
Minus Dreil“. Leicht rechts vor ihr steht ihr zugewandt ein Teil der Klasse sowie die
Inklusionshelferin. Eine Polonaise von drei Schilern Iauft durch das Bild, wahrend
ein paar Madchen durch die vor der Grundschullehrerin aufgebaute Station aus Gym-
nastikreifen steigen, von der im Hintergrund und ganz im Vordergrund noch weitere
zu sehen sind. Bei der Formulierung der Aufgabe schwenkt die Kamera leicht nach
links zur Grundschullehrerin, zoomt und zentriert sie so in einer Totalen. Dann be-
ginnt der Sprecher: ,Die Sportstunde dieser ersten Klasse wird mit einem...“, und die
Kinder beginnen rechts an ihr vorbeizulaufen.
S 192 »...lebhaften Orientierungsspiel eroffnet...“, dabei ist die ganze Klasse zu sehen, wie

’ sie sich zur Station in der linken hinteren Ecke der Halle bewegt. Die Einstellung ist
02:54-02:58 | eine Weite aus der vorderen rechten Ecke der Halle heraus, die von oben, also mit
Aufsicht, gefilmt wird. Dabei ist nun auch die Fachlehrerin zu sehen.
S13 Wie bei den Einstellungen zuvor wird nun ebenfalls aus dem vorderen Bereich der

) Halle gefilmt, aber diesmal mittig positioniert, mit Normalsicht und in einer Weiten.
02:58-03:05 | Ein GroRteil der Klasse ist an der besagten Station angekommen. Wahrend eine
Gruppe aus drei an den Handen gefassten Jungen, begleitet von der Inklusionshel-
ferin noch auf dem Weg ist und eine Nachzuglerin zur Station lauft, zoomt die Kamera
in Richtung der Station. Der Sprecher dabei weiter: ,Die Kinder dieser Klasse werden
von einer Grundschullehrerin und einer Fachlehrerin an einem SBBZ unterrichtet. ..."
»...Eine Praktikantin hilft heute mit.“, dabei wieder in der weiten Einstellung aus S 1.2

S14 mit etwas mehr Zoom. Dabei kommt der Rest der Schiler*innen an der Station an.
03:05-03:07
S2 Pyramiden bauen

Die Klasse baut in kleinen Gruppen an den jeweiligen Stationen mit den Gymnastik-
03:07-03:30 | reifen pyramidenartige Gebilde. Dies wird aus den Perspektiven aus S 1 gezeigt.
Hauptsachlich geht es jedoch um die Gruppe um Julius.

Aus einer Totalen wird die Gruppe der drei Jungen aus S 1.3 in der linken Bildhalfte
(rechts sind keine Personen) gezeigt. Deren Station ist diejenige, an der sich in S 1

S21
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03:07-03:14

die Klasse versammelt hat. Zwei der Schiiler bauen eine Art Pyramide aus den Gym-
nastikreifen, wahrend der dritte Junge diese anreicht. Er wird dabei von der vor ihm
knienden und schrag nach vorne links aus dem Bild blickenden Inklusionshelferin
fast komplett verdeckt. Wahrenddessen sagt der Sprecher: ,Finf Kinder mit Forder-
bedarf im geistigen, im Lern- und Korperbereich sind hier eingebunden.”

S22
03:14-03:18

Aus einer Weiten ganz vorne Links in der Halle ist ganz hinten die Gruppe der drei
Jungen zu sehen. Im Mittelgrund ist eine Gruppe an Station drei, welche die Jungen-
gruppe leicht verdeckt und an welcher die Grundschullehrerin steht und sagt: ,Alicia
halt’s. Boah, super! Wer will sich mal reinsetzen®. Im Vordergrund rechts ist eine wei-
tere Gruppe teilweise zu sehen, als deren Gebilde zusammenfallt, und dahinter und
noch zwei weitere Gruppe bei der Arbeit.

S23
03:18-03:20

Aus der Weiten mit Aufsicht in der rechten vorderen Ecke der Halle ist die ganz
Klasse zu sehen. Dabei kommen noch zwei weitere Gruppen nun in den Blick: ganz
vorne im rechten vorderen Teil der Halle (hier Bildmitte) und ganz hinten rechts mit
der Fachlehrerin (rechter, mittlerer Bildrand). Wahrenddessen der Sprecher: ,Julius
ist mehrfach behindert, ..."

S24
03:20-03:29

»---er wird von einer Inklusionshelferin begleitet. Sie bezeichnet sich selbst als seinen
,siamesischen Zwilling“. Die Lehrerinnen erzéhlen,...“, dabei sieht man Julius in einer
Halbtotalen im inneren des Gymnastikreifengebildes knien. Die zwei Schiler und die
Inklusionshelferin sind dabei nur bis maximal zur Hiifte zu sehen. Der rechte Schiiler
platziert einen weiteren Reif, den die Inklusionshelferin fixiert, wahrend Julius zu dem
Schiiler aufschaut und dieser sich herunterbeugt.

S25
03:29-03:31

.-.-dass die Kinder vollig ungezwungen...“, dabei wird wieder aus der gleichen Wei-
ten wie in S 2.3 gezeigt, wie einige Kinder abbauen, wahrend andere Gruppen, unter
anderen die von Julius, gerade ihre Gebilde teilweise betreut vollenden.

S3
03:31-04:06

Ausdauerlauf

Die Schiler*innen durchlaufen einen Ausdauerparcours und erhalten fir die ge-
schafften Runden von den Lehrerinnen Wascheklammern. Julius wird dabei in einem
Kasten auf Rollen von seinen beiden Gruppenmitgliedern durch den Parcours ge-
schoben.

S 3.1
03:31-03:37

»-..miteinander umgehen. Beim Ausdauerlauf wird Julius durch kreativen Material-
einsatz gut integriert.“, so der Sprecher weiter. Dabei wird Julius im Kasten sitzend
von den anderen beiden geschoben in einer Totalen von der Kamera in der Mitte des
vorderen Bereichs der Halle fokussiert. Die Kamera folgt der Gruppe, bis sie links
das Bild verlassen. Im Hintergrund laufen die anderen Kinder durch den Parcours.
Die Inklusionshelferin geht rechts am Rand, daneben auf einer Bank an der Wand
sitzend die Wascheklammern ausgebende Fachlehrerin, zu der sich die Grundschul-
lehrerin setzt. Dabei sagt die Fachlehrerin ,Los! Los! Los!" und die Kinder laufen wei-
ter.

S3.2
03:37-03:40

Aus einer Totalen mit Fokus auf die beiden Wascheklammern verteilenden Lehrerin-
nen sagt die Fachlehrerin, wahrend Kinder an die Station kommen: ,Und, und, und
los!”.

S33
03:40-03:45

In einer Weiten mit Fischaugenobjektiv aus der linken vorderen Ecke der Halle ge-
filmt, also mit Blick auf den Parcours und die Lehrerinnen an der Wand, ist die ganze
Klasse zusehen, wie sie durch den Parcours laufen oder sich kurz an der Station der
Lehrinnen aufhalten.

S34
03:45-03:52

Wieder in der Totalen aus S 3.1 folgt die Kamera der Gruppe um Julius, wahrend sie
durch den Parcours mandvrieren.

S35
03:52-04:06

In einer Amerikanischen auf Hohe des im Kasten sitzenden Julius sieht man jetzt die
Gruppe bei der Grundschullehrerin. Die Inklusionshelferin steht etwas vor der
Gruppe, aber nur ganz leicht links im Bild. Die rechts neben ihnen auf der Bank sit-
zende Grundschullehrerin sagt: ,Ah, Julius!®, und steckt ihm eine Klammer an. Wah-
renddessen sagt einer der anderen beiden: ,Wir holen uns eine ab!“. Darauf die
Grundschullehrerin wahrend der andere eine Klammer verlangt: ,,Einen fir Julius und
einen fir dich und einen fiir dich. Und warte mal, wir wechseln. Tamara und?* Wah-
rend dessen lauft der eine Partner sich die Klammer ansteckend los und weitere Kin-
der laufen im Vordergrund durch das Bild. Dabei schwenkt die Kamera héher und
zwei Madchen kommen zu Julius an den Kasten. Dann wird ganz kurz zur Weiten
mit Fischaugenobjektiv geschnitten, aus der das Gesamigeschehen zu sehen ist.
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S4
04:06-04:21

Diversitat der Korper

In einer Totalen sind Julius, die Inklusionshelferin und ein weiterer Schiiler zu sehen.
Die Inklusionshelferin hebt Julius aus dem Kasten, wahrend sich der andere Schiiler
kurz hinter ihnen auf die Bank setzt, flir einen kurzen Moment rechts am Kasten zieht,
die Inklusionshelferin anschaut und dann nach vorne links aus dem Bild geht. Die
Kamera zoomt etwas heraus und schwenkt leicht nach links, dabei richtet sie Julius
auf, sodass er steht. Wahrend der ganzen Sequenz ist der Sprecher aus dem Off mit
Folgendem zu hoéren: ,Diversitat wird am Koérper besonders offensichtlich. Werden
Unterschiede ignoriert, fordert dies Schubladendenken. Heterogenitat gibt es in je-
dem Sportunterricht, durch Inklusion kann diese verstarkt werden.".

S5
04:21-04:52

Abschlussritual

Die Klasse befindet sich im Sitzkreis und die Fachlehrerin bestimmt eine Schilerin,
die die Verse beim Abschiedsritual aufsagen darf. Zwischen den Versen wird rhyth-
misch auf den Boden geklatscht und am Ende rennen die Schiler*innen zum Umzie-
hen.

S5.1
04:21-04:35

In einer Totalen, die durch einsetzenden Zoom zu einer Halbtotalen wird, ist die
Klasse im Sitzkreis zusehen, durch den Zoom werden einige an den Réndern abge-
schnitten. Die meisten Schiler*innen melden sich und die Fachlehrerin wahlt mit ge-
schlossenen Augen und ihren gestreckten Arm zunachst tUber Kopf kreisend, dann
auf eine Schulerin deutend, diese aus. Sie benennt die ausgewahlte Schilerin mit
Namen: ,Melissa“. Dann halt die Fachlehrerin ihren Zeigefinger auf die Lippen und
alle beginnen rhythmisch auf den Boden zu klatschen, wahrend sie im Chor sagen:
,Eins, zwei, dreil“. Uber das alles spricht der Sprecher aus dem Off: ,Inklusiver Un-
terricht gelingt, wenn Unterschiedlichkeit positiv angenommen wird. Die Stunde wird
mit einem bekannten Ritual beendet, Klassengemeinschaft wird so hautnah erlebt.

S5.2
04:35-04:52

.-.-Dies ist im inklusiven Unterricht besonders wichtig.“, wahrend zu einer Weiten ge-
wechselt wurde, in der man die ganze, eng aneinander sitzende Klasse sieht. Die
Fachlehrerin halt wieder den Zeigefinger auf die Lippen und deutet dann zu Melissa,
die sagt: ,Das Turnen ist vorbei!“. Dann wieder alle im Chor und klatschend, wahrend
die Kamera wieder weit reinzoomt und einige Schilerinnen am Bildrand abgeschnit-
ten werden: ,Vier, fiinf, sechs!” Und Melissa wieder, wahrend einige Schiiler*innen
beginnen langsam aufzustehen: ,Nachhause gehen wir nonet!”. Und wieder alle:
»Sieben, acht, neun, zehn! Ciao, auf Wiedersehen!“. Dabei erheben sich alle mit den
Handen winkend und beginnen aus dem Bild zu laufen. Dies wird auch noch kurz
aus der Weiten mit Aufsicht im Vorderen rechten Eck der Halle gezeigt.

5.2.2 Fotogramminterpretation

Abb. 13: Fotogramm 5 (03:25) aus der Szene 2.4 ,,Pyramiden bauen*“
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Formulierende Interpretation
Vor-ikonografische Interpretation

Dieser Schritt befindet sich im Anhang.

ikonografische Interpretation

Der kurz zuvor vom Sprecher als mehrfach behindert bezeichnete Julius kniet innerhalb des
von ihm und seiner um ihn herum stehenden Gruppe noch nicht komplett fertiggestellten Ge-
bildes aus Gymnastikreifen, welches wahrend dieser Phase der Sportstunde in Gruppenarbeit
errichtet werden sollen. Julius Gruppe besteht aus seiner sogenannten Inklusionshelferin, die
vordere Person links neben Julius, und zwei weiteren Schilern, rechts neben Julius und links
neben ihm hinter der Inklusionshelferin. Sie befinden sich nahe der Hallenabtrennung im hin-

teren Bereich der Sporthalle.

Reflektierende Interpretation

Formale Komposition

Abb. 14: Perpektivitét von Fotogramm 5 (Linien von F.D.)

Das perspektivische Zentrum in Fotogramm 5 ist eindeutig Julius. Dafiir sprechen mehrere
Grunde (vgl. Abb. 14): Zum einen ist Julius die einzige vollstandig abgebildete von insgesamt
vier Personen im Fotogramm, zum anderen wird Julius von der vertikalen und der horizontalen
Mittelachse des Fotogramms berihrt. Gefilmt wurde aus der Ferne mit einer leichten Aufsicht,
wodurch sich der Kopf von Julius ungefahr auf Hohe der Horizontlinie befindet. Zusammenge-
nommen wird Julius auf diese Weise von der horizontalen Mittelachse sowie der Horizontlinie
ziemlich genau eingerahmt und zusammen mit der vertikalen Mittelachse des Fotogramms

fokussiert.

Die szenische Choreografie tragt ebenfalls zu der Fokussierung von Julius bei. Um ihn und
das Gebilde herum stehen seine weiteren Gruppenmitglieder und sind mit ihren Kérper Julius
bzw. dem Gebilde zugewandt. So befinden sich Julius und das Gebilde um ihn herum im Mit-
telpunkt der sie umgebenden Gruppe. Allerdings stehen die Gruppenmitglieder noch zusatz-
lich in einer Art und Weise, dass die Kamera freie Sicht auf Julius im Gebilde hat oder sie
wurde so ausgerichtet, dass sich die anderen im Bildausschnitt vor und hinter dem seitlich der

Kamera zugewandten Julius befinden. Damit ist das Bild also in seiner Perspektivitat und
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seiner szenischen Choreografie vollkommen auf Julius und das ihn umgebende Gebilde aus-

gerichtet.

Ikonologisch-ikononische Interpretation

Julius befindet sich im Zentrum seiner Gruppe und im Zentrum der Kamera. Dadurch, dass er
als einzige Person ganz sichtbar ist, wahrend die anderen Personen auf dem Bild nur bis zur
Hufte bzw. bis knapp unter das Gesal sichtbar sind, entsteht insbesondere durch die Kame-
raeinstellung und weniger durch die Anordnung der Personen eine Trennung. Diese wird
dadurch verstarkt, dass Julius mit dem Gebilde aus Gymnastikreifen nicht mehr nur bildlich,
sondern auch physisch von den anderen Personen getrennt ist. Die anderen werden von kei-
ner physischen Barriere eingeschrankt, wahrend Julius sich nicht ohne weiteres frei bewegen
kdnnte. Dadurch entstehen auch zwei Bereiche: Der, der sich oberhalb von Julius abspielt,
und der am Boden der Turnhalle, in dem Julius fur sich alleine ist. Der Standort der Kamera
ist durch die in leichter Aufsicht gefilmte Kameraeinstellung dem Bereich der Gruppenmitglie-
der zuzuordnen. Der Blick der abbildenden Bildproduzent*innen fuhrt also von oben auf Julius
herab. Aus der Anordnung der Personen auf dem Bild kann geschlossen werden, dass auch
die Gruppenmitglieder herabblicken mussten, um Julius anzusehen. Dieser Blick der Kamera
und damit der abbildenden Bildproduzent*innen erfolgt zwar aus der Distanz und wird dadurch
entscharft, dennoch wird dadurch der Unterschied zwischen Julius und den anderen noch
starker hervorgehoben. Hinzu kommt au3erdem, dass Julius leicht zu diesem aufRerbildlichen
Bereich hinaufschaut, was die Erhéhung dieses nicht sichtbaren Bereichs betont bzw. das

Gefalle hervorhebt.

Somit dokumentiert sich hier eine Differenz zwischen Julius und den anderen Personen auf
dem Bild und den abbildenden Bildproduzent*innen. Julius ist zwar rdumlich Teil dieser Welt,
wird jedoch durch die Kamera in einem anderen, tieferliegenden Bereich verwiesen als die
anderen Schiler*innen, das padagogische Personal, in Form der Inklusionshelferin und den

abbildenden Bildproduzent*innen.
Komparative Analyse

Die zuvor diskutierte Einstellung von Julius stellt mit neun von insgesamt 23 Sekunden Lénge
die in Sequenz 2 am langsten gezeigte Einstellung dar. Daher wird zunachst ein Fotogramm
aus Sequenz 3 (,Ausdauerlauf‘) zum Vergleich gewahlt (vgl. Abb. 15). Diese Einstellung stellt
mit 14 sek. von insgesamt 35 sek. ebenfalls die mit Abstand I&angste Einstellung von Sequenz
3 dar (vgl. Kap. 5.2.1). In Fotogramm 6 entstehen zwei unterschiedliche Bereiche, die jedoch
anders als in Fotogramm 5 (vgl. Abb 13 u. 14) beide innerhalb des Bildbereiches auszumachen

sind.
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Abb. 15: Fotogramm 6 (03:58) aus der Szene 3.5 ,Ausdauerlauf” (Linie von F.D.)

Die beiden Bereiche entstehen wieder hauptsachlich durch die Wahl der Kameraeinstellung:
hier wurde eine ndhere Einstellung (Amerikanische) gewahlt. Diese Einstellung fuhrt - im Ge-
gensatz zu einer groReren wie etwa einer Halbtotalen oder Totalen - dazu, dass sich nur Julius
ganzlich in der unteren Bildhalfte befindet, wahrend die anderen Akteur*innen (die Inklusions-
helferin und die beiden Schiler links, die Grundschullehrerin rechts) in der oberen Bildhalfte,
also uber ihm, miteinander interagieren, wahrend Julius zu ihnen nach oben blickt. Die Grund-
schullehrerin nimmt hierbei eine Zwischenposition ein. lhr Kérper ist dadurch, dass sie sitzt,
zu einem grofRen Teil in unteren Bereich des Bildes, also theoretisch auch im Wirkungsbereich
von Julius. Dies ware bei den anderen nicht ohne eine deutliche Veranderung ihrer Position
moglich. Julius ist jedoch nicht nur durch den Umstand, dass die Interaktion in der oberen
Bildhalfte stattfindet, abgeschnitten, sondern auch, da er kaum zwischen den beiden anderen
Mitschilern sichtbar ist und dadurch zusatzlich aus dem Bild genommen und marginalisiert
wird. Es wird damit in Fotogramm 6 in ahnlicher Weise wie in Fotogramm 5, namlich vornehm-
lich durch die Kameraeinstellung, eine Alleinstellung von Julius konstruiert und somit eine Dif-

ferenz zwischen Julius und den anderen hergestellt.
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Abb. 16: Fotogramm 7 (04:20) aus Szene 4 ,Diversitét der Kérper”

Das Fotogramm 7 (vgl. Abb. 16) hingegen unterscheidet sich grundsatzlich in seiner Perspek-
tivitdt zu den beiden anderen, da es z.B. im Gegensatz zu Fotogramm 5 eine Normalsicht
aufweist und Julius, anders als im Fotogramm 6, Teil beider Bildhalften (obere und untere) ist.
Im Gegensatz zu den anderen beiden fallt im Fotogramm 7 auch die insgesamt gréRRere Ka-
meraeinstellung (Totale) auf. Gleichzeitig weist es dennoch eine deutliche Strukturidentitat mit
den anderen beiden Fotogrammen auf, da gleichermalien die Alleinstellung von Julius doku-
mentiert wird. Zum einen geschieht dies durch die erwahnte grof3e Bildeinstellung, die einen
groRen Bildraum eroffnet bzw. erzeugt, in dem sich aber nur Julius und seine ihn haltende
Inklusionshelferin befinden, die zudem noch zusammen im goldenen Schnitt fokussiert wer-
den. Der er6ffnete Raum und ansonsten menschenleere wirkt auf diese Weise sehr gro3. Dies
betont die Sonderstellung und Marginalisierung von Julius in der Lerngruppe, welche sich in

einem Bereich auflerhalb des Bildes aufhalt.

Insgesamt zeigt die komparative Analyse der Fotogramme, dass insbesondere durch die Ka-
meraeinstellungen, die alle zeitlich besonders Lange so zu sehen sind, eine Logik der Beson-
derung und Herausstellung von Differenz zwischen Julius und den anderen Personen ollzogen
wird, die ihn aulRerhalb des Interaktionsbereichs bzw. des Relevanzbereichs der restlichen

Lerngruppe positioniert.

5.2.3 Sequenzanalyse der Sequenzen 2 ,Pyramiden bauen® + 3 ,,Ausdauerlauf*

Bei der folgenden Sequenzanalyse zwei Sequenzen zusammen interpretiert, da sie durch den
Kommentar des Sprechers aufeinander bezogen werden und somit eine starke Verbundenheit

trotz unterschiedlicher Unterrichtssituationen vorweisen.
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Formulierende Interpretation

03:07-04:06

S 2.1 (03:07-03:14) In einer Totalen werden drei Schiler und eine Frau an der Sta-
tion mit Gymnastikreifen gefilmt, an der sich in der Szene zuvor die Klasse versam-
melt hat. Die leicht mit dem Oberkorper zur Kamera gewandete und in Richtung
linken Bildrand blickende Frau kniet vor einem am Boden sitzenden und einen Gym-
nastikreifen haltenden Schiiler. Die anderen beiden Schiiler gehen von dem links
neben der Frau stehenden pyramidenartigen Gebilde zum von der Frau verdeckten
Schiler und nehmen ihm den Reif aus der Hand. Der rechte Schiiler ibernimmt den
Reif und halt diesen vor dem Gebilde hoch. Wahrend all dem sagt der Sprecher:
-FUnf Kinder mit Férderbedarf im geistigen, im Lern- und Kérperbereich sind hier
eingebunden.”.

S 2.2 (03:14-03:18) Dann erfolgt ein Schnitt zu einer normalsichtigen Weiten, die
nun die linke Hallenhalfte mit insgesamt 4 Stationen zeigt, an denen Gruppen arbei-
ten. In der linken Bildhalfte ganz im Hintergrund ist die eben gezeigte Gruppe, in
welcher der Schiiller mit dem Reif seine vorher begonnene Suche nach einem pas-
senden Platz am Gebilde fortsetzt. Die Gruppe wird von einer weiteren Gruppe im
Mittelgrund, bei der die Grundschullehrerin steht, abgedeckt. Deren Gebilde besteht
aus allen an ihrer Station vorhanden gewesenen Reife und wird von der Grundschul-
lehrerin so kommentiert: ,Alicia halt’s. Boah, super! Wer will sich mal reinsetzen?*.
Bei der Gruppe rechts im Vordergrund fallt das Gebilde zusammen. Die nur teilweise
sichtbare Gruppe dahinter baut noch an ihrem Gebilde.

S 2.3 (03:18-03:20) Es erfolgt ein Schnitt zu einer aufsichtigen Weiten, welche nun
die ganze Halle aus der oberen, vorderen rechten Ecke zeigt. Nun sind noch zwei
weitere Gruppen zu sehen. Die eine befindet sich mittig im Vordergrund, die ande-
ren im Mittelgrund am rechten Bildrand. Diese wird von der Fachlehrerin betreut.
Wahrenddessen sagt der Sprecher: ,Julius ist mehrfach behindert.“. Dabei erfolgt
ein Schnitt.

S 2.4 (03:20-03:29) Der Sprecher weiter: ,Er wird von einer Inklusionshelferin be-
gleitet. Sie bezeichnet sich selbst als seinen ,siamesischen Zwilling.“, dabei ist der
vorher auf dem Boden sitzende Schiiler aus der ersten gezeigten Gruppe in einer
Halbtotalen in dem Reifengebilde kniend, nach vorne gelehnt und zunachst auf den
Boden blickend zu sehen. Die sog. Inklusionshelferin, die das Gebilde von oben
festhalt, steht links daneben. Bei ihr steht ein Schiiler, der einen Reif in der Hand
festhalt, wahrend der andere Schiiler rechts neben dem Gebilde langsam eine wei-
teren Reif am Gebilde platziert und dann auf der Stelle auf und ab springt. Dann
beugt er sich zu dem wahrenddessen zu ihm hochblickenden Schiiler Julius. Bis zu
diesem Zeitpunkt sind alle Personen au3er dem knienden Julius nur maximal bis
zur Hufte sichtbar, bis die Kamera kurz nach oben schwenkt und etwas mehr von
ihnen zu sehen ist. Dann erfolgt sofort ein Schnitt, vor dem der Sprecher bereits
folgendes sagt: ,Die Lehrerinnen erzahlen, ...".

S 2.5 (03:29-03:31) Schnitt zur aufsichtigen Weiten, die die ganze Halle und einige
ihre Stationen bereits abbauenden Gruppen zeigt. Der Sprecher weiter: ,....dass die
Kinder vollig ungezwungen...“, dabei erfolgt durch einen Schnitt der Wechsel zu der
neuen Unterrichtssituation.

S 3.1 (03:31-03:37) Der Sprecher nun weiter: ,,...miteinander umgehen. Beim Aus-
dauerlauf wird Julius durch kreativen Materialeinsatz gut integriert.” Dabei wird Ju-
lius im Kasten sitzend von seinen anderen beiden Gruppenmitgliedern geschoben,
zunachst sich auf die Kamera zu bewegend, dann um eine Pylone herum der Ka-
mera seitlich zugewandt. Die Kamera folgt der Gruppe dabei in einer Totalen, bis
die Gruppe das Bild verlasst. Zu Beginn sind hinter ihnen an der rechten Wand die
beiden auf einer Bank nebeneinander sitzenden Lehrerinnen zu sehen, die mit zu
ihnen laufenden und dort stehenbleibenden Schiiler*innen interagieren. Ein paar



Meter weiter links im Raum befindet sich die nach der Gruppe um Julius schauende
Inklusionshelferin. Wahrend die Kamera dieser Gruppe folgt, sieht man den Aus-
dauerparcours mit den ihn entlanglaufenden Schiler*innen.

S 3.2 (03:37-03:40) Dann erfolgt ein Schnitt auf die in einer Halbtotale gefilmten, an
der Wand sitzenden Lehrerinnen, die den Kindern Wascheklammern an die hinge-
haltene Kleidung heften. Dabei sagt die rechts sitzende Fachlehrerin: ,Und ohahh!
Und, und, los!*.

S 3.3 (03:40-03:45) Schnitt zu einer aus der linken vorderen Ecke der Halle gefilm-
ten und aufsichtigen Weiten mit Fischaugenoptik, die das ganze Geschehen in der
Halle aus der Ferne zeigt.

S 3.4 (03:45-03:52) Dann erfolgt wieder ein Schnitt zur Totalen, die Kamera folgt
dabei der Gruppe um Julius bei ihrem Weg in die Hallenmitte.

S 3.5 (03:52-04:06) Dann erfolgt ein Schnitt zu einer Amerikanischen, die die Grund-
schullehrerin rechts auf der Bank und die links ins Bild kommende Gruppe um Julius
zeigt. Die Inklusionshelferin steht links im Vordergrund, es ist aber nur ihre rechte
Korperhalfte teilweise sichtbar. Die Grundschullehrerin kommentiert das Ganze mit
LAh, Julius!®, beugt sich leicht zu ihm hinunter und steckt ihm eine Wascheklammer
an. Simultan, aber etwas leiser sagt einer der beiden anderen Schdler: ,Wir holen
uns eine ab!“, und nachdem Julius eine erhalten hat: ,Wir auch noch!“. Daraufhin
gibt die Grundschullehrerin den beiden jeweils eine Klammer, die sie sich anste-
cken, und sagt dabei: ,Und einen fiir dich und einen fir dich!*, wahrend Julius dabei
nach oben blickt. Die anderen beiden Schiiler laufen aus dem Bild und die Grund-
schullehrerin sagt dabei: ,Und warte Mal, wir wechseln. Tamara und?“. Wahrend-
dessen kommen zwei Schilerinnen ins Bild zu Julius und die aus dem Bild gegan-
gene Inklusionshelferin sagt: ,Felicia und Tamara!“. Anschlieend erfolgt ein kurzer
Schnitt zuriick zur Weiten mit Fischaugenoptik, die alle Schiler*innen im Gesche-
hen zeigt.

Reflektierende Interpretation

Zu Beginn von Sequenz 2 als zunachst die Gruppe um Julius beim Bauen der Gymnastikrei-
fengebilde zu sehen ist, sagt der Sprecher aus dem Off, dass insgesamt funf Schiler*innen
einen SPF in dieser Klasse haben (S 2.1). Zunachst wirkt dies wie ein Nachtrag zur vorherigen
Anfangssequenz des Unterrichtsbeispiels (S 1), als die Klasse vom Sprecher vorgestellt wird,
was visuell begleitet wird von groRen Einstellungen, die auch immer groflere Gruppe von
Schuler*innen fokussieren (vgl. S 1 in Kap. 5.2.1). Der Eindruck, dass zwischen der gezeigten
Gruppe um Julius und den gleichzeitigen Aussagen des Sprechers zunachst kein direkter Zu-
sammenhang besteht, wird vor allem durch die Totale bewirkt, in welcher die Gruppe um Julius
gezeigt wird. Der Fokus liegt dabei namlich auf der Gruppe insgesamt, keine der Personen
wird durch die Einstellung besonders hervorgehoben oder fallt durch ihre Aktivitaten auf. Auf
sprachlicher Ebene wird neben dieser allgemeinen Aussage nichts weiter erwahnt. Es fallt kein
Name, die Funktion der Inklusionshelferin und deren Bezeichnung werden an dieser Stelle
ebenfalls noch nicht thematisiert. Die Moglichkeit, dass einer dieser Schuler in der gezeigten
Gruppe einen SPF hat, ist somit gegeben, wird visuell aber nicht weiter bestarkt. Diese Mdg-
lichkeit, dass einige der zusehenden Kinder diejenigen mit SPF sind, bleibt in der nachsten
kurzen Sequenz (S 2.2) ebenfalls erhalten, da nun die in der linken Hallenhalfte befindlichen

und an den einzelnen Stationen arbeitenden Gruppen in einer Weiten gezeigt werden. Das
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Merkmal Behinderung, auf welches durch den vorherigen Verweis des Sprechers auf mehrere
Kinder mit SPF hingewiesen wird, ist hier nicht direkt sichtbar und zu héren istin S 2.2 nur die
Grundschullehrerin, die die von ihr betreute Gruppe lobt und vorschlagt, dass sich jemand in
das Gebilde hineinsetzen konnte. Mit dem nachsten Schnitt zur Weiten mit Aufsicht aus der
rechten oberen Ecke der Halle (S 2.3), wodurch nun alle Gruppen in der Halle gezeigt werden,
bleibt dieser Modus einer zwar zuvor verbalisierten aber nicht sichtbaren Behinderung in Form
des SPF einzelner Schuler*innen fur diesen Augenblick bestehen. Diese Anonymitat der Schu-
lersinnen mit SPF wird dann mit dem Einsetzen des Sprechers aus dem Off, der sagt, dass

ein bestimmter Schuler, Julius, mehrfach behindert ist, aufgelost.

Mit jener Aussage des Sprechers andert sich der Modus Operandi schlag- bzw. schnittartig (S
2.3). Der Sprecher fokussiert sich von nun an bis zum Ende der hier besprochenen Sequenzen
auf Julius. Auch die Kamera ist dabei die meiste Zeitin S 2 und S 3 auf Julius und/oder seine
Gruppe gerichtet (vgl. S 2.4, S 3.1, S 3.4, S 3.5). Der Sportunterricht und was dort geschieht,
werden in Bild und Sprache zur Nebensache. Denn wahrend Julius nun von der Kamera in
den Fokus genommen wird - die besondernde Wirkung dessen wurde in der Fotogrammana-
lyse in Kapitel 5.2.2 bereits thematisiert - kommen auf sprachlicher Ebene durch den Sprecher
weitere ihn von den anderen Schiler*innen abgrenzende und seine Andersartigkeit betonende
Beschreibungen hinzu. So wird sein Name gezielt vom Sprecher genannt, wahrend andere
Namen von Schuler*innen eher zufallig von den Lehrerinnen aus dem sich ergebenden Inter-
aktionsgeschehen heraus genannt werden (vgl. S 2.2 u. S. 2.3). Julius wird durch den Spre-
cher explizit als ,mehrfach behindert* bezeichnet (S 2.3). Die Andersartigkeit von Julius wird
zusatzlich dadurch unterstrichen, dass dessen Inklusionshelferin permanent in seiner Umge-
bung zu sehen ist und dadurch den besonderen Bedarf von Julius noch herausstellt. Dadurch,
dass sie sich laut Sprecher aulRerdem als seinen siamesischen Zwilling bezeichnet (S 2.4),
was eigentlich eine Bezeichnung fir eines besonders schweren genetischen Defekt ist, soll
das zunachst ihre enge Verbundenheit mit Julius verdeutlichen, aber gleichzeitig verstarkt
diese Zugehdrigkeitsbeschreibung anhand dieses schweren genetischen Defekts implizit die
korperliche und geistige Beeintrachhtigung von Julius und wirkt auf die Weise intensivierend
auf seine vermeintliche Andersartigkeit gegentiiber der restlichen Schiiler*innen. Im Ubergang
von S 2.4 (dem Bauen der Pyramiden) Uber S 2.5 zu S 3.1 (dem Ausdauerparcours), wird
durch den Sprecher darauf hingewiesen, dass Julius dank kreativen Materialeinsatzes gut in-
tegriert sei und laut der Lehrkrafte die Kinder vollig ungezwungen miteinander umgehen wir-
den (S 2.5 u. S 3.1). Durch die besondere Betonung dieses Umstands der Integration von
Julius und des ungezwungenen Umgangs untereinander werden, wird die in den Sequenzen
tatsachlich ungezwungen anmutenden Interaktionen mit Julius in eine Besonderheit transfor-
miert, wodurch letztlich die Teilnahme von Julius am Sportunterricht zu etwas Besonderem

gemacht wird.
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Aber nicht nur durch Montage und Kameraeinstellungen sowie die Kommentare des Spre-
chers wird eine Besonderung von Julius in diesen Sequenzen hergestellt. Auch das Verhalten
der Grundschullehrerin als sich Julius Gruppe Wascheklammern bei ihr abholt (S 3.5), kann
dahingehend analysiert werden. Unabhangig von der Bildeinstellung, die fur die Darstellung
der Szene gewahlt wurde und die in der komparativen Fotogrammanalyse bereits besprochen
wurde (vgl. Abb. 15), wird Julius in S 3.5 von der Grundschullehrerin explizit mit Namen ange-
sprochen (,Ah, Julius!®), wahrend die anderen beiden Schuler anonym betitelt bleiben (,Und
einen fur dich und einen fur dich!®) . Durch diese Hervorhebung von Julius wird eine Differenz
zwischen ihm und den beiden anderen Schilern herstellt. Dieser Moment der Differenzher-
stellung durch eine abgebildete Bildproduzent*in ist jedoch der einzige von dieser Seite, wah-
rend der GroRteil der Differenzherstellung durch die abbildenden Bildproduzent*innen in Form

von Kameraeinstellungen, Montage und den Sprecher betrieben wird.

Letztlich wird in diesen Sequenzen zwei und drei, viel weniger ein inklusiver Sportunterricht
mit seinen unterschiedlichen Lerngelegenheiten und den Moglichkeiten alle Schuler*innen ein-
zubinden dokumentiert. Vielmehr wird ein Blick und eine Haltung der abbildenden Bildprodu-
zent*innen vermittelt, die Behinderung eines Schiilers als ein besonderes und hervorhebungs-
wurdiges Distinktionsmerkmal zwischen diesem und den anderen Mitschiler*innen zu be-
trachtet und die Inklusion des Schulers Julius als etwas nicht Selbstverstandliches hervorhe-
ben zu missen. Beides zusammen kann als klares Indiz fur ein enges Inklusionsverstandnis
gelten, das in der folgenden Gesamtinterpretation des Unterrichtsbeispiel weitergehend dis-
kutiert wird.

5.2.4 Gesamtinterpretation des Unterrichtsbeispiels ,,Ausdauer- und Orientierungs-

lauf*

Im Anschluss an die zuvor analysierten Sequenzen zwei und drei folgt mit der Sequenz 4, als
Julius von der Inklusionshelferin aus dem Kasten geholfen wird, die eindricklichste und in-
timste des gesamten Unterrichts. Sie ist mit 15 sek. auch die langste Einstellung des gesamten
Beispiels und involviert nur drei Personen: Julius, die Inklusionshelferin und einen weiteren
Schuler, der kurz bei den zweien ist, dann aber das Bild zugig verlasst. Die eine Sonderstel-
lung und Randstellung zum Rest der Klasse erzeugende Wirkung der Kameraeinstellung
wurde anhand des Fotogramms 7 (vgl. Abb. 16) bereits in der komparativen Analyse bespro-
chen. In der Sequenz aber kommt der Sprecher dazu und kommentiert, dass Diversitat be-
sonders am Kaorper offensichtlich wirde, dass das Ignorieren von Unterschieden Schubladen-
denken befordern wirde und dass bereits im Sportunterricht vorhandene Heterogenitat durch
Inklusion verstarkt werden kénne (vgl. Kap. 5.2.1 S 4). In der Gesamtkomposition wirkt es in
dieser Sequenz in der Kombination von Bild und Sprache so, als ob Julius die bildliche Pro-

jektion dessen sei, was der Sprecher sagt. Damit wird ein sehr enges Verstandnis von
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Diversitat deutlich, das koérperliche Unterschiede Uber andere Distinktionsmerkmale stellt, wie
z.B. Geschlecht, Ethnizitat, soziale Herkunft, etc.. Die Fokussierung auf Julius steht kontrar
dazu, dass der Sprecher betont, dass Unterschiede bzw. andere Dimensionen von Diversitat
nicht ausgeblendet werden sollten, um ,Schubladendenken® (vgl. Kap. 5.2.1 S 4) zu vermei-
den. Trotzdem hier wird nur Kérperlichkeit als Kategorie hervorgehoben Durch den Sprecher
wird hier aul3erdem die Aussage getroffen, dass durch Inklusion Heterogenitat verstarkt wer-
den konne. Es gilt in diesem Zusammenhang deutlich zu machen, dass die Sequenzen, in
denen Julius fokussiert wird, insgesamt mehr als die Halfte des Videos einnehmen. Die Kate-
gorie (korperliche) Behinderung und indirekt der SPF wird hier also als Gradmesser fur die
Heterogenitat einer Lerngruppe herangezogen, andere Heterogenitatsdimensionen werden in
dem Beispiel nicht erwahnt. Auf diese Weise ist Julius derjenige, der die Heterogenitat der
Lerngruppe malfigeblich ausmacht und kein*e andere*r Schiler*in. Dass die Heterogenitét ei-
ner Lerngruppe maoglicherweise auch abhangig von Art und Ziel des Unterrichtsinhalts ist, also
immer auch in Relation zum Lerngegenstand mehr oder weniger von Bedeutung ist, bleibt hier
unerwahnt. Insgesamt dokumentiert sich damit also ein Verstandnis von Inklusion als MaR-
nahme zur Integration von Menschen mit Behinderung in den regularen Sportunterricht und
ein Verstandnis von Heterogenitat, das Korperlichkeit Uber allen anderen Unterschiede inner-

halb einer Lerngruppe stellt.

Insgesamt wird in dem Unterrichtsbeispiel ein interessanter Umgang mit Thema Unterschied-
lichkeit dokumentiert. So zeigt sich eine Zweiteilung des Videos in die Sequenzen 2-4, die eine
Andersartigkeit von Julius konstruieren bzw. herausstellen, und den Sequenzen 1 und 5, in
welchen visuell keine Unterschiede zwischen den Schuler*innen besonders hervorgehoben
werden. In letzteren Sequenzen wird auf sprachlicher Ebene lediglich erwahnt, dass funf Kin-
der der Lerngruppe einen SPF haben. Die Zweiteilung des Beispiels ist dabei nicht auf die
Anzahl der Sequenzen bezogen, sondern auf die fiir sie verwendete Zeit. Beide Teile nehmen
ungefahr die gleiche Zeitein (S1+ S 5 =58 Sek.; S2+ S 3+ S 4 =62 Sek.). Durch die
Zweiteilung geschieht jedoch keine Relativierung der Differenzherstellung, welche im mittleren
Teil des Videos (S 2-4), wie vorher analysiert wurde, betrieben wird. Denn in S 1 wird die
Lerngruppe vorgestellt, welche sich - wie die Lerngruppe aus Beispiel 1 - an einem SBBZ
befindet, wahrend die S 5 (das Abschlussritual im Sitzkreis) vom Sprecher genutzt wird, um
die Bedeutung der Klassengemeinschaft zu betonen. Diese phrasenhaft wirkende Aussage
findet jedoch an dieser Stelle wenig Entsprechung auf bildlicher Ebene (S 5.1). Der Sprecher
aulert weiter, dass ein Gelingensfaktor fur Inklusion die Akzeptanz von Heterogenitat sei (,In-
klusiver Unterricht gelingt, wenn Unterschiedlichkeit positiv angenommen wird“ (ebd.). Im The-
orieteil dieser Arbeit wurde deutlich, dass die positive Einstellung gegenuber Heterogenitat als
die Gelingensbedingung fur inklusiven Sportunterricht betrachtet werden kann (vgl. Kap 3.1.2).

Auch darauf wird nicht weiter eingegangen oder bildlich reagiert.
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Das andere Vorhaben der DVD ist es, ,Hilfestellungen bei der Planung und Durchfuhrung des
eigenen Sportunterrichts [zu] geben® (ebd.) .Auf Ebene der Unterrichtskonzeption sind in die-
sem Beispiel drei unterschiedliche Situationen zu sehen: in Sequenz 1 der Orientierungslauf,
in Sequenz 2 das Bauen der Gebilde aus Gymnastikreifen und der Ausdauerlauf in Sequenz
3. Wie der Orientierungslauf in Sequenz 1 genau gestaltet ist, I8sst sich ohne Erklarungen und
nur durch die Bilder kaum nachvollziehen. Eine tiefergehende Analyse der Lernsituationen
kann daher nicht erfolgen. Das Bauen der Pyramiden aus den Gymnastikreifen in Gruppen in
Sequenz 2 ist im Hinblick auf gemeinsame Lernsituation interessant. Um im Schema des Mo-
dells von Thiemann (2015) zu verbleiben, ist diese Aufgabe zundchst einem umschlieRenden
Aktivitatstyp zuzuordnen, denn obwohl hier an parallelen Stationen an der gleichen Aufgabe
gearbeitet wird, ist keine Modifikation bzw. Anpassung innerhalb einzelner Gruppen zu erken-
nen, sondern die Aufgabe scheint fur alle Gruppen gleich und machbar zu sein. Die Lernsitu-
ation, die sich mit der Aufgabe ergibt, ist eine kooperativ-solidarische, da mit dem Erstellen
des Gebildes ,ein gemeinsames Ziel angestrebt wird“ (Wocken, 1998, S. 49). Dabei bedarf es
der Hilfe aller Gruppenmitglieder, um das Gebilde zu fixieren, gleichzeitig Reife zu platzieren
und, wie Julius es zu Beginn von Sequenz zwei tut, Reife anzureichen. In den Worten Wo-

ckens bedeutet dies fur die Lernsituation:

Die Aufgaben und Ziele sind aufeinander bezogen, die Tatigkeiten und Arbeitspro-
zesse sind koordiniert und wechselseitig abgestimmt, es gibt einen Fundus an ge-
meinsamen Erfahrungen und Erlebnissen. (Wocken, 1998, S. 50)

Dass sich hier eine gemeinschaftsstiftende Lernsituation, die Zusammenarbeit und Solidaritat
fordert, abspielt, wird jedoch von den abbildenden Bildproduzent*innen zu keinem Zeitpunkt
der 23-sekundigen Sequenz thematisiert. Statt der Erlauterung der Unterrichtsgestaltung wird
damit begonnen, Julius und seine vermeintliche Andersartigkeit sprachlich und bildlich zu fo-
kussieren. Das Ziel der DVD, Hilfestellung bei der Planung und Durchfuhrung von inklusivem

Sportunterricht zu geben, ruckt damit in den Hintergrund.

Beim Ausdauerlauf (S 3) verhalt es sich ahnlich. Konzeptionell betrachtet, ist hier ein offener
Aktivitatstyp zu sehen, dem die Differenzierung der Aufgabe immanent ist, indem die Schu-
ler*innen ihr Tempo individuell bestimmen kénnen und ob sie fir sich alleine oder gemeinsam
mit anderen laufen mochten. Das bedeutet auch, dass es sich um eine der Individualitat der
Schuler*innen raumgebende, koexistente Lernsituation handelt. Innerhalb der Gruppe von Ju-
lius bietet sich dazu eine subsidiare-prosoziale Lernsituation, indem die den Kasten schieben-
den Schiler*innen Julius ermdglichen, Geschwindigkeit am eigenen Leib zu erfahren, die er
aus eigener Kraft wahrscheinlich nicht generieren kénnte. Fir die schiebenden Schiler*innen
selbst bietet sich dabei eine kooperativ-solidarische Lernsituation, da sie Julius gemeinsam zu
zweit durch den Parcours bewegen mussen, was Kooperation und Koordination und in den
Kurven zusatzliche Geschicklichkeit verlangt. Dabei wird auch Ricksichtnahme und Solidaritat

untereinander und vor allem mit Julius im Kasten geubt. Diese verschiedenen Lernsituationen
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in Verbindung mit den moglichen Erfahrungen fur die Schuler*innen werden im Video nicht
hervorgehoben. Der einzige Kommentar, der durch den Sprecher wahrend dieser 35-sekun-
digen Sequenz erfolgt, ist der, dass Julius durch kreativen Materialeinsatz gut integriert sei
(vgl. S 3.1). Damit wird mit dem kreativen Materialeinsatz zwar ein wichtiger Bereich, der auch
im ,,6+1-Modell“ von Tiemann (2013) zu finden ist, angesprochen, die sprachliche Aufarbeitung

durch den Sprecher geht aber nicht dariber hinaus.

Es wird deutlich, dass in dem gezeigten Unterrichtsbeispiel gute und vielfaltige Ansatze fur
inklusiven Sportunterricht gezeigt werden und eine Balance aus Gemeinsamkeit und Gleich-
heit (S 2) sowie Individualitat und Unterschiedlichkeit (S 3) betonenden Lernsituationen vorzu-
finden ist. Diese Ansatze werden jedoch durch den Sprecher nicht erwahnt und durch die Ka-
meraeinstellungen nicht explizit gezeigt bzw. teilweise sogar verdeckt. Vielmehr wird durch die
abbildenden Bildproduzent*innen der Fokus auf bestimmte Personen - insbesondere Julius —
gelegt., was zur Folge hat, dass der Blick auf Inklusion auf die Kategorie Behinderung reduziert

und eine Vorstellung von Inklusion als etwas Besonderes generiert wird.

5.3 Beispiel 3 - Klasse 1/4: Kooperations- /| Wettkampfspiele

Bei diesem Beispiel handelt es sich um eine gemeinsame Unterrichtsstunde von einer ersten
und einer vierten Klasse an der Gemeinschaftsschule Bad Boll. Das Video hat eine Gesamt-

lange von 3:57 min..

5.3.1 Handlungs- und Interaktionsverlauf

S 1 Freies Spiel mit Softballen

Aus einer Weiten mit Aufsicht aus der linken oberen Ecke der Sporthalle werden die
05:01-05:28 | Schilerinnen beim freien Spiel mit Softballen gezeigt. Einige spielen fiir sich, andere
zusammen, werfen sich gegenseitig ab, schiel?en Balle mit dem Full oder werfen den
Ball hoch bzw. gegen die Wande. Nach einem Schnitt zu einer Totalen in der rechten
Hallenhalfte wird eine Lehrerin (L1) gezeigt, wie sie kurz mit einem Schiiler spricht,
wahrend die anderen Kinder um sie herum spielen. Dann ein Schnitt zu einer Totalen
in der linken Hallenhélfte, die einer anderen Lehrerin (L2) folgt, als sie mit einer Schi-
lerin im Arm spricht, wahrend die anderen Schiiler‘innen spielen. Schnitt zu einer
Halb-Totalen, die L1 folgt, wahrend sie mit einer roten Karte tiber dem Kopf haltend
und von Zehn herunterzahlend durch die Halle [auft, dann wieder ein Schnitt zur Wei-
ten vom Anfang. Wahrend all dem ist der Sprecher mit folgendem aus dem Off zu
héren: ,An der Gemeinschaftsschule Bad Boll werden in diesem Schuljahr 40 Kinder
der Klassen 1 und 4 zusammen von einer Klassen- und einer Sportlehrerin unterrich-
tet. Die vierte Klasse umfasst 16 Kinder, darunter sieben mit Férderbedarf im Lernen
und geistigen Bereich. Diese werden zeitweise von einer Inklusionshelferin begleitet.
Die Lehrerinnen haben Rituale eingefiihrt. Die hochgehaltene rote Karte ruft alle Kin-
der zusammen.*
Jagerball

S2 Nach dessen Ankiindigung spielt die Klasse zum Aufwarmen das Spiel Jagerball.
05:28-06:01
S 21 In einer Amerikanischen, die die beiden Lehrinnen im Vordergrund mit dem Ricken

zur Kamera gewandt, rechts neben ihnen den Ballwagen und vor ihnen im Hinter-
05:28-05:34 | grund einige der auf der Bank sitzenden Schiilerinnen zeigt, verkiindet L1 links neben
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L2: ,Wir fangen erst an mit einem kleinen Warmmachspiel und zwar unserem Jager-
spiel.” Dann erfolgt ein Schnitt zu einer Totalen von weiter links, bei der die Lehrinnen
jetzt rechts im Bild stehen und weitere Kinder auf der Bank zu sehen sind. L1 sagt:
»~Jeder gegen jeden.“. Auf diese Aussage wird von den Kindern mit ,Joar! Ja! Ja!*
reagiert.

S22
05:34-05:47

Aus einer Totalen, die die Wechselbank im Hintergrund zeigt, zu der Kinder dazu-
kommen und wieder weglaufen, wird das Spielgeschehen gezeigt. Die beiden Leh-
rerinnen befinden sich rechts neben der Bank. L1 betreut die Bank, wahrend L2 da-
neben einer anderen Schiilerin das Spiel erldutert. Im Vordergrund ist das Spielge-
schehen zu sehen. Dieses wird nach einem Schnitt aus einer Weiten mit Aufsicht mit
gleicher Einstellung wie zu Beginn des Beispiels gefilmt. Einige Schiler*innen ren-
nen, andere stehen, sammeln Balle und werfen sich gegenseitig ab. Dabei beginnt
der Sprecher, wahrend wieder zur Wechselbank geschnitten wird: ,Diese Form des
Jagerballspiels ist anspruchsvoll. Die Lehrerinnen helfen auf unterschiedliche Art und
Weise bei der Orientierung.“ Dabei steht L1 nun links neben der Bank und schickt die
Kinder ziigig zurtick ins Spiel.

S23
05:47-06:01

Mit Schnitt auf eine Weite mit Aufsicht beginnt der Sprecher: ,Niklas fallt es schwer,
...", dabei Schnitt zu einer Halb-Totalen, die einem gehenden und leicht zur Kamera
gewandt, links neben den Fokus der Kamera blickenden Schiiler zeigt. Der Sprecher
dabei weiter: ,...sich langere Zeit auf das Spiel zu konzentrieren“. Wahrend Niklas
links aus dem Bild 1auft, erfolgt ein Schnitt zu einer Totalen, bei der er immer noch
zur Hallenseite blickend zu sehen ist. Im Hintergrund die mit einigen Schiler*innen
auf der Bank sitzende L1 zu sehen. Der Sprecher dazu: ,Er schenkt seine Aufmerk-
samkeit jetzt anderen Dingen. Das Jagerballspiel wird beendet, ...“. Wahrenddessen
ein Schnitt zur Weiten mit Aufsicht, bei der leicht im Vordergrund der zur Hallenseite
blickende Niklas zu sehen ist und dahinter die restliche, spielende Klasse. Dann der
Sprecher: ,....der Aufbau fiir das Dschungelspiel...“, dann erfolgt ein Schnitt.

S3
06:01-07:45

Das Dschungelspiel

Der Aufbau des Spiels wird von L1 im Plenum besprochen, wahrend L2 einen Schi-
ler an der Seite mafiregelt. Dann werden die Lehrerinnen gezeigt, wie sie wahrend
des Spiels unterschiedliche Schiiler*innen betreuen, beraten und beruhigen.

S 3.1
06:01-06:30

»-..mit klaren Anweisungen organisiert.“, beendet der Sprecher seinen Monolog aus
der letzten Sequenz, wahrend nun, aus einer Totalen gezeigt, L1 zur auf der Weich-
bodenmatte sitzenden Klasse sagt: ,Und meine Einsermadchen fiillen sie mit Kokos-
nissen auf. Wie viele kommen rein, Sophia?“. Dabei ein Schnitt zu einer etwas
schrag von links filmenden Totalen, wahrend die Lehrerin einen Schritt zu Matte geht
und auf eine Schiilerin zeigt, die ,Drei.“ antwortet. Dann ein Schnitt zur Totalen vom
Beginn der Sequenz, die die Klasse wieder auf der Weichbodenmatte zeigt, nun aber
nach dem Aufbau. Rechts neben der Matte ist die mit stehende L1 gezeigt. Sie fragt:
»Schaut’'s euch mal an, zufrieden?”, und die Schiler*innen antworten, ,Ja!*. Dabei
geht ein Schiler zur ebenfalls rechtsstehenden L2, dann erfolgt ein Schnitt zu einer
Amerikanischen, die nur die beiden Lehrinnen und den Schiiler zeigt. Der Sprecher
sagt daraufhin: ,Beim Aufbau kam es zu einer kleinen Auseinandersetzung. Wahrend
die Fachlehrerin das Spiel organisiert, nimmt die Klassenlehrerin zunachst den einen
Kontrahenten ins Gebet, spater den anderen.” Dabei erfolgt ein Schnitt zu einer Na-
hen, die nur die beiden im Gesprach zeigt.

S3.2
06.30-06:41

Wahrend des Spiels: In der Einstellung einer Totalen kommt L1 von links ins Bild
gelaufen. Im Bild sind u.a. Niklas als Fanger auf jemanden deutend und vor ihm ein
Step zu sehen, auf dem eine Schiilerin mit Ball steht. Zwei weitere Schiiler*innen
kommen hinzu, einer lauft gleich weiter, als L1 erst mit Niklas und dann den anderen
auf dem Step spricht: ,Niklas! Schnell, fang sie! Fang! Oh! Einer runter, schnell!”.
Schnitt zu einer anderen Totalen, die L2 folgt, welche an einem Step mit drei Schii-
ler*innen mit Ball vorbeikommt, auf diese zeigt und dabei sagt: ,Oh, guckt mal, ihr
seid zu dritt! Julian!“ Der Schiler Julian Iauft daraufhin los.

S33
06:41-07:04

Die Kamera folgt in einer Totalen einer mit Ball von rechts von einem zu einem an-
deren Step nach links laufenden Schiilerin. Hinter dem Step befindet sich L2 und
zeigt auf diesen. Sie sagt: ,Schnell, schnell, hierauf!“. Dann Schnitt zu einer anderen
Totalen, die die beiden in der Mitte des Bildes fokussiert, wahrend L2 nach links zeigt
und der Sprecher sagt: ,Die Lehrerinnen greifen helfend ein. Janina wird beraten und
angefeuert und spater gelobt.” Dabei lauft Janina zum nachsten Step. Die Kamera
folgt ihr in der vorherigen Totalen, wahrend L2 ihr nachgeht und sagt: ,Jawohl, ja-
wohl, jawohl, super!”. Dann wechselt die Kamera zu einer anderen Weiten mit Auf-
sicht, die die linke Hallenhalfte und dabei u.a. Janina am oberen Bildrand zeigt, die
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ihren Ball im Balllager am linken Hallenende ablegt. Das Balllager besteht aus zwei
Béanken, die mit der Wand ein Dreieck bilden. Dann folgt die Kamera in einer Ameri-
kanischen L1 mit einem Schiiler an der Hand durch die Halle zum Befreiungsmal.
Dabei sagt L1: ,Jaaaaaaaa, befreit®, wahrend die Einstellung zu einer Totalen wech-
selt, die beide auf und andere Schiiler*innen neben dem als Befreiungsmal fungie-
renden Weichbodenmatte zeigt, der sich links neben dem Balllager befindet.

S34
07:04-07:29

In einer Totalen auf der anderen Seite der Halle sieht man im Hintergrund Kinder auf
den Banken sitzen, wahrend andere im Vordergrund Spielen und L2 riickwérts am
Bildrand gehend das Spiel Gberblickt. Aus dem Off hért man zunachst die Stimme
eines Schiilers: ,Ich hab die, ich hab die, ich hab die schon da.” Dann wird zu den
sich im Austausch befindendem Schdler, L1 und einer weiteren Schiilerin in einer
Nahen geschnitten. Der Schiler spricht weiter, wahrend er sich mit der linken Hand
leicht auf die rechte Brust schlagt: ,Hab ich schon da so gemacht!”, und die Schiilerin
sagt zu L1: ,Abgeschossen!“ L1 wendet sich ihr daraufhin zu und sagt: ,Ilch muss
doch geschwind mit dem Dennis reden.” Die Schiilerin lauft aus dem Bild, wahrend
L1 nun Dennis anschaut und er weitergestikulierend sagt: ,Aber, aber, ich hab, ich
warte so lang. Das hab ich so gemacht...“, dann setzt der Sprecher ein: ,Dennis ist
sehr erregt. Die Lehrerin hilft ihm, seinen Geflihlszustand zu regulieren. Sie hort zu,
geht auf ihn ein, nimmt Korperkontakt auf, begleitet ihn und flhrt ihn so zuriick ins
Spielgeschehen.” Dabei wechselt die Kamera zu einer Totalen, die L1 und Dennis
zwischen dem Balllager und dem Befreiungsmal zeigt. L1 legt ihm dabei ihre linke
Hand auf die Schulter. Dann wechselt die Einstellung zuriick zur Nahen und folgt den
beiden nach rechts als sie losgehen. Nach einem weiteren Schnitt sieht man L1 mit
Dennis aus einer Weiten mit Aufsicht in die Mitte der Halle gehen, wahrend der Rest
spielt.

S35
07:29-07:35

In einer Nahen sind Niklas rechts und eine Schilerin neben ihm links mit ausge-
strecktem Arm zu sehen, im Hintergrund hért man die L1: ,Niklas mit! Noi, da! Niklas
nimmscht’'n mit, los!“ Ein Schiler kommt ins Bild, nimmt Niklas bei der Hand und die
Kamera zoomt heraus, als sie los, nach links aus dem Bild laufen und Niklas ,Wuhu!*
ruft. Dann erfolgt ein Schnitt zu einer Amerikanischen, bei der Niklas mit seinem Part-
ner und daneben einer anderen Gruppe durchs Bild lauft. Wahrenddessen ist im Hin-
tergrund L1 zu sehen, die einen Fu auf die Bank gestellt hat, Niklas und seinem
Partner kurz nachschaut und dann ihren Blick nach links wegdreht.

S4
07:35-08:08

Reflexionsphase

In einer Amerikanischen ist L1 ab der Hifte aufwarts zu sehen, wie sie wieder eine
rote Karte Uber sich halt und von Zehn an beginnt herunterzuzahlen. Wahrend zu
einer Weiten mit Aufsicht geschnitten wird, die L1 mit der Karte in der Mitte und die
Schiilerinnen in Richtung der Kamera in die linke vordere Ecke der Halle laufend
zeigt, kommentiert der Sprecher das Zahlen von L1: ,Mit bekanntem Ritual wird zu
einer Reflexionsphase zusammengerufen.” Es wird zu einer Amerikanischen ge-
schnitten, bei der rechts die nebeneinander knienden Lehrerinnen zu sehen sind und
links ein Teil der Klasse auf der Weichbodenmatte bzw. an der Wand sitzt. L1 sagt:
,Was mir jetzt noch ein bisschen Sorge bereitet hat, kdnnt ihr euch denken was?
Jemand eine Idee?* Dabei Schnitt zu einer Totalen, die die knienden Lehrerinnen
und mehr von der Klasse auf der Weichbodenmatte zeigt. Dann ein Schnitt zu einer
Amerikanischen, die einen Teil der Schiiler‘innen auf der Weichbodenmatte fokus-
siert, wie sie nach rechts zu den Lehrerinnen, die sich au3erhalb des Bildes befinden,
schauen. Dazu hért man L1 aus dem Off: ,Komm mal! Da dreh dich um, sag’s ihnen!“.
Wieder Schnitt zu einer Amerikanischen. Im Bild ist nun die knieende L1 und dane-
ben eine Schiilerin zu sehen, die sagt: ,Man muss auf andere aufpassen, auch Acht
geben.” L1 sagt wahrend sie zu den anderen Schiler*innen blickt: ,Ja. Ihr wisst, ein
Spiel macht nur dann Spal3, wenn keinem was passiert.”, und L2 fiigt die Sportlehre-
rin anblickend hinzu: ,Ja, wenn keiner weinen musste.“, was L1 nochmal leiser wie-
derholt.

S5
08:08-08:15

Abbau

In einer Totalen sieht man sechs Schiler*innen, die eine Bank hochheben, und L2,
wie sie auf eine links ins Bild kommende Schiilerin deutet: ,Julia packt noch mit an!
Genau, Julia packt noch mit an. Jawohl!“ Julia hebt die Bank mit an, wahrend L2 um
die Bank herumlauft.

S6
08:15-08:50

Beruhigendes Rollenspiel

In einer Amerikanischen ist L1 kniend mit hochgehaltener roter Karte zu sehen.
Rechts und links neben ihr sitzen zwei bzw. eine Schilerin. Im Hintergrund macht
eine Schiilerin Handstand an der Wand, wahrend drei andere hinter der Gruppe links
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durch das Bild gehen. Wahrenddessen sagt der Sprecher: ,Die laufintensive Sport-
stunde schliel3t mit einem beruhigenden Rollenspiel.“ Dabei ein kurzer Schnitt zu ei-
ner Weiten mit Aufsicht, als sich die Klasse bei L1 in der Mitte sammelt. Nach einem
Schnitt ist L1 wieder kniend, aber an andere Stelle in einer Halbtotalen zu sehen.
Neben ihr zu beiden Seiten und schrag links vor ihr sitzen Schiiler*innen. Sie sagt:
,Dass ihr euch zum Schlafen legt, und zwar, ich zahle. Psst.“ Sie halt sich den Finger
vor den Mund, wahrend zu einer Totalen geschnitten wird, die sie mit der Klasse im
Quadrat sitzend bzw. kniend zeigt. ,Zehn riickwérts und dann ist es mucksmaus-
chenstill. Zehn, Neun, ... Dabei schwenkt die Kamera nach links und zoomt auf die
linke Halfte des Sitzquadrats. Dann ist L1 an der Stelle stehend in einer Totalen zu
sehen, an welcher sie zuvor kniete. Sie sagt wahrend die Schiler*innen am Boden
liegen: ,Das Aufraumen hat heute toll geklappt!“ Es folgt ein Schnitt zu einer Nahen,
die zwei am Boden liegende Schiiler fokussiert. Dann Schnitt zu einer Amerikani-
schen, die auf die Sportlehrerin zoomt, wahrend sie einem liegenden Jungen an den
Knien streichelt, der dann langsam aufsteht wahrend die L1, nur ihre Beine unterhalb
der Knie sichtbar, weitergeht.

5.3.2 Fotogramminterpretation

Abb. 17: Fotogramm 8 (05:50) aus der Szene 2.3 ,Jagerball”

Formulierende Interpretation
Vor-ikonografische Interpretation

Dieser Schritt befindet sich im Anhang.

Ikonografische Interpretation

Bei den Abgebildeten Person handelt es sich bis auf die Lehrerin (L2) ganz im Hintergrund um
Schiler*innen einer ersten und vierten Klasse, die gemeinsam Sportunterricht haben und das
Spiel Jagerball spielen. Der Junge im Vordergrund wird vom Sprecher Niklas genannt, wel-

chem es laut jenem schwer fallt sich langere Zeit auf das Spiel zu konzentrieren.
Reflektierende Interpretation

Formale Komposition
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Abb. 18: Perspektivitdt und Planimetrie von Fotogramm 8 (Linien von F.D.)

Das perspektivische Zentrum von Fotogramm 8 ist eindeutig Niklas (vgl. Abb. 18, linkes Bild).
Dies wird dadurch bedingt, dass er die Person im Bild ist, die sich am weitesten im Vorder-
grund und aber auch im goldenen Schnitt des Bildes befindet. Das Paar rechts von ihm ist
zwar ebenfalls im goldenen Schnitt, jedoch etwas weiter im Hintergrund und damit sekundar
zu Niklas. Aulkerdem befindet sich die Horizontlinie ungefahr auf Augen- bzw. Kopfhéhe von

Niklas, was ebenfalls zu seiner Fokussierung beitragt.

Auch in der szenischen Choreografie ist Niklas hervorgehoben. Dies geschieht auf zweierlei
Weise: zum einen ist Niklas die einzige der abgebildeten Person, die in Richtung der Kamera
blickt, wahrend die anderen Personen untereinander beschaftigt sind oder ihre Blicke in Be-
reiche in der Mitte oder nach rechts aulerhalb des Bildes gerichtet sind. Zum anderen ist
Niklas die einzige Person, die nicht durch Zuordnung zu anderen Personen oder wie im Falle
der zwei Jungen links am Bildrand durch Hinwendung des Kdérpers mit dem abgebildeten
Raum in Verbindung steht. Niklas ist also durch seine vordergriindige Position, seine dem
Geschehen hinter ihm abgewandte und auch, im Gegensatz zu den anderen Personen, nach

links strebende Koérperhaltung exponierter als die anderen Personen im Bild.

Ikonologisch-ikononische Interpretation

Durch Niklas exponierte Stellung im Bild, die durch das Zusammenspiel von Perspektivitat der
Kameraeinstellung und szenischer Choreographie entsteht, wirkt es, als ware er nicht Teil des
Geschehens, welches sich ganzlich in seinem Riicken abspielt. Dadurch bekommt Niklas eine
Art Sonderstatus innerhalb der Gruppe der abgebildeten Personen, denn sein Blick ist in etwa
dorthin gerichtet, wo die Kamera positioniert ist, er befindet sich in keinem Interaktionszusam-
menhang mit dem abgebildeten Raum. Die anderen Personen hingegen interagieren in die-
sem Raum miteinander oder streben zumindest in Richtung des abgebildeten Raums. Niklas
Interesse jedoch scheint woanders, aul3erhalb des abgebildeten Raumes zu liegen, also ent-
weder dort, wo sein Korper hinstrebt (links auf3erhalb des Bildrandes) oder dort, wohin sein
Blick gerichtet ist (Richtung Kamera). Dadurch ist er vom Geschehen herausgelost. Diese Her-

auslésung oder Abkopplung wirkt jedoch nicht unnattrlich oder durch die Kameraeinstellung
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hergestellt, sondern scheint auch von ihm durchaus gewollt zu sein. Allerdings wird die Ab-

kopplung von der Kamera fokussiert und dadurch zusatzlich hervorgehoben.

Komparative Analyse

Abb. 19: Fotogramm 9 (05:49), Fotogramm 8 (05:50) und Fotogramm 10 (06:00) aus der Szene 2.3 ,Jagerball”

Die Fotogramme 9 und 10 rahmen Fotogramm 8 zeitlich ein (vgl. Abb. 19). In der Betrachtung
von Fotogramm 9 wird die bewusste Auswahl der abbildenden Produzent*innen Niklas her-
vorzuheben deutlich, was sich in Fotogramm 8 - etwa eine Sekunde spater im Video - zeigt.
Ohne die hier gesetzte Markierung von Niklas in Fotogramm 9 (vgl. ebd.), wiirde Niklas im Bild
namlich nicht hervorstechen. Auch in Fotogramm 10 (vgl. ebd.) fallt Niklas Abkopplung vom
Spielgeschehen ohne die ebenfalls hier gesetzte Markierung erst auf den zweiten Blick auf,
da der Fokus hier wieder auf der gesamten Gruppe liegt. Zum anderen zeigen die Fotogramme
aber auch, dass seine Abkopplung nicht durch die Montage und Einstellung konstruiert , son-
dern lediglich hervorgehoben und fokussiert wurde. Der Fokus auf Niklas durch die Kamera
und den Sprecher ist auffallig, weist Parallelen zu den anderen beiden Beispiele auf und ent-
spricht dem Kriterium der Fokussierung (vgl. Kap. 4.2.2), weshalb diese Szene zunachst auch
fur die Fotogrammanalyse ausgewahlt wurde. Die Szene muss jedoch ins Verhaltnis zur ge-
samten Sequenz und dem ganzen Video gesetzt werden. So macht die Szene im Fotogramm
8, in der Niklas fokussiert wird, in Sequenz 2 nur etwa ein Drittel der 33-sekiindigen Gesamtse-
quenz aus. Insgesamt machen die Szenen, in denen Niklas involviert ist und teilweise fokus-
siert wird, nur ca. ein Zehntel des gesamten Unterrichtsbeispiels aus (229 Sek.). Das macht
deutlich, dass es sich bei Fotogramm 8 also um einen Bruch mit dem eigentlichen Fokus die-
ses Unterrichtsbeispiels handelt. Denn der Fokus des Videos liegt Uberwiegend und haupt-
sachlich auf den Lehrerinnen und deren Interaktionen mit der Klasse, mit einzelnen Gruppen
oder mit einzelnen Schiler*innen. In der Auswahl der folgenden Fotogramme (vgl. Abb. 19-

21), die in der Chronologie des Unterrichtsbeispiels aufgelistet sind, lasst sich diese Fokussie-

rung auf die Lehrerinnen sehr gut erkennen:

Abb. 20: Fotogramm 11 (05:15) aus S 1,Fotogramm 12 (05:36) undFotogramm 13 (05:45) aus S 2.2
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Im Gegensatz zu Fotogramm 8 (vgl. Abb. 16), im welchem Niklas alleine im Fokus ist, wird in
diesen Fotogrammen kein*e Schiler*in alleine speziell durch die Kamera hervorgehoben. Eine
Hervorhebung oder Fokussierung geschieht, wie in Fotogramm 11, 15, 16, 21 und 18 deutlich
wird, nur in Verbindung und Interaktion mit einer der Lehrerinnen, die dann ebenso hervorge-
hoben werden. Ansonsten stehen vor allem die Lehrerinnen alleine im Fokus (Fotogramm 14

u. 19) oder es wird das Geschehen einer gréReren Gruppe samt Lehrerin(nen) eingefangen

(Fotogramm 12 u. 13).

Abb. 22: Fotogramm 17 (07:23) aus S 3.4, Fotogramm 18 (08:02) aus S 4 und Fotogramm 19 (08:20) aus S 6

In den Fotogrammen zeigt sich auch, wie diese Interaktionen mit der Klasse, mit Gruppen oder
mit einzelnen Schuler*innen gestaltet sind. So ist sich vor allem eine gewisse korperliche Nahe
und Zugewandtheit der Lehrerinnen zu den Schiler*innen erkennbar, die sich vor allem durch
Bertihrungen (Arm- oder Handauflegen oder Handfassung) und/oder der Hinwendung des
Korpers der Lehrerinnen zu den Schiler*innen, teilweise in Verbindung mit einer gebeugten
oder knienden Haltung, sowie ein auf die Schiler*innen gerichteter Blick au3ert. Dadurch ent-
steht der Eindruck eines respektvollen und wertschatzenden Umgangs mit den Schiler*innen,
welcher durch die Kameraeinstellungen und deren Fokussierungen auf diese Interaktionen

hervorgehoben und dadurch ersichtlich gemacht wird.

5.3.3 Sequenzanalyse der Sequenz 3 ,,Das Dschungelspiel”
Formulierende Interpretation
06:01-07:35

S 3.1 (06:01-06:30) [,Das Jagerballspiel wird beendet, der Aufbau fiir das Dschun-
gelspiel]'® mit klaren Anweisungen organisiert.“, beendet der Sprecher seinen

'3 Dieser Teil des Gesagten des Sprechers findet noch in Sequenz 2 statt, wahrend der Rest bereits zu
Sequenz 3 gehort.
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Kommentar. Dabei ist nun in einer Totalen, etwas links von der Mitte des Bildes und
mit Ricken zur Kamera gewandt L1 zu sehen, wie sie beginnt zu der vor ihr, zum
Grol¥teil auf einer Weichbodenmatte sitzenden Klasse zu sprechen. L2 steht am
rechten Bildrand und ist ebenfalls der Klasse zugewandt. Mit leicht gehobenem lin-
ken Zeigefinger sagt L1: ,Und meine Einsermadchen flllen sie mit Kokosnissen
auf. Wie viele kommen rein, Sophia?“ Es erfolgt ein Schnitt zu einer etwas schrag
von links gefilmten Totalen, wahrend L1 einen Schritt zur Matte geht und auf eine
Schdlerin zeigt, welche ist nicht zur erkennen, und die mit ,Drei.“ antwortet. Dann
erfolgt ein Schnitt zur Totalen vom Anfang der Sequenz, aber weiter nach links ge-
schwenkt. Im Vordergrund ist ein Step sowie ein Gymnastikreif zu sehen, in dem
drei Softballe liegen, weiter links hinten ist die Weichbodenmatte mit einem Grof3teil
der Klasse darauf sitzend zu sehen. Rechts steht L1 mit roten Bandchen in der
Hand, wahrend sie zur Klasse spricht: ,Schaut’s euch mal an, zufrieden?” Die Schii-
ler*innen antworten, ,Ja!* Wahrenddessen geht ein Schiiler zur hinter L1 stehenden
L2, die sich zu ihm herunter beugt und ihm an die Schulter fasst. Dann erfolgt ein
Schnitt zu einer Amerikanischen, die nur die beiden Lehrerinnen und den Schiiler
zeigt. Wahrend L1 zur Klasse spricht und mit den Leibchen hantiert und L2 mit dem
Schdler spricht, sagt der Sprecher: ,Beim Aufbau kam es zu einer kleinen Ausei-
nandersetzung. Wahrend die Fachlehrerin das Spiel organisiert,”, es erfolgt jetzt ein
Schnitt zu einer Nahen zwischen L2 und dem Schiiler, ,nimmt die Klassenlehrerin
zunachst den einen Kontrahenten ins Gebet, spater den anderen.”

S 3.2 (06.30-06:41) Schnitt zu einer Totalen, wahrend das Spiel bereits lauft: L1
kommt von links ins Bild gelaufen zu Niklas. Dieser tragt ein rotes Band und halt
sich in der linken Bildhalfte auf. Er zeigt kurz auf einen Schller, der das Bild bereits
verlassen hat. Vor ihm und L1 befindet sich ein Step, auf dem eine Schiilerin mit
Ball steht. Zwei weitere kommen dazu, von denen einer gleich weiterlauft. ,Niklas!
Schnell, fang sie! Fang!®, sagt L1 dabei zu Niklas. ,Oh! Einer runter, schnell!®, sagt
sie dann den anderen auf dem Step zugewandt, wahrend L2 im Vordergrund von
links nach rechts durchs Bild [auft. Dann erfolgt ein Schnitt zu einer anderen Totalen,
die L2 folgt. Im Hintergrund links neben L2 sind weitere Steps und Reife mit Softbal-
len zu sehen sowie die Bank mit den ,gefangenen” Schiler*innen. L2 kommt an
einem Step rechts von ihr mit drei Schiiler*innen, die jeweils einen Ball halten, vorbei
und sagt, wahrend sie auf sie zeigt: ,,Oh, guckt mal, ihr seid zu dritt! Julian!*, und der
Schiiler lauft los. Dabei sind im Hintergrund andere Fanger*innen und links ein
Schiler mit Ball auf einem anderen Step zu sehen, die L2 kurz zuschauen und dann
weiterspielen. Dann erfolgt ein Schnitt.

S 3.3 (06:41-07:04) Die Kamera folgt in einer Totalen einer Schiilerin mit Ball in der
Hand, die von rechts von einem zu einem anderen Step nach links lauft, wahrend
im Vordergrund permanent spielende Schiiler*innen durch das Bild laufen. Hinter
dem linken Step steht L2, zeigt auf diesen und sagt: ,Schnell, schnell, hierauf!”.
Dann erfolgt ein Schnitt. In einer weiteren Totalen ist die ein paar Schritte nach links
gehende und auf den nachsten Step zeigende L2 sowie die vom Step loslaufende
Schiilerin zu sehen, wahrend der Sprecher einsetzt: ,Die Lehrerinnen greifen hel-
fend ein. Janina wird beraten und angefeuert®, es folgt ein Schnitt zur vorherigen
Totalen, ,und spater gelobt.“, wahrend Janina jetzt zum nachsten Step weiterlauft.
Die Kamera folgt ihr dabei, wahrend L2 sagt: ,Jawohl, jawohl, jawohl, super! L2
verschwindet dabei aus dem Bild, als die Kamera Janina beim Betreten des néchs-
ten Steps zeigt. Es erfolgt ein Schnitt zu einer Weiten mit Aufsicht, die die linke
Hallenhalfte zeigt. Dabei ist u.a. Janina zu sehen, die am oberen Bildrand ihren Ball
im Balllager am linken Hallenende ablegt. Das Balllager besteht aus zwei Banken,
die mit der Wand ein Dreieck bilden. Ganz im Hintergrund steht L2 und applaudiert
ihr, wahrend im Vordergrund zwei Schiilerinnen von einem Step loslaufen und zwei
andere Hand in Hand durchs Bild links neben das Balllager laufen. Dann erfolgt
wieder ein Schnitt zu einer Amerikanischen, in der zu sehen ist, wie L1 mit einem
Schiiler Hand in Hand durch die Halle zum Befreiungsmal lauft und dabei ruft:
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~Jaaaaaaa...befreit!* Wahrend die Einstellung zu einer Totalen wechselt, die beide
auf und andere Schiiler*innen neben der als Befreiungsmal fungierenden Weichbo-
denmatte zeigt, welche sich links neben dem Balllager ebenfalls an der Hallenwand
befindet. Dann erfolgt ein Schnitt.

S 3.4 (07:04-07:29) In einer Totalen wird die andere Seite der Halle gefilmt. Hier
sieht man im Hintergrund Kinder auf den Banken sitzen, wahrend andere im Vor-
dergrund Spielen. L2 bewegt sich rechts am Bildrand riickwarts durch die Halle und
Uberblickt das Spiel. Aus dem Off hdrt man nun die Stimme eines Schiilers: ,Ich hab
die, ich hab die, ich hab die schon da. Daraufhin wird zu den sich im Austausch
befindendem Schiiler, L1 und einer weiteren Schiilerin in einer Nahen geschnitten.
Der Schiuler fahrt wahrend er sich mit der linken Hand leicht auf die rechte Brust
schlagt fort: ,Hab ich schon da so gemacht!” Die Schilerin sagt zu L1: ,Abgeschos-
sen!” L1 wendet sich ihr daraufhin zu und sagt: ,Ich muss doch geschwind mit dem
Dennis reden.” und die Schilerin lauft aus dem Bild. L1 schaut nun Dennis an und
er sagt weiterhin gestikulierend: ,Aber, aber, ich hab, ich warte so lang. Das hab ich
so gemacht...“ Dann setzt der Sprecher ein: ,Dennis ist sehr erregt. Die Lehrerin
hilft ihm, seinen Geflihlszustand zu regulieren. Sie hort zu, geht auf ihn ein, nimmt
Koérperkontakt auf, begleitet ihn und fihrt ihn so zurlick ins Spielgeschehen.” Dabei
wechselt die Kamera zu einer Totalen, die L1 und Dennis zwischen dem Balllager
und dem Befreiungsmal zeigt, als L1 Dennis ihre linke Hand auf dessen rechte
Schulter legt. Dann wechselt die Einstellung zuriick zu einer Nahen und folgt ihnen
nach rechts als sie losgehen. Nach einem weiteren Schnitt sieht man L1 und Dennis
in einer Weiten mit Aufsicht aus der linken oberen Ecke der Halle in die Mitte der
Halle gehen, wahrend der Rest der Klasse spielt. Es erfolgt ein Schnitt.

S 3.5 (07:29-07:35) In einer Nahen sind Niklas rechts und eine Schiilerin neben ihm
links mit ausgestrecktem Arm an der Station firr die Gefangenen zu sehen. Im Hin-
tergrund hért man L1 sagen: ,Niklas mit! Noi, da! Niklas nimmscht'n mit, los!“. Ein
Schiiler kommt ins Bild, nimmt Niklas bei der Hand und die Kamera zoomt heraus,
als sie los, nach links aus dem Bild laufen und Niklas ,Wuhu!“ ruft. Dann erfolgt ein
Schnitt zu einer Amerikanischen, bei der Niklas mit seinem Partner und daneben
einer anderen Gruppe durchs Bild lauft. Wahrenddessen ist im Hintergrund L1 zu
sehen, die einen Full auf die Bank gestellt hat, Niklas und seinem Partner kurz
nachschaut und dann ihren Blick nach links wegdreht.

Reflektierende Interpretation

Zunachst ist an Sequenz 3 sehr auffallig, dass eine der beiden Lehrerinnen Teil einer jeden
Einstellung dieser Sequenz ist. Auch wenn eine Szene ohne eine Lehrerin beginnt, kommt im
Verlauf immer entweder eine Lehrerin hinzu und interagiert mit einzelnen oder mehreren Schu-
ler*innen oder es ist aus dem Off zu horen, wie sie mit den gezeigten Personen kommunizieren
(vgl. S 3.2 u. S 3.5). Die beteiligten Schuler*innen variieren teilweise von Untersequenz zu
Untersequenz, von Szene zu Szene oder auch von Einstellung zu Einstellung, wohingegen
die Lehrerinnen die Konstanten bilden. Diese Konstanz zeigt sich auch in der Art und Weise,
wie die Einstellungen der Sequenz gestaltet sind. So gibt es in Sequenz 3 drei prototypische
Arten von Einstellungen: eine Weite mit Aufsicht, welche das Geschehen der Klasse in der
ganzen Halle in den Blick nimmt, also ohne einen spezifischen Fokus bzw. mit Fokus auf die
ganze Gruppe; eine Totale, bei der sich zumeist die Lehrinnen oder die Lehrerinnen zusam-
men mit Schiler*innen im goldenen Schnitt befinden und so im Fokus des Bildausschnitts

stehen; oder eine Art von zwei naheren Einstellung (Amerikanische oder Nahe), die eine
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Interaktion zwischen Lehrerin und Schuler*in fokussiert. Den bei weitem grofdten Teil der Ein-
stellungen machen dabei die letzten beiden Typen von Kameraeinstellungen aus (Totale o.
naher), wahrend die Weite als eine Art kurze Uberleitung zur nachsten Interaktion fungiert oder
eine Untersequenz beendet. Durch diese Konstanz in der Fokussierung und auch die Prasenz
der Lehrerinnen durch die Montage der Einstellungen, werden die Lehrerinnen zu den Prota-
gonistinnen der Sequenz und die Schuler*innen zu Nebendarstellerinnen gemacht. Dement-
sprechend liegt damit das Augenmerk auf dem Handeln der Lehrerinnen und nicht auf dem

der Schuler*innen, also auch nicht auf dem Unterricht als Ganzes.

Die finf Untersequenzen in Sequenz 3 unterstreichen diesen Eindruck von Protagonistinnen
und Nebendarsteller*innen. So zeigen sich in den Untersequenzen jeweils unterschiedliche
Interaktionen zwischen Lehrkraft und unterschiedlichen Schiler*innen: In S 3.1 geht es zu-
nachst um die Organisation des Dschungelspiels durch L1 und dem gleichzeitigen Malregeln
eines Schilers durch L2. In S 3.2 geht es um das allgemeine, kurze und punktuelle Beraten
und Betreuen verschiedener Schiler*innen wahrend des Spiels durch die Lehrerinnen. In S
3.3 wird die gezielte Betretung und Unterstitzung einer Schalerin, Janina, durch L2 und die
eines Schiler durch L1 gezeigt. In S 3.4 geht es um Deeskalation eines moglichen Konflikt-
herdes um den Schuler Dennis und in S 3.5 um die Gewahrleistung der Teilhabe am Spielge-
schehen fur Niklas. Somit hebt die Montage der einzelnen Einstellungen und Szenen, welche
dann eine Untersequenz ausmachen, mit Fokus auf die Lehrerinnen deren Handeln explizit
hervor, indem der eigentliche Unterricht wenig gezeigt wird bzw. nur Beiwerk zu den Interakti-

onen zwischen den Lehrerinnen und den Schuler*innen ist.

Die einzelnen Schuler*innen, die hier zwar dadurch, dass die Lehrerinnen mit ihnen interagie-
ren, ebenfalls filmisch hervorgehoben werden und deren Namen durch den Sprecher oder die
Lehrerinnen auch teilweise erwahnt wird, scheinen in diesen Szenen immer aus Griinden ihres
situativen Verhaltens flr die Lehrerinnen und damit fir die Kamera und den Sprecher von
Interesse zu sein. Der Name, wenn er Uberhaupt genannt wird, ist dann das einzig persoénliche,
was Uber sie zu erfahren ist. Anders als in den anderen beiden Beispielen wird also die Ebene
des konkreten Handelns in den Blick genommen und wenig bis gar nicht die Ebene des Cha-
rakters und der Eigenschaften der gezeigten Personen. Der Sprecher tragt mit seinen Aussa-
gen aus dem Off zu diesem Eindruck bei, dass Handlungen und nicht Wesenszuge von den
Personen im Vordergrund stehen. Insgesamt ist er in Sequenz 3 dreimal zu héren, wahrend
ein Groliteil der Sequenz (ca. zwei Drittel) nur tGber die Bilder und das Gesagte der involvierten
Personen vermittelt wird. Der Sprecher leitet zu Beginn von Sequenz 3 dazu uber, was L1
macht, namlich ,mit klaren Anweisungen organisier[en]“ (vgl. S 3.1). Dann gibt er den Grund
daflr, warum wahrend dieser Organisationsphase L2 mit einem Schiler persénlich spricht und
diesen maldregelt, ndmlich aufgrund einer Auseinandersetzung mit einem anderen Schiler
wahrend des Aufbaus. Seine zweite Aussage erfolgt, nachdem mehrere Situationen gezeigt

wurden, in denen die Lehrerinnen punktuell beraten und Regeln durchgesetzt haben. Sie
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bezieht sich ebenfalls auf das Handeln beider Lehrerinnen und dann spezifischer auf L2, als
kommentiert wird, dass beide Lehrerinnen helfend eingreifen und dann die Schilerin Janina
von L2 zuerst beraten, angefeuert und dann gelobt wird (vgl. S 3.3). Beim letzten Kommentar
des Sprechers kommentiert er die Interaktion von L1 mit dem Schiler Dennis insofern, dass
sie ihm hilft seinen Gefuhlszustand zu regulieren, indem sie ihm zuhort, auf ihn eingeht und
Kdperkontakt aufnimmt und ihn so ins Spielgeschehen zuriickfuhrt (vgl. 3.4). So fungiert der
Sprecher in Sequenz 3 lediglich als Kommentator des Geschehens bzw. des Handelns der
Lehrerinnen und nicht als Erzahler, der noch weitere (persdnliche) Hintergrundinformationen
zu den gezeigten Personen liefert. Dies fuhrt dazu, dass auch auf auditiver Ebene explizit der

Fokus auf das Handeln der Lehrkrafte gelegt wird.

Letztlich wird das Handeln der Lehrkrafte jedoch nicht tiefergehend thematisiert als auf der
Ebene des Was und auf Ebene des Wie. Die Aktionen und Interaktionen sind sicht- und horbar
wie etwa z.B., dass L2 der Schilerin Janina den Weg weist oder dass L1, wie vom Sprecher
kommentiert, dem Schiler Dennis zuhdrt, mit ihm spricht und ihn ins Spielgeschehen zurlck-
fuhrt. Dass dieses Handeln von Wertschatzung und Respekt gegenuber der einzelnen Schi-
lersinnen gepragt ist, wurde in der komparativen Fotogrammanalyse bereits herausgearbeitet
und wird auch im bewegten Bild - vor allem in der Interaktion mit dem Schiler Dennis — sehr
deutlich. Aber das Warum, also was das Handeln der Lehrkrafte flr den inklusiven Sportun-
terricht und fur die einzelnen Schuler bedeutet bzw. wieso es gezeigt wird, wird nicht benannt
und lasst sich nur erahnen bzw. interpretieren. So detailliert und explizit, wie die Untersequen-
zen in dieser Arbeit verschriftlicht wurden, also dass L1 sich beispielsweise in S 3.5 darum
bemiht, dass Niklas am Spiel teilhaben kann, wird der Film nicht. Dadurch wirkt Sequenz 3
wie eine chronologische und relativ neutrale Dokumentation von unterschiedlichem und sehr
wertschatzendem, respektvollem Lehrer*innenhandeln. Es wird nicht auf die Funktion des
Handelns speziell fur den inklusiven Unterricht eingegangen, sondern die Sequenz bleibt auf

dieser beschreibenden Ebene und wirkt dadurch relativ trivial.

5.3.4 Gesamtinterpretation des Unterrichtsbeispiels ,,Kooperations- und Wettkampf-

spiele*

Die in Sequenz 3 festgestellte chronologische und neutrale Dokumentation vom Handeln der
Lehrerinnen zieht sich auch durch das gesamte Unterrichtsbeispiel. S 1 dient lediglich dazu,
die Klasse vorzustellen. Interessant ist in dieser Sequenz vor allem, dass neben der Ublichen
Angabe der Schiler*innenanzahl, des Personals und der Anzahl der Schuler*innen mit SPF,
auch gesagt wird, dass der Unterricht an einer Gemeinschaftsschule stattfindet. Es handelt
sich bei diesem Praxisbeispiel zum ersten Mal um eine allgemeinbildende Schule in Form
einer Gemeinschaftsschule handelt. Ansonsten wird auch hier vom Sprecher in der ersten

Sequenz vom Sprecher beschreibend kommentiert, was L1 am Ende der Sequenz tut, namlich
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eine rote Karte hochhalten, die das Ritual fur das Zusammenkommen der Klasse bedeutet.
Ob und warum dieses Ritual fur inklusiven Unterricht von Bedeutung ist, wird nicht weiter the-
matisiert (vgl. S 1). In Sequenz 2 wird das Jagerballspiel angeklndigt und dann gespielt. Dabei
sind die Lehrerinnen zu sehen. L1 schickt die Schiler*innen von der Bank fir die Abgeworfe-
nen wieder ins Spiel zurlick und L2 erklart einer Schilerin neben der Bank nochmal die Spiel-
regeln. Der Sprecher kommentiert das Geschehen das Geschehen insofern, dass das die ge-
spielte Form des Jagerballs anspruchsvoll ist und die Lehrerinnen bei der Orientierung auf
unterschiedliche Art und Weise helfen (vgl. S 2.2). Was genau diese Form des Jagerballs
anspruchsvoll macht, bleibt genauso unklar, ebenso wie die Variante, die gespielt wird. Was
das Handeln der Lehrerinnen hier fur den Unterricht bedeutet, namlich das Spielgeschehen
aufrecht zu erhalten und die Teilhabe aller sicherzustellen, wird nicht weiter spezifiziert. Statt-
dessen wird das Handeln verallgemeinerd als ,helfen auf unterschiedliche Art und Weise bei
der Orientierung” (S 2.2) bezeichnet. Sequenz 3 wurde bereits in Kapitel 5.3.3 behandelt und
fugt sich in seiner Struktur auch in die Gesamtkomposition ein. Die Reflexionsphase in Se-
quenz 4 mit dem Ergebnis, dass Spielen nur dann Spal® macht, wenn keiner weinen musste,
bleibt ganzlich ohne Kommentar (vgl. S 4). Die sehr kurze Sequenz 5, die den gemeinsamen
Abbau einer Bank zeigt, ebenso (vgl. S 5). In Sequenz 6 wird vom Sprecher lediglich ange-
kindigt, was als nachstes folgt, namlich das beruhigende Rollenspiel, welches von L1 mit ei-
nem Lob fur die Klasse beendet wird (vgl. S 6). Insgesamt wirkt das Unterrichtsbeispiel also
auch in seiner Gesamtkomposition dadurch trivial und unspezifisch, dass entlang der Chrono-
logie einer Sportstunde relativ unspezifisch und ohne weitere inhaltliche Differenzierung das
Handeln von Lehrkraften gezeigt wird. Es nicht ndher darauf eingegangen, was anhand dieses

Beispiels in Bezug auf inklusiven Sportunterricht vermittelt werden soll.

Der Moment als der Schiuler Niklas von der Kamera und vom Sprecher in den Fokus genom-
men wird (vgl. S 2.3), ist der einzige Moment im gesamten Unterrichtsbeispiel, in dem nicht
das Handeln der Lehrerinnen im Vordergrund steht. Hier wird vom fiir das restliche Video vor-
herrschende Modus Operandi abgewichen und zu einem gewechselt, der sehr ahnlich zu dem
in den beiden anderen Beispielen ist. Denn auch hier wird ein Schiler, Niklas, visuell (vgl. Kap.
5.3.2) und sprachlich durch den Sprecher mit folgenden Worten herausgestellt: ,Niklas fallt es
schwer, sich langere Zeit auf das Spiel zu konzentrieren. Er schenkt seine Aufmerksamkeit
jetzt anderen Dingen.” (vgl. S 2.3). Was aber hier grundlegend anders ist als in den anderen
beiden Unterrichtsbeispielen, ist, dass nicht explizit auf eine Behinderung oder einen SPF als
Ursache flr sein Verhalten verwiesen wird, was in den anderen beiden Unterrichtsbeispielen
immer der Fall war. Zwar wird auch hier zu Beginn des Unterrichtsbeispiels erwahnt, dass es
in der Lerngruppe insgesamt sieben Schiler*innen mit SPF Lernen und/oder geistige Entwick-
lung gibt (vgl. S 1), aber ob Niklas einer dieser Schuler*innen ist, bleibt ungewiss. Der Vermu-
tung liegt daher nahe, weil es sich hier mit Ausnahme von der nur beschreibenden Aussage

des Sprechers um den gleichen Modus der Darstellung von Andersartigkeit wie in den
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vorherigen Beispielen handelt. Ob dies nun so ist, kann aber letztlich aufgrund der Aussage
des Sprechers nicht mit Sicherheit gesagt werden. Der Sprecher bleibt ndmlich hier seinem
kommentierend-beschreibenden Modus, der sich durch dieses Unterrichtsbeispiel zieht. Ni-
klas wird hervorgehoben, jedoch nur im Rahmen seines situativen Handelns und nicht auf-
grund seiner persénlichen Merkmale und Eigenschaften. Die Zuschauenden werden hier mit
dem Unwissen zurtckgelassen, ob es sich bei Niklas um ein Kind mit Behinderung oder SPF
handelt oder nicht. Letztlich hat es flr das Unterrichtsbeispiel und flr die Sequenz aber auch
keine Relevanz. Dieser Modus des Sprechers setzt sich dann auch in Sequenz 3 fort, als die
Janina gezeigt wird (vgl. S 3.3) oder wenn der Schuler Dennis von L2 wieder ins Spielgesche-
hen zurlckgefuhrt wird (vgl. S 3.4). So bleibt es ungewiss, ob ein*e ,normale*r* Schiler*in zu
sehen ist oder ein Kind mit SPF. Der Verdacht, dass es sich bei den gezeigten Schiler*innen
moglicherweise um Kinder mit einer Beeintrachtigung oder einem diagnostizierten SPF han-
delt und damit auch der Eindruck eines engen Inklusionsverstandnisses im binaren Konzept
von Behinderung und Nicht-Behinderung, entsteht durch die Art und Weise, wie Schuler*innen
in den vorherigen Beispiele in den Fokus genommen und explizit wegen ihres SPF herausge-

stellt wurden.

Auf rein konzeptioneller Ebene des gezeigten Sportunterrichts zeigt sich hier wieder eine sehr
interessante Stunde. Der Unterrichts ist in finf verschiedene Phasen gegliedert: das freie Spiel
mit dem Ball am Anfang (S 1), das Jagerballspiel zur Erwarmung, (S 2) das Dschungelspiel
als Hauptteil (S 3) mit anschlieRender Reflexionsphase (S 4) und einem Rollenspiel als Ab-
schluss (S 6). Vor allem die drei Phasen, die sich um das Spielen mit den Softballen drehen,
sind interessant und naher betrachtet werden. Das freie Spiel mit dem Softball zu Beginn des
Unterrichts ist in dem Modell von Thiemann (2015) als ein offener Aktivitatstyp zu verorten, da
die Schiler*innen die Art und Weise des Spielens mit den Ballen selbst bestimmen kdnnen.
Dementsprechend bieten sich hier vor allem eine koexistente Lerngelegenheiten, aber auch
subsidiar-unterstiutzende, wenn z.B. der Ball fur jemand anderes eingesammelt und zurlck-

gegeben wird, oder kooperative Lerngelegenheiten im freien Spiel miteinander.

Beim Jagerballspiel' in der Erwarmungsphase handelt es sich vermutlich, soweit es sich aus
dem Video schlieen lasst, um einen angepasst-gemeinsamen Aktivitatstyp, da hier zumin-
dest in der Regelung, wie die abgeworfenen Kinder zurlck ins Spiel gelangen, eine Modifika-
tion zum regularen Ablauf zu erkennen ist. Die abgeworfenen Kinder kbnnen von der Bank der
Reihe nach wieder das Spielfeld betreten, sobald eine bestimmte Anzahl von Kinder Platz
genommen hat und nicht erst, wenn deren Abwerfer*in selbst getroffen wurde. So ist die kon-
stante Teilhabe aller Schiler*innen gesichert. Auf Ebene der Lernsituation handelt es sich hier

um eine kooperativ-komplementare, da das Spiel nur funktioniert, wenn Gegenspieler*innen

'4 Das hier sog. Jagerballspiel erinnert stark an das bekannte Spiel Zombieball, bei dem sich die Kinder
mit Softballen abwerfen und erst wieder am Spiel teilnehmen diirfen, wenn die Person, die sie selbst
abgeworfen hat, abgeworfen wurde.

91



vorhanden sind. Das ist durch die Regelung, die von L1 durchgesetzt wird, immer der Fall. Die
gespielte Variante wird als anspruchsvoll bezeichnet (S 2.2), ohne jedoch weiter darauf einzu-
gehen. Hier lassen sich nur Vermutungen anstellen, worum diese Einschatzung getroffen wird.
Zu erkennen ist lediglich, dass die Balle in drei unterschiedlichen Farben (rot, grin, blau) vor-

handen sind, was unterschiedliche Méglichkeiten fur Variation des Spiels bieten kann.

Das Dschungelspiel bietet als Hauptteil der Stunde eine besonders interessante Vielfalt an
Lernsituationen. Auf Ebene der Aktivitatstypen handelt es sich hier um einen umschlieRenden
Typ, da es mdglicherweise ein klasseninternes, von dieser selbst entwickeltes Spiel zu sein
scheint, bei dem alle ohne Modifikationen teilhaben kénnen. Als Ganzes betrachtet handelt es
sich bei dem Spiel um eine kooperativ-komplementare Lernsituation, da die Fanger*innen ein
anderes Ziel verfolgen als diejenigen, die versuchen alle Bélle im Balllager zu sammeln, das
Spiel aber ohne den jeweiligen Gegenpart keinen Sinn ergibt. Auf Seiten der Fanger*innen
bietet sich die Moglichkeit fur sich alleine zu agieren, also in Koexistenz zu den anderen Fan-
ger¥innen spielen, oder aber auch kooperativ-solidarisch zu arbeiten und Absprachen zu tref-
fen. Auf Seiten der Ballsammelnden ist die Grundsituation zunachst koexistent, da jede*r fur
sich versuchen kann, Balle aus den Gymnastikreifen mit Hilfe der Steps, auf welchen man
nicht fangbar ist, ins Balllager zu bringen. Sobald aber jemand gefangen wurde, andert sich
die Lernsituation fur diese Person, sie ist namlich nun auf eine andere Person angewiesen,
um wieder am Spiel teilzunehmen. Somit ist die Befreiung eine an sich prosoziale Lernsituation
fur die befreiende Person, aber sobald eine oder mehrere Personen gefangen wurden, andert
sich auch die Grundsituation des ballsammelnden Teams zu einer kooperativ-solidarischen
Lernsituation, da das Befreien dafir sorgt, dass das gemeinsame Ziel (Béalle sammeln) weiter-
hin moglich ist. Je weniger Ballsammelnde frei sind, desto schwieriger ist es, dieses Ziel zu
erreichen. Damit bietet dieses Spiel also fur alle Beteiligten eine Vielzahl an unterschiedliche
Lernmdglichkeiten und gemeinsam Situationen, bei denen sie ihre individuellen Fahig- und
Fertigkeiten verbessern kdnnen, sich aber vor allem auch in den Dienst der Gemeinschaft
stellen mussen und Situationen erleben, in denen sie auf andere angewiesen sind, diese an-
deren auch auf sie, um persoénlich erfolgreich sein zu kénnen und schlie3lich das Spiel ge-

meinsam zu gewinnen.

Insgesamt bietet der Unterricht hier also eine gute Balance aus Individualitat der Schiler*innen
betonenden Phasen wie dem freien Spiel und dem Jagerballspiel, und aus Gemeinschaft und
Gemeinsamkeit betonenden Phasen wahrend des Dschungelspiels, bei dem vor allem das auf
andere Angewiesensein erfahren werden kann und Kooperation gelernt und erprobt werden
muss, um selbst erfolgreich sein zu kénnen. Doch wie auch in den anderen beiden nterrichts-
beispielen werden diese Lerngelegenheiten und ihr inklusiver Charakter vom Sprecher nicht
angesprochen. Dadurch, dass also nie ein Grund dafir gegeben wird, warum die gezeigten

Sequenzen des Unterrichts gerade fir den inklusiven Sportunterricht wichtig sind, bleibt das
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Beispiel auf einer deskriptiven Ebene und wirkt zufallig in der Chronologie der Ereignisse zu-

sammengestellt.
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6. Diskussion und Einordnung der Ergebnisse

Die dokumentarische Videointerpretation der drei Praxisbeispiele fir die Grundschule auf der
DVD ,Inklusiver Sportunterricht* des Kultusministerium BW fokussierte sich darauf herauszu-
arbeiten, wie Inklusion inszeniert wird, also was letztlich darunter verstanden wird, und wie
sich diese Inszenierung zum aktuellen fachwissenschaftlichen Diskurs um schulische Inklu-
sion und inklusiven Sportunterricht verhalt. Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse
in Bezug auf die in Kapitel 2 und 3 diskutierten Standpunkte im aktuellen Diskurs um Inklusion

und inklusiven Sportunterricht diskutiert.

In Kapitel 2.5 wurde im Anschluss an die detaillierte Auseinandersetzung mit dem Begriff der
Inklusion ein Inklusionsverstandnis entwickelt, welches als Maf3stab fur die Analyse der Pra-

xis-DVD fungierte und wie folgt lautet:

Inklusion bedeutet das individualisierte und gemeinsame Lernen aller Schiler*in-
nen, unabhangig von Merkmalen wie sozialer und kultureller Herkunft, Geschlecht,
Alter und korperlichem sowie geistigem Zustand, in einer gemeinsamen Schule fiir
alle mit dem Ziel der gleichberechtigten und uneingeschrankte Teilhabe fiir alle.
(Kap. 2.5)

In allen drei Praxisbeispielen, besonderes jedoch in den ersten beiden, wird ein Verstandnis
von Inklusion dokumentiert, das nicht mit dem in dieser Arbeit anhand des fachwissenschaft-
lichen Diskurses entwickelten weiten und progressiven Inklusionsverstandnis vereinbar ist. In-
klusion wird hier auf die gemeinsame Beschulung zweier unterschiedlicher Gruppen von Schi-
ler*innen, namlich derer mit einer diagnostizierten Behinderung in Form des SPF und den
anderen Schuler*innen reduziert. Es entspricht also dem, was in der Erziehungswissenschaft
unter Integration verstanden wird bzw. als enges Inklusionsverstandnis charakterisiert wird
(vgl. Kap. 2.3). Diese verengte Sichtweise auf Inklusion wird besonders anhand der Darstel-
lung der Schiler Marcel in Beispiel 1 (Kap. 5.1) und Julius in Beispiel 2 (Kap. 5.2) deutlich,
jeweils Schiler mit bestimmten kérperlichen und/oder geistigen Beeintrachtigungen und dem-
entsprechend einem SPF. Marcel wird sowohl von den abgebildeten Bildproduzent*innen, hier
insbesondere durch die Sportlehrerin und die Sonderpadagogin, die ihn einer permanenten
Betreuung und Sonderbehandlung unterziehen, als auch durch die abbildenden Bildprodu-
zent*innen, also durch die Hervorhebungen des Sprechers, aber auch durch die Wahl der
Kameraeinstellungen und Montage auf Marcel als andersartig zum Rest der Klasse darge-
stellt. Die anderen Schiiler*innen und deren ebenfalls sehr unterschiedliche kdrperliche Vo-
raussetzungen werden nicht zum Thema. Julius in Beispiel 2 wird vor allem durch die abbil-
denden Bildproduzent*innen durch den Fokus auf ihn und seine Beeintrachtigung in den Ka-
meraeinstellungen und Montage sowie durch den Sprecher als anders und besonders im Ge-
gensatz zur restlichen Klasse dargestellt. Bei dieser Besonderung von Julius wird auf3erdem

Heterogenitat als Verschiedenheit in Bezug auf den koérperlichen Zustand kolportiert, was
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jedoch nur ein Aspekt von vielen weiteren Heterogenitatsdimensionen ist (vgl. Hinz, 2012, S.
50). In Beispiel 3 wird mit diesem Modus der Hervorhebung und Besonderung von Behinde-
rung zwar auf gewisse Weise gebrochen, da kein*e einzelne*r Schuler*in mehr der Hauptfokus
des Videos ist bzw. zu Protagonisten gemacht werden, aber dieses Verstandnis von Inklusion
als gemeinsame Beschulung von Schiler*innen mit und ohne Behinderung wird hier dennoch

fortgetragen.

Insgesamt wird also sehr stark auf das Thema Behinderung abhoben, jedoch nicht in dem
Sinne, dass dies etwas Normales ist, sondern dass es etwas Besonderes darstellt. Das gilt es
aus zweierlei Hinsicht kritisch zu betrachten: Erstens in der Hinsicht darauf, dass Inklusion
eigentlich dafur steht, mehr zu sein als die gemeinsame Beschulung von Schiler*innen mit
und ohne SPF (siehe Definition). Das Verstandnis davon, dass Inklusion ,kein sonderpadago-
gisches und behinderungsspezifisches Programm® (Hinz, 2012, S. 51) ist, sondern das Aner-
kennen der grundsatzlichen Heterogenitat aller Menschen und der produktive Umgang damit,
um allen Menschen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben unabhangig von etwaigen Unter-
schieden zu erméglichen, wird durch die ersten beiden Beispiele nicht vermittelt, vielmehr wird
ein gegensatzliches Verstandnis von Inklusion transportiert. Denn die Moglichkeit besteht,
dass beim Anschauen der DVD passiert, was Budde und Hummrich (2015, S. 35) bei der
»=Engfuhrung des Inklusionsbegriffs auf Personen mit Forderbedarf befurchten, namlich dass
durch den Fokus auf Behinderung und ,dass gerade die ,gut gemeinten® Férdermalinahmen
[,wie sie in Beispiel 1 bei Marcel z.B. an seiner eigenen Seilspringstation zu beobachten sind
(S 4)] die Wahrnehmung von Behinderung mitkonstruieren.”. Mit diesem starken Fokus auf
Behinderung in den ersten beiden Beispielen, der sich durch die gleichen Modi der Kamera-
einstellung und Montage auch in Beispiel 3 stellenweise einschleicht, besteht also die Gefahr,
dass das doing disability, was hier letztlich betrieben wird (vgl. Budde & Hummrich, 2015, S.

35 f.), von denjenigen, die diese Videos anschauen, unbewusst Ubernommen wird.

Zweitens ist dieser Fokus auf die Behinderung einzelner bedenklich, weil dadurch das ange-
gebene Ziel dieser Videos, namlich ,Merkmale eines inklusiven Sportunterrichts [zu zeigen],
die zum Gelingen beitragen kénnen und den Sportlehrkraften Hilfestellungen bei der Planung
und Durchfuhrung des eigenen Sportunterrichts geben sollen.” (Kultusministerium BW, 2018)
in Anbetracht der Kiirze der Videos Uberhaupt nur in Ansatzen erflllt werden kann. Tatsachlich
verlaufen die Videos sich, wie die Ergebnisse der Interpretation zeigen, im Hinblick auf dieses
Ziel in Beilaufigkeit (Beispiel 2) oder Trivialitat (Beispiel 3). In Beispiel 3 steht zwar hauptsach-
lich das Handeln der Lehrkrafte in den Interaktionen mit den Schiler*innen im Vordergrund,
welches durchaus von einer wertschatzenden und respektvollen Haltung gegeniber der Schii-
ler*innen gepragt ist. Aber dieses Handeln wird vom Sprecher nicht weiterfuhrend auf seine
Bedeutung fur den inklusiven Sportunterricht eingeordnet, sondern wird relativ unspezifisch
als Helfen bei der Orientierung (S 2.2), Organisation mit klaren Anweisungen (S 3.1) oder

Beraten (S 3.3) kommentiert (vgl. Kap. 5.3). Das aber gerade eine wertschatzende und
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akzeptierende Haltung gegenuber Heterogenitat, die sich in Beispiel 3 deutlich zeigt, die aus-
schlaggebende Bedingung fir das Gelingen eines inklusiven Sportunterrichts ist (vgl. Kap.
3.1.2), wird hier nicht benannt. Die Gelegenheit, auf diese in der Fachliteratur betont wichtige
Voraussetzung hinzuweisen, wird nicht genutzt (z.B. durch das Mittel des Sprechers). Gleich-
ermalden verhalt es sich auch mit dem Faktor der klaren und einfachen Kommunikation als
wichtige Stellschraube fur inklusiven Sportunterricht (vgl. 6+1 Modell von Thiemann (2013) in
Kap. 3.2.2), der ebenfalls in Beispiel 3 hatte hervorgehoben werden kénnen. Die Kooperation
zwischen den beiden Lehrkraften, was ebenfalls ein wichtiger Gelingensfaktor flr den inklusi-
ven (Sport)Unterricht ist (vgl. ebd.), wird in Sequenz 3.1 von Beispiel 3 auch nur kurz erwahnt
wird, hatte sich jedoch ebenfalls fur eine Verknipfung mit Wissen aus der Sportdidaktik ange-
boten. Doch auch das Thema Kooperation zwischen dem padagogischen Personal bleibt -
genau wie die anderen genannten Themen - in Bezug auf inklusiven Sportunterricht im Hin-
tergrund und kann nur bei genauem und mehrmaligem Hinsehen mit dem passenden Hinter-

grundwissen erfasst werden.

Generell sind die Entscheidungen der abbildenden Bildproduzent*innen bei den Praxisbeispie-
len, was filmisch und sprachlich explizit hervorgehoben wird und was mehr oder weniger als
,Kulisse® dient, sehr interessant. Der jeweilige Sportunterricht, die unterschiedlichen Phasen
und damit auch die unterschiedlichen gemeinsamen Lerngelegenheiten der Schuler*innen
werden nicht explizit zum Thema gemacht, sondern bleiben die meiste Zeit im Hintergrund
bzw. dienen teilweise sogar als Rahmen oder Mittel zum Zweck, um koérperliche Beeintrachti-
gung hervorzuheben und die Teilhabe dieser Schuler*innen mit bestimmten korperlichen oder
auch geistigen Beeintrachtigungen am Sportunterricht als etwas besonders zu rahmen (Bei-
spiel 1 und 2). Durch diese Entscheidung bleibt unklar, was eigentlich genau diesen Sportun-
terricht inklusiv macht auf3er dem Fakt, dass hier auch Kinder mit SPF teilnehmen. Dass dies
nur ein Aspekt von vielen weiteren ist, die einen inklusiven Sportunterricht ausmachen, hat
sich bereits in der theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik in Kapitel 3 gezeigt
und offenbart dadurch auch die grof3e Kluft, welche zwischen der Inszenierung hier in den
Praxisbeispielen besteht und dem, was inklusiven Sportunterricht vor allem ausmacht, ndmlich
eine Anerkennung von Heterogenitat und einen produktiven Umgang mit dieser. In der theo-
retischen Aufarbeitung wurde deutlich, dass dieser produktive Umgang mit Heterogenitat ins-
besondere durch einen adaptiven Unterricht, der von einer Balance aus Lernsituationen ge-
tragen wird, die Gleichheit und Differenz mit jeweils unterschiedlichen Maf betonen, gelingen
kann. Der in der vorliegenden Arbeit erforschte Sportunterricht erfullt zumindest konzeptionell
in den einzelnen Beispielen teilweise diese Kriterien, da insgesamt eine Vielzahl von Lernsitu-
ationen und in der Gesamtschau der Beispiele sogar fir jede einzelne der von Wocken (1998)
aufgeschlisselten gemeinsamen Lernsituationen ein Beispiel zu finden ist. Lediglich in Bei-
spiel 1 wird die kooperative Lernsituation, die sich fir die Schuler*innen an der dritten Station

zum Seilspringen (Seilspringen am grof3en Seil) bietet, in der Umsetzung fur den Schuler
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Marcel von den Lehrerinnen zu einer koexistenten Lernsituation umgestaltet. Es handelt sich
dabei allerdings nicht um eine koexistente Lernsituation im Sinne Wockens (1998, S. 41-43),
da der Beziehungsaspekt zu den anderen Schuler*innen der Gemeinschaft wegfallt und der
Sportunterricht an dieser Stelle fur Marcel zu einer exklusiven Situation wird (vgl. Kap. 5.1.4).
Im Gegensatz dazu bietet sich mit dem Dschungelspiel in Beispiel 3 nach den Kriterien fur
einen inklusiven Sportunterricht ein (fir den Rahmen der gezeigten Klasse) besonders inklu-
sives Bewegungsspiel. In diesem Spiel, also innerhalb der verschiedenen Aufgaben und Spiel-
situationen, welche durch die Regeln des Spiels entstehen, wird die Balance von Gleichheit
und Differenz in einer Vielzahl unterschiedlicher gemeinsamer Lernsituation innerhalb des
Spielgeschehens vereint (vgl. Kap. 5.3.4). Umso bedauerlicher ist es, dass diese Chance, in-
klusiven Sportunterricht den am Thema interessierten Zuschauenden anhand dieses guten
Beispiels zu verdeutlichen, nicht wirklich genutzt wird. Stattdessen werden andere Dinge in
den Vordergrund gestellt, die ,wie oben bereits diskutiert wurde, potenziell dem eigentlichen

Anliegen von Inklusion im Weg stehen oder durch ihre triviale Darstellung belanglos werden.

In Kapitel 3 wurden folgende Kernaussagen zu inklusivem Sportunterricht herausgearbeitet:
Inklusiver Sportunterricht zeichnet sich in der Theorie durch eine hohe Adaptivitat aus, um der
Heterogenitat aller Schuler*innen gerecht zu werden, und basiert auf dem Prinzip der Balance
von Gleichheit und Differenz, also dem Wechsel zwischen individualisiertem und differenzier-
tem Lernen und Gemeinsamkeit und Gemeinschaft betonendem, kooperativem Lernen (vgl.
Kap. 3.1.1). In der Praxis bedarf es bei den Lehrkraften daftr im Besonderen eine akzeptie-
rende Haltung gegenlber Heterogenitat, aber auch ein reflektiertes und ganzheitliches Ver-
stéandnis von Leistung und Kdérper sowie Kooperation zwischen dem padagogischen Personal
und viel Erfahrung in Form von einem vielfaltigen Methodenrepertoire, Flexibilitat, Spontanitat
und Gelassenheit fur die in einem solchen Unterricht vermehrt vorkommenden unvorherseh-

baren Momenten (vgl. Kap. 3.1.2).

Vor diesem Hintergrund und vor dem Hintergrund des Ziels der DVD, nadmlich Merkmale in-
klusiven Sportunterrichts zu zeigen (und damit Planungshilfen zu liefern), stellt sich an dieser
Stelle die Frage: Was lasst sich eigentlich mit einer solchen Praxis-DVD leisten? Einige der in
der Theorie diskutierten Merkmale, wie z.B. die Akzeptanz von Heterogenitat oder das Ver-
stéandnis von Leistung und Korper, lassen sich nur schwierig auf Video sichtbar machen. Aber
andere Aspekte, wie z.B. die Balance von Gleichheit und Differenz, die Erfahrung der Lehr-
krafte in ihren unterschiedlichen Auspragungen oder die Heterogenitat einer Klasse, lassen
sich durchaus in einem Video thematisieren, sie missen aber dazu auch adaquat adressiert
werden. Diese Aufgabe der adaquaten Adressierung ist vor allem die des Sprechers. Neben
der Voraussetzung, dass uUberhaupt inklusiver Sportunterricht gefilmt wird, hat er dann die
wichtige Aufgabe, die Zuschauenden, die mehr Uber das Thema inklusiver Sportunterricht er-
fahren mochten, mit weiteren Informationen zu versorgen. Der Sprecher kann sogar dann,

wenn das Bildmaterial auf eine bestimmte, moglicherweise unvorteilhafte Weise gefilmt wurde,
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wie es bei den Beispielen stellenweise durchaus der Fall ist, immer noch den Fokus der Zu-
schauenden auf ganz bestimmte Aspekte lenken. Beispielweise kdnnte er in Beispiel 1 den
Fokus auf die generell vorherrschende Heterogenitat in der Klasse richten (mit all ihren ver-
schiedenen Aspekten) und nicht nur auf Marcels vermeintliche Andersartigkeit. In Beispiel 2
konnte er die Lerngelegenheiten, die sich beim Ausdauerlauf durch die Anpassung fur Julius
fur ihn und fur die anderen Schuler*innen ergeben, in den Fokus rucken. In Beispiel 3 konnte
er die Bedeutung der Handlungen der Lehrerinnen in Bezug auf die Ziele des inklusiven Sport-
unterrichts hervorheben, z.B. dass sie durch ihr unterschiedliches Handeln - teilweise spontan
(im Spielgeschehen) und teilweise geplant (in der Organisation) - die gleichberechtigte Teil-
habe der Schuler*innen gewahrleisten. In der dokumentarischen Videointerpretation wurde
deutlich, dass es in den Unterrichtsbeispielen zahlreiche Moglichkeiten gegeben hatte, den
Fokus durch das Mittel des Sprechers auf die Merkmale und handlungsleitenden Prinzipien
von inklusivem Sportunterricht zu legen und den Sprecher so als eine Verknlpfung bzw. einen
Moderator zwischen Theorie und Praxis zu nutzen. Dadurch hatte auch vor allem hinsichtlich
des Verstandnisses von dem, was Inklusion und inklusiver Sportunterricht sein soll und kann,

deutlich mehr vermittelt werden konnen.
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7. Fazit und Ausblick

Zu Beginn dieser Arbeit wurde die Frage aufgeworfen, inwiefern die Praxis-DVD ,Inklusiver
Sportunterricht” des Kultusministeriums BW (2018) ihrem eigenen Anspruch gerecht werden
kann, zumindest fur die hier untersuchten Videos der Grundschule, Lehrkraften Merkmale und
Gelingensfaktoren flr einen inklusiven Sportunterricht zu prasentieren. Spezifischer ging es
also um die Fragen, wie Inklusion hier inszeniert wird bzw. was fur ein Verstandnis von Inklu-
sion vermittelt wird und inwiefern der gezeigte Sportunterricht dem aktuell in der Wissenschaft
diskutierten Verstandnis eines inklusiven Sportunterrichts entspricht und damit als Best-Prac-
tice-Beispiel gelten kann. Dafir musste im Vorfeld der Forschung zunachst selbst ein Ver-
standnis fur den Begriff der Inklusion unter Berucksichtigung der aktuellen, wissenschaftlichen
Diskussion entwickelt werden sowie auch von dem, was unter inklusivem Sportunterricht in
der Fachwissenschaft diskutiert wird. Anschliel3end fand die Untersuchung der Praxisbeispiele
anhand der dokumentarischen Videointerpretation statt. Im Anschluss an diesen Prozess und
die Diskussion der Ergebnisse kann fir die Praxisbeispiele aus Grundschule dieser DVD fol-
gendes Fazit gezogen werden: Die Videos verfangen sich in der Reproduktion eines engen
Inklusionsverstandnisses, einer ,Zwei-Gruppen-Theorie“ (Hinz, 2012, S. 33), das Inklusion als
die gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne (korperliche) Behinderung bzw. mit
und ohne SPF vermittelt. Dieses Verstandnis wird in der Fachwissenschaft vorrangig unter
dem Begriff Integration diskutiert, wahrend sich Inklusion im systemtheoretischen wie auch im
erziehungswissenschaftlichen Sinne solchen binaren Unterschiedskonstruktionen verwehrt
und die generelle Heterogenitat aller Schiler*innen als Ausgangspunkt fir eine individuali-
sierte und differenzierte Beschulung nimmt. FUr den gezeigten Unterricht Iasst sich konstatie-
ren, dass es sich in der Konzeption bei allen in den Beispielen gezeigten Lernsituationen um
inklusiven Sportunterricht handelt und teilweise sehr gute Umsetzungen vorzufinden sind.
Gleichzeitig wurden Situationen analysiert, in denen exkludierende Momente festgestellt wer-
den konnten, was deutlich macht, dass in der tatsdchlichen Umsetzung bei diesem Pradikat
des inklusiven Sportunterrichts teilweise Abstriche gemacht werden muissen. Allerdings bleibt
aufgrund der Reproduktion dieses besagten Inklusionsverstadndnisses und der Kirze der Vi-
deos letztlich kaum Zeit fur das eigentliche Vorhaben dieser Videos. Die Zuschauenden wer-
den weitestgehend damit allein gelassen, wie das Gezeigte zu verstehen ist, und mussen
letztlich selbst herausfinden, was diesen Sportunterricht eigentlich zu einem inklusiven Sport-
unterricht macht. Somit kann die DVD zumindest flr den hier untersuchten Bereich der Grund-

schule nur zum Teil dem eigenen Anspruch gerecht werden.

Es lasst sich an dieser Stelle die Frage stellen, ob der Umstand bei der Produktion der DVD
beabsichtig war, dass die Interpretation dessen, was die Zuschauenden zu sehen bekommen,
weitestgehend bei ihnen belassen wird und dass der Sprecher nicht als Moderator zwischen

Theorie und Praxis fungiert, sondern eher als Kommentator tatig ist. Moglicherweise war die
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Agenda in der Produktion, eine mdglichst neutrale Dokumentation der Unterrichtstunden in
Kurzform zu erstellen, damit die Zuschauenden sich selbst ein Bild zu einem Thema machen
kénnen, das in der Offentlichkeit aber auch in der Wissenschaft durchaus kontrovers diskutiert
wird. Dies ware jedoch problematisch hinsichtlich des Anspruchs, der auf dem Cover der DVD
formuliert wird. Auch die kurze Laufzeit der Videos und der DVD insgesamt waren fur ein sol-
ches dokumentarisches Unterfangen (nicht im Sinne der Methode) sicherlich nicht ausrei-
chend gewesen. Und auch bei langerer Laufzeit, also wenn mehr von den einzelnen Unter-
richtsstunden zu sehen gewesen ware, hatte sich womadglich nicht viel hinsichtlich der Darstel-
lungsweise durch die abbildenden Bildproduzent*innen geandert, da auch jede vermeintlich
»neutrale” Dokumentation, wie die Arbeit mit der dokumentarischen Methode gezeigt hat, den-

noch einen impliziten Sinn besitzt.

Somit stellt sich letztlich auch die Frage, ob sich bei der Produktion rund um die DVD ausgiebig
mit dem theoretischen Hintergrund zu Inklusion und inklusiven Sportunterricht beschaftigt
wurde. Denn bei der Recherche zu dieser Arbeit wurde deutlich, dass es bereits fur das Thema
der schulischen Inklusion in den unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen eine grof3en
Fachdiskurs gibt, bei dem zumindest relative Einigkeit dariber besteht, dass Inklusion etwas
anderes und mehr ist als Integration (Kap. 2). Auch in der Sportpddagogik und -didaktik, wie
in dieser Arbeit ebenfalls ersichtlich wurde, gibt es schon langer zahlreiche Uberlegungen und
Konzepte fur inklusiven Sportunterricht und flr dessen praktische Umsetzung (Kap. 3). Fur
den Anspruch der DVD, letztlich ein professionelles Handeln bei (angehenden) Lehrkraften zu
fordern, ware es deshalb von Vorteil gewesen, starker darauf abzuzielen, eine Brlicke zwi-
schen Theorie und Praxis zu schlagen und sich nicht in ein Alltagverstandnis von Inklusion
einzureihen. Denn es handelt sich bei den Praxisbeispielen schlieRlich nicht nur um inklusiven
Sportunterricht, weil Schiler*innen mit und ohne SPF gemeinsam Sportunterricht haben, son-
dern weil sie unabhangig von etwaigen Beeintrachtigungen gemeinsam und gleichberechtigt
am Sportunterricht teilhaben kénnen. Daher darf und sollte diese Praxis-DVD fur (angehende)
Lehrkrafte, die sich im Zuge ihrer (fortwahrenden) Professionalisierung mit dieser Thematik
auseinandersetzen wollen oder auch mussen, nicht mehr sein als ein erster Schritt zur einer
tiefergehenden Auseinandersetzung mit diesem gro3en Themenkomplex. Das Heranziehen
von Fachliteratur jedenfalls, wie in den Kapiteln 2 und 3 geschehen, kann sie nicht ersetzen.
Um diesen Punkt zu verdeutlichen, muss in diesem Zusammenhang auch nochmal explizit
erwahnt werden, dass in dieser Forschung viele Momente inklusiven Sportunterrichts heraus-
gefiltert werden konnten. Dies konnte aber nur geschehen, da zuvor eine intensive Auseinan-
dersetzung mit der Fachliteratur erfolgte. Das bedeutet, dass die Videos letztlich nur flr einen
kleineren Personenkreis im Hinblick auf ihr Ziel, Merkmale und Gelingensfaktoren zu vermit-
teln, ergiebig sind, der mit der Thematik Inklusion und/oder inklusiver Sportunterricht bereits
vertraut ist und weil3, worauf er achten muss - oder fr diejenigen, die bereit sind, sich parallel

zu den Videos in die Fachliteratur einzuarbeiten.
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Im Anschluss an diese Feststellung ergeben sich spannende weiterfihrende Forschungsfra-
gen: So ware es zum einen spannend zu analysieren, welche Zielgruppe mit solch einer Pra-
xis-DVD hauptsachlich erreicht wird. Denn wie jetzt deutlich wurde, macht es einen grof3en
Unterschied, mit welchem Wissen und welchem Ziel man an diese Videos als Zuschauende*r
herangeht. Es also ware spannend zu erfahren, wer diese Praxis-Videos anschaut, also ob es
eventuell diejenigen sind, die sich bereits mit der Materie beschaftigen und wissen, wonach
sie ,schauen” missen, oder ob es mdglicherweise auch diejenigen sind, auf die dies nicht
zutrifft und die sich einen ersten Eindruck verschaffen. Daran anschlieRend ware insbeson-
dere die Wirkung der Videos auf die vorrangige Zielgruppe, deren Inklusionsverstandnis (vor
und nach den Videos) und deren Ideen fur inklusiven Sportunterricht durch die Unterrichtsbei-
spiele interessant. Auf Grundlage dieser Forschungsergebnisse in Verbindung mit denen der
vorliegenden Arbeit konnte man dann auch die Produktion von Praxis-Videos vorantreiben,
die einen solchen Anspruch, wie er von der DVD des Kultusministeriums erhoben wurde, bes-

ser erfullen.

Eine andere interessante Forschungsfrage ware die Wirkung der DVD auf unterschiedliche
Gruppen von Lehramtsstudierenden respektive Lehrkrafte zu untersuchen. Wie schatzen z.B.
Lehramtsstudierende oder Lehrkrafte mit entsprechendem Vorwissen oder Vorerfahrungen
diese Videos ein gegenlber solchen, die kaum bis keine Kenntnis zu Inklusion und inklusivem
Sportunterricht haben? Und gibt es mdglicherweise Unterschiede bezlglich der Rezeption die-
ser Videos abhangig von der Schulform der jeweilig Beforschten, da die Videos auf der DVD
schliel3lich auch von der Primarstufe bis hin zur Sekundarstufe reichen. In eine ahnliche Rich-
tung gehend, kdnnte die DVD aullerdem als Ausgangspunkt fur eine Lehrveranstaltung im
Rahmen des Lehramtsstudium zum Thema inklusiver Sportunterricht genutzt werden. Bei-
spielweise konnte in einer solchen Lehrveranstaltung die DVD jeweils einmal zu Beginn und
einmal zum Ende der Lehrveranstaltung angeschaut werden und mit dem gleichen Fragebo-
gen begleitet werden. Anhand dessen kdnnte Uberpruft werden, inwieweit sich durch den fach-
wissenschaftlichen Input im Rahmen einer Lehrveranstaltung eine Veranderung auf die Sicht-
weise des Videos eingestellt hat, ob sich eventuell auch das generelle Verstandnis von The-
men wie Inklusion, Heterogenitat und Behinderung verandert hat und sich die Studierenden

besser auf den Sportunterricht in der Schule vorbereitet flihlen.

AbschlieRend lasst sich also feststellen, dass die Mdglichkeiten der weiteren Forschungsar-
beiten, die von der Forschung in dieser Arbeit ausgehen und hier skizzenhaft angerissen wur-
den, sehr vielfaltig und breit gefachert sind. Insbesondere wurde deutlich, dass ein grofder
Bedarf in der Verknupfung von Theorie und Praxis besteht. Es bieten sich also auch uber die
hier behandelten Praxisbeispiele hinaus mit dem Thema Inklusion noch viele weitere Chancen
und Herausforderungen fur die Erforschung und Weiterentwicklung des Themas Inklusion im
Hinblick auf die Professionalisierung von (angehenden) Sportlehrkraften und die Gestaltung

von inklusivem Sportunterricht.
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Anhang

Cover der DVD ,,Inklusiver Sportunterricht“ (Kultusministerium BW, 2018)

Inklusiver Sportunterricht
Neun Beispiele aus der Unterrichtspraxis

Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention erkennt das Recht von
Menschen mit Behinderung auf Bildung an. Ausgehend vom Prinzip der
Gleichbrechtigung wird hiermit ein einbeziehendes (inklusives) Bildungs-
system auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen gewéhrleistet. Kinder
mit Behinderung diirfen also nicht aufgrund dieser vom Besuch einer
Grundschule oder einer weiterflihrenden Schule ausgeschlossen werden.
Vielmehr soll ihnen gleichberechtigt mit anderen Kindern der Zugang zu
einem einbeziehenden (inklusivem), hochwertigen und unentgeltlichen
Unterricht ermoglicht werden.

EINE DVD FUR SPORTLEHRKRAFTE

In Baden-Wirttemberg kénnen Eltern von Kindern mit Anspruch auf ein
sonderpadagogisches Bildungsangebot seit dem Schuljahr 2015/2016
wabhlen, ob ihr Kind an einer allgemeinbildenden Schule oder einem Son-
derpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum (SBBZ) lernen soll
(§ 83 SchG).

Neun Beispiele aus der Unterrichtspraxis

Inklusiver Sportunterricht

Viele Sportlehrkréfte haben noch nie inklusiv unterrichtet. Zudem waren
sonderpadagogische Sachverhalte lange Zeit nicht Bestandteil der Aus-
bildung von Sportlehrerinnen und Sportlehrern. Aus diesem Grund hat
das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg in Zu-
sammenarbeit mit dem Deutschen Sportlehrerverband e. V. und dem
Reutlinger Filmclub e. V. die DVD ,Inklusiver Sportunterricht - Neun Bei-
spiele aus der Unterrichtspraxis” erstellt. An neun Unterrichtsbeispielen
werden Merkmale eines inklusiven Sportunterrichts gezeigt, die zum Ge-
lingen beitragen kénnen und den Sportlehrkraften Hilfestellungen bei der
Planung und Durchfiihrung des eigenen Sportunterrichts geben sollen.

Neun Beispiele aus der Unterrichtspraxis

Die Aufzeichnungen entstanden in Zusammenarbeit von Kultusministerium Baden-Wirttem-
berg, Deutschem Sportlehrer Verband und Reutlinger Filmclub.
DVD mit Ubersichtsmend. Jedes Beispiel ist direkt ansteuerbar.

%ﬁﬁ”
£ >
Format 16:9, Lange: 29 Min.,

Copyright: Kultusministerium Baden-Wirttemberg 2018 Bﬂd(ﬁl‘l-wurttcmbcrg

Internet: www.km-bw.de MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT

Inklusiver Sportunterricht

Vor-ikonografische Interpretation (zu Kap. 5.1.2)

Im unteren rechten Rand im Vordergrund befindet sich ein Madchen, das von oberhalb des
Knies und nur bis zur Kérpermitte sichtbar ist, ihr Gesicht ist nach links gerichtet und bis vor
die Ohren sichtbar. Im linken Drittel des Bildes ist eine mit dem Ricken zur Kamera gerichtete
Frau zu sehen, die in der linken und rechten Hand ein Seil halt, das in der rechten endet und
nach der linken das Bild verlasst. Der rechte Arm ist fast im rechten Winkel von der Kérper-
langsachse ausgestreckt. Ihr Kopf ist wie der Rest des Kdrpers leicht nach rechts gedreht mit
Blick leicht nach unten auf die Madchen in der rechten Bildhalfte (fast in der Mitte). Hinter der
Frau, leicht nach rechts versetzt steht ein Junge, der mit seinem Koérper senkrecht zu ihr ist
und seinen Kopf leicht zu ihr gedreht hat. Er halt ein Seil mit ausgestreckten Armen an beiden
Handen fest, das zur Mitte des Bildes hin immer mehr durchhangt, im letzten rechten Viertel
leicht nach oben geht und das Bild verlasst. Ungefahr im zweiten Drittel des Bildes befinden
sich ein Junge und leicht nach rechts versetzt, raumlich etwas vor ihm die angesprochenen
Madchen. Der Junge hat seinen rechten Arm auf die Mitte seines Rumpfes gelegt, halt mit
seiner linken Hand das hochgezogene Linke Hosenbein seiner kurzen Hose hoch und blick
mit leicht aus Blickrichtung nach rechts gedrehten Kopf auf die zwei etwa einen Meter von ihm

entfernten, eng zusammenstehenden Madchen. Die Madchen haben ihre Korperlangsachse
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zur Frau aufgedreht. Das Madchen links hat den rechten Arm bis zum Zeigefinger fast senk-
recht zur Kérperldngsachse ausgestreckt, das Madchen rechts den linken Arm etwas weniger
hoch. Arme wie auch deren Blicke gehen an der Frau vorbei zur Mitte des linken Bildrandes.
Ganz im Hintergrund des Bildes ist eine Holzwand, welche fast komplett im linken und rechten
aulleren Viertel von jeweils einer blauen Matte abgedeckt werden. Alle Personen tragen Sport-

schuhe und Sportbekleidung.

Vor-ikonografische Interpretation (zu Kap. 5.2.2)

Zu sehen ist in Fotogramm 5 (vgl. Abb. 13) ein der Kamera seitlich zugewandter Junge, der
kniet und nach vorne gelehnt seine Arme auf den Oberschenkeln abgelegt hat. Der Junge
befindet sich in innerhalb eines Gebildes von aneinander gelehnten und miteinander verbun-
den Gymnastikreifen, die den Jungen umschliel3en. Er blickt mit aufgerichtetem Kopf leicht
nach rechts oben, in Richtung einer neben ihm stehenden Person, die nur bis zur Hufte sicht-
bar, dem Jungen zugewandt ist und ihre nicht ganz sichtbare linke Hand an der Hose hat,
wahrend die andere, ebenfalls nicht ganz sichtbare Hand mit ausgestecktem Zeigefinger in
Richtung des Gebildes gerichtet ist. Links neben dem knienden Jungen stehen zwei weitere,
ebenfalls nur bis unter die Hifte sichtbare und ihm zugewandte Personen. Eine dieser Perso-
nen leicht seitlich links vor dem Gebilde, die andere hinter dieser Person, also leicht seitlich
links hinter dem Gebilde. Zwischen den beiden befindet sich ein aufgerichteter Gymnastikreif,
auf welchen die hintere Person mit dem rechten Ful} steht. Die vordere umfasst mit der rechten
Hand die Spitze des Gebildes. Wahrend die ganzen Personen die obere Halfte des Bildes
ausmachen, besteht die untere Halfte des Bildes aus dem mit verschiedenen farbigen Linien
versehenen Boden. Im Hintergrund des Bildes befindet sich ein nicht ganz auf den Boden

reichender, grauer Vorhang.

Vor-lkonografische Interpretation (zu Kap. 5.3.2)

Zu sehen ist im Vordergrund des Fotogramms 8 (vgl. Abb. 17) ein Junge in einer Sporthalle,
der leicht seitlich der Kamera zugewandt in diese blickt. Etwas hinter ihm am linken Bildrand
kommt ein weiterer Junge ins Bild, der der Kamera seitlich zugewandt Richtung Bildmitte blickt.
Hinter diesem, etwa im Mittelgrund des Bildes, ist ein weiterer, der Kamera ebenfalls seitlich
zugewandter Junge, der sich in Richtung Bildmitte zu bewegen scheint. Rechts neben dem in
die Kamera blickenden Jungen befinden sich leicht nach hinten versetzt eine Schilerin und
ein Schiler, die sich einander zugewandt und nahe beieinander stehend mit den Handen und
dem Kopf zu berihren scheinen. Im Hintergrund rechts und links hinter diesen beiden und

rechts von dem zuerst beschriebenen Jungen befindet sich eine Gruppe. Diese besteht aus
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einem im rechten Bildrand befindlichen, der Kamera zugewandten Schuler, der nach links
blickt, aus einer der Kamera seitlich zugewandte Schulerin und zwei weiteren, der Kamera
leicht zugewandten Schulerinnen, eine mit Rucken zur Kamera und eine mit rotem Ball in der
Hand, die beide nach rechts blicken. Ganz im Hintergrund in der Mitte des Bildes ist eine Frau

mit nach links gedrehtem K&rper, aber nach rechts gerichtetem Blick zu sehen.
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