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SUBJEKTIVE KONSTRUKTIONEN VON TEILHABEBARRIEREN  
IM INKLUSIVEN SPORTUNTERRICHT VON BLINDEN UND  

SEHBEHINDERTEN SCHÜLERINNEN UND SCHÜLERN   

von Martin Giese

ZUSAMMENFASSUNG  |  Der Beitrag verfolgt das Ziel, subjektive Konstruktionen von Teilhabe-
hemmnissen blinder und sehbehinderter Schülerinnen und Schüler im inklusiven Sportunterricht 
mit qualitativen Forschungsmethoden zu rekonstruieren. Befragt wurden sechs sehbehinderte 
Schülerinnen und vier Schüler im Alter zwischen 17 und 19 Jahren, die während der SEK I an 
allgemeinen Schulen beschult wurden und sich am Übergang zur SEK II für den Wechsel auf eine 
Förderschule und eine Internats unter bringung entschieden haben. Die Ergebnisse zeigen, dass 
der Sportunterricht als ein besonders problematisches Fach beschrieben wird. Im Widerspruch 
zur (inter-)national weitestgehend unhinterfragten Annahme, dass inklusive Praktiken zu positiven 
Erfahrungen führen, über wiegen in den Interviews negative Erfahrungen. Vor diesem Hintergrund 
erscheint es notwendig, das exkludierende Potenzial des Sportunterrichts aus der Perspektive 
marginalisierter Personen gruppen stärker als bisher in den Blick zu nehmen, um die tatsächliche 
Inklusivität inklusiven Sport unterrichts zu befördern.
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INDIVIDUAL CONSTRUCTIONS OF BARRIERS TO 
PARTICIPATION IN INCLUSIVE PHYSICAL EDUCATION IN BLIND 

AND VISUALLY IMPAIRED PUPILS 

ABSTRACT  |  This paper seeks to understand individual constructions of physical education (PE) 
in a school specialized for children with visual impairment to identify barriers to participation in 
inclusive PE. Six female and four male students between the ages of 17 and 19 were interviewed. 
According to the social law classification, the pupils were at least visually impaired and attended 
mainstream schools during secondary school level 1. At the transition to secondary school level 
2, the pupils explicitly decided to switch to a special school with boarding accomodation. The 
findings show that PE is described as a particularly problematic subject. Contrary to the (inter-)
nationally largely unquestioned, normative assumption that inclusive practices lead in general 
to positive experience in PE, negative experiences are predominant in the interviews. Against 
this background, it seems necessary to take a closer look at the excluding potential of PE from 
the perspective of marginalized groups of people in order to promote the inclusiveness of 
inclusive PE. 
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1 | EINLEITUNG

Infolge der Ratifizierung der UN-Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) sowie 
einer globalen Inklusionsthematisierung ist auch das deutsche Bildungssystem dazu aufgerufen, 
einen Beitrag dazu zu leisten, die Ausgrenzung von marginalisierten und diskriminierten Gesell
schaftsgruppen zu überwinden. In diesem Kontext rücken auch die subjektiven Konstruktionen 
von Teilhabebarrieren von Schülerinnen und Schülern mit Behinderung (SmB) in den Fokus der 
wissenschaftlichen Forschung. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf den subjektiv konstruierten 
Teilhabebarrieren von blinden und sehbehinderten Kindern und Jugendlichen (bsKJ) im inklusiven 
Sportunterricht.1 Zielperspektive ist, individuell wahrgenommene Barrieren für den Bildungserfolg 
im inklusiven Schulsystem zu identifizieren, die sich explizit auf das Unterrichtsfach Sport bezie
hen. Das hier vertretene Inklusionsverständnis ist dabei an die im Adapted Physical Education 
(APE)-Diskurs wirkungsmächtige Interpretation von Stainback und Stainback (1996) angelehnt, die 
Inklusion als Zugehörigkeit, Akzeptanz und Wertschätzung aus der Perspektive der marginalisier
ten Person modelliert. Dieses Verständnis von Inklusion soll eine empirische Operationalisierung 
inklusiver Erfahrungen ermöglichen, um dadurch die „subjektive Inklusivität“ inklusiver Praktiken 
aus der Perspektive der sogenannten Betroffenen zu rekonstruieren (Haegele, 2019).

Das Forschungsvorhaben greift dazu ein Desiderat von Haegele et al. (2020, S. 422) sowie von Ruin 
und Meier (2018) auf, wonach die Sichtweise von Schülerinnen und Schülern als „eine vernachlässig
te Perspektive im Diskurs um inklusiven Sportunterricht“ (Ruin & Meier, 2018, S. 68) zu betrachten 
ist (vgl. auch Reuker et al., 2016, S. 92). Im Sinne von Artikel 8 der CRPD – dem Artikel zur Bewusst
seinsbildung (awareness-raising) – geht es vor diesem Hintergrund darum, dafür zu sensibilisieren, 
welche Barrieren zu überwinden sind, um gemeinsame Schulsettings für Menschen mit und ohne 
sonderpädagogischem Förderschwerpunkt Sehen (FSS) möglichst barrierearm zu gestalten.

Die explorative Studie adressiert dazu bsKJ, die das Ziel der allgemeinen Hochschulreife verfolgen, 
während der SEK I durchgängig inklusiv beschult wurden und sich am Übergang zur SEK II gezielt 
dafür entschieden haben, das allgemeine Schulsystem zugunsten einer segregativen Beschulung 
zu verlassen. Dieser Bildungsübergang erscheint für eine Befragung besonders relevant, da „gera
de am Übergang in die SEK II ein erhöhtes Exklusionsrisiko aus dem Schulsystem besteht“ (Felber
mayr, 2019, S. 179) und SmB in der deutschsprachigen, schulpädagogischen Transitionsforschung 
bisher kaum Berücksichtigung finden (Rabenstein & Gerlach, 2016, S. 206).

1 Im Sinne einer sozialrechtlichen und medizinischen Klassifikation wird in der Bundesrepublik Deutschland zwischen Seh
behinderung (Visus ≤ 0,3 bis ausschließlich 0,05), hochgradiger Sehbehinderung (Visus ≤ 0,05 bis ausschließlich 0,02) und 
Blindheit (Visus ≤ 0,02) unterschieden (Lang et al., 2017, S. 30). Wird in diesem Beitrag die Abkürzung bsKJ verwendet, sind 
damit immer alle drei Grade an Sehbehinderungen gemeint.

Subjektive Konstruktionen von Teilhabebarrieren im inklusiven Sportunterricht mit blinden und sehbehinderten Schülerinnen und Schülern
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Die normative Ausrichtung an dem bildungspolitischen Paradigma, dass kein Kind mit einer Behin
derung von der allgemeinen Schule ausgeschlossen werden darf, kann im internationalen Inklusi
onsdiskurs zwar als weitestgehend unhinterfragt bezeichnet werden (Yell, 1995), im deutschspra
chigen Inklusionsdiskurs ist dagegen allerdings zu konstatieren, dass bis dato nicht einmal eine 
„auch nur annähernd konsensfähige Definition dessen vorliegt, was denn nun unter Inklusion zu 
verstehen sei“ (Ahrbeck, 2014, S. 7; Giese, 2019b, S. 43).2 So gehört es vor dem Hintergrund einer 
segregativen Tradition im deutschen Schulsystem vielmehr zu den Besonderheiten der deutsch
sprachigen Debatte, dass Inklusion in erster Linie als Schulstrukturdiskurs thematisiert wird, eng 
an die Frage nach dem Existenzrecht der Förderschulen gebunden ist (Herz, 2014, S. 4) und „hef
tiger als in anderen europäischen Ländern darüber gestritten [wird], wie die CRPD auszulegen ist“ 
(Ahrbeck et al., 2018, S. 219).

Im Hinblick auf den FSS ist zu beachten, dass es sich in absoluten und in prozentualen Zahlen um 
den kleinsten Förderschwerpunkt mit einer Förderquote von 0,13 % handelt (Kultusministerkon
ferenz, 2020, XV).3 Besuchten 2018 insgesamt 42,3 % aller Schülerinnen und Schüler mit sonder
pädagogischem Förderbedarf allgemeine Schulen, waren es im FSS 51,1 %. Eine weitere Beson
derheit des FSS ist, dass der Inklusionsanteil4 je nach Bundesland stark variiert: So beträgt er in 
Schleswig-Holstein 100 %, während er in Hessen 2018 bei 17,5 % liegt. Die geringen Schülerzahlen, 
die regionalen Unterschiede sowie die Problematik, dass die Zahl an qualifizierten Lehrkräften im 
FSS sehr gering ist (Ravenscroft & Giese, 2020), lassen vermuten, dass die sonderpädagogische 
Expertise nicht flächendeckend in gleicher Qualität zur Verfügung steht. Wird vor diesem Hinter
grund eine Beschulung in einer Spezialeinrichtung angestrebt, muss diese in der Regel in einem 
Internat erfolgen, was auch bei allen Probanden in der Studie der Fall ist. Strategien zu entwickeln, 
wie die Beschulung von bsKJ im Sportunterricht an der allgemeinen Schule besser als bisher ge
lingen kann, erscheint vor dem Hintergrund der referierten Besonderheiten gerade im FSS von 
besonderer Relevanz.

2 | FORSCHUNGSSTAND

Im Zentrum der nationalen sowie der internationalen empirischen Forschung zum inklusiven 
Sportunterricht stehen primär die Haltungen und die damit verbundene Rolle der Lehrkräfte 
(Rischke et al., 2017; Ruin & Meier, 2018, S. 69). Da mit Ausnahme der thematisch verwandten 
Arbeiten von Bödicker (2020) sowie von Ruin et al. (2021) im deutschsprachigen Raum keine Stu
dien zu subjektiven Konstruktionen von Teilhabebarrieren bsKJ im Sportunterricht vorliegen, wird 

2 So wird die gemeinsame Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne Behinderung zwar in allen Bundeslän
dern ausgebaut, allerdings in unterschiedlicher Geschwindigkeit und mit differierenden Zielsetzungen. Der Grund dafür 
ist, dass sowohl der Inklusionsbegriff als auch die CRPD juristisch unterschiedlich interpretiert werden, Uneinigkeit über 
den Behinderungsbegriff besteht und die pädagogischen Zielsetzungen variieren (Preuss-Lausitz, 2019).

3 Die Förderquote beschreibt die Anteile der Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die in För
derschulen und in allgemeinen Schulen unterrichteten werden, in Bezug auf die Gesamtzahl der Schülerinnen und Schüler 
im schulpflichtigen Alter.

4 Inklusionsanteile geben den Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden, an 
allen Schülerinnen und Schülern mit Förderbedarf an.
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nachfolgend der internationale Forschungsstand in den Blick genommen. Dazu werden zunächst 
Befunde zum inklusiven Sportunterricht mit SmB (Kap. 2.1) und anschließend zu bsKJ (Kap. 2.2) 
referiert.

Im Hinblick auf den deutschsprachigen Fachdiskurs ist zu erwähnen, dass sich dieser vor allem mit 
didaktischen und grundlagentheoretischen Fragen beschäftigt (Bietz & Giese, 2017). Die grund
lagentheoretischen Arbeiten zeigen, dass die Sportpädagogik bisweilen mit anthropologischen, 
bildungstheoretischen und fachdidaktischen Vorannahmen bzw. Körpernormen hantiert, die – zu
nächst unabhängig von den subjektiven Konstruktionen der bsKJ – der Anerkennung von körper
licher Diversität entgegenwirken und dass Exklusion dabei quasi im Verborgenen fortgeschrieben 
und fachimmanent institutionalisiert wird (Giese, 2016b, S. 108; Ruin & Giese, 2018, S. 189). Diffe
rente Körper werden in der sportpädagogischen Theoriebildung schlichtweg vergessen und Men
schen mit Behinderung auf einer bildungstheoretischen Ebene exkludiert (Giese, 2019b).5 Weil 
die beschriebenen De-/Privilegierungsprozesse primär über implizite Körpernormen verhandelt 
werden, dürften diese Prozesse im Sportunterricht sogar stärker ausgeprägt sein als in anderen 
schulischen Unterrichtsfächern (Haegele & Zhu, 2017; Ruin, 2015).

2.1 | INKLUSIVER SPORTUNTERRICHT MIT SMB

Im internationalen Diskurs ist die inhaltliche Befürwortung und die empirische Basis, die für eine 
gemeinsame Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne Behinderung im inklusiven 
Sportunterricht spricht, breit (Coates, 2011; Fitzgerald & Stride, 2012; Hodge et al., 2012). Traditi
onell beschränken sich diese Forschungsaktivitäten allerdings auf die Perspektiven von Eltern (An 
& Goodwin, 2007; Columna et al., 2014), von Peers ohne Behinderung (McKay et al., 2015; Obrus
níková et al., 2003) oder von Lehrkräften (Tant & Watelain, 2016; Wilhelmsen & Sørensen, 2017). 
Die Ergebnisse zeichnen ein weitestgehend positives Bild des inklusiven Sportunterrichts (Qi & Ha, 
2012) und zeigen, dass diese Gruppen eine tendenziell positive Einstellung zum inklusiven Sport
unterricht haben (Tant & Watelain, 2016).

Dabei ist allerdings anzumerken, dass die Perspektive von SmB kaum Beachtung erfährt. Ana
log zu Grundannahmen der Disability Studies (Dederich, 2007, S. 18) betont Ashby (2011), dass 
hier über Menschen mit Behinderungen geforscht wird, wobei die Stimmen von professionellen 
Fachleuten betont und die Stimmen von Menschen mit Behinderung verborgen bleiben (Giese, 
2016a, S. 87; Ruin & Meier, 2018, S. 68). Es dürfte unstrittig sein, dass gerade die Forschung aus 
Sicht von SmB ihre eigene Relevanz und Dignität besitzt, um zu verstehen, ob inklusive Praktiken 
auch tatsächlich als vorteilhaft erachtet werden (Haegele, Hodge et al., 2019; Spencer-Cavaliere 
& Watkinson, 2010). Studien, die explizit die Perspektive von SmB in den Blick nehmen, zeichnen 
dementsprechend ein differenzierteres Bild, das sich von dem der anderen befragten Gruppen 

5 Als Bezugstheorien fungieren dabei vielfach ableistische Ansätze, die für ungerechtfertigte Normalitätsimperative sensibi
lisieren, indem Exklusionsprozesse über die unreflektierte Zuschreibung von immanenten Fähigkeitsimperativen model
liert werden (Buchner et al., 2020; Giese, 2019a).

|  6-23 6-23  |



10 ZSF  |  2 2021

Martin Giese

unterscheidet (Haegele & Zhu, 2017). So zeigen Coates und Vickerman (2008) sowie Haegele und 
Sutherland (2015) in ihren Forschungsreviews, dass SmB den inklusiven Sportunterricht vor allem 
dann als vorteilhaft empfinden, wenn sie positive Erfahrungen mit der Lehrkraft machen konnten 
und wenn ihnen Auswahlmöglichkeiten zur individuellen Ausgestaltung motorischer Aufgaben an
geboten werden.

Ein großer Teil der SmB beschreibt jedoch negative Erfahrungen, die primär dann entstehen, 
wenn SmB den Eindruck der Andersartigkeit gewinnen, will sie von Menschen ohne Behinde
rung als Menschen mit differenten, unerwünschten oder fehlerhaften Körpern wahrgenommen 
werden (Fitzgerald, 2005; Giese & Ruin, 2018). Dies kann Mobbing, soziale Isolation und andere 
Formen der Diskriminierung, die sowohl von Lehrkräften als auch von den Peers begangen wer
den, auslösen oder verstärken (Haegele & Kirk, 2018; Giese et al., 2021). Diese Art von negativen 
Erfahrungen kann einen starken Einfluss auf die Einstellung von SmB zu ihren eigenen Fähig
keiten, zum Sportunterricht im Allgemeinen sowie zu lebenslanger körperlicher Aktivität ha
ben und zu einem selbstgewählten Rückzug aus zukünftigen Sportangeboten führen (Yessick & 
 Haegele, 2019).

2.2 | INKLUSIVER SPORTUNTERRICHT MIT BSKJ

Im Hinblick auf den FSS ist zu konstatieren, dass eine Vielzahl an internationalen empirischen Be
funden im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport vorliegt (Haegele et al., 2020). So existieren 
empirische Forschungsarbeiten zum inklusiven Sportunterricht (Haegele & Zhu, 2017; Herold & 
Dandolo, 2009; Kurkova et al., 2015; Lieberman et al., 2006), zu subjektiven Teilhabeerfahrungen 
(Haegele, Hodge et al., 2019; Ruin et al., 2021), zum Spitzensport (Haegele et al., 2017), zur Kon
struktion des Körperbilds (Haegele & Zhu, 2019), zu Genderfragen (Haegele & Kirk, 2018; Haege
le, Yessick et al., 2018), zu selbstkonstruierten Identitäten bei Übergewicht (Haegele, Zhu et al., 
2019), zur Unterstützung durch Hilfslehrkräfte (Haegele, Sato et al., 2018), zur körperlichen Aktivi
tät (Giese et al., 2017, 2019), zu motorischen Fertigkeiten (Giese et al., 2020; Giese & Herrmann, 
2020) sowie zum Einfluss des Sportunterrichts auf die körperliche Aktivität im Erwachsenenalter 
(Yessick & Haegele, 2019).

Wird explizit die Perspektive bsKJ fokussiert, wird deutlich, dass – im Vergleich zu den posi
tiven Erfahrungen – häufiger und differenzierter negative Gefühle beschrieben werden. Zum 
Beispiel berichten bsKJ, dass es nicht ungewöhnlich ist, dass sie von Gleichaltrigen gemobbt 
oder ausgegrenzt werden (Haegele & Kirk, 2018; Haegele & Zhu, 2017; Lieberman et al., 2006; 
Ruin et al., 2021) oder dass sie von Sportlehrkräften im Sinne einer Sonderbehandlung expli
zit aus dem Unterricht ausgeschlossen werden, weil ihnen mangelnde motorische Fähigkeiten 
unterstellt werden (Haegele, Hodge et al., 2019; Haegele, Zhu et al., 2019). Darüber hinaus 
berichten bsKJ von Frustrationen und Enttäuschungen, weil sie sich von ihren Sportlehrkräften 
herabgesetzt fühlen, weil diese bestimmte Fähigkeitsideale – häufig implizit – kommunizieren, 
die im Hinblick auf bsKJ ein exkludierendes Potenzial entfalten (Ruin et al., 2021; Haegele, Zhu 
et al., 2019).
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Unterschiede zwischen Menschen mit und ohne Sehbehinderung werden dabei im Sportunter
richt tendenziell stärker wahrgenommen als in anderen Unterrichtsfächern (Haegele & Kirk, 2018; 
Haegele, Zhu et al., 2019). Gerade diese Art von negativen Erfahrungen scheint von entscheiden
der Relevanz zu sein, um dauerhaft ein negatives Körperbild sowie eine negative Grundhaltung zu 
Sport und Bewegung zu internalisieren. So bezeichnen blinde und sehbehinderte Erwachsene in 
einer Studie von Yessick und Haegele (2019) den Sportunterricht als eine verpasste Gelegenheit, 
um die Wertschätzung für körperliche Aktivität zu steigern und betonten, dass sie aufgrund dieser 
früheren negativen Erfahrungen als Erwachsene weniger aktiv sind.

3 | STUDIENDESIGN

Die ausgewerteten Daten entstammen einem drittmittelfinanzierten Forschungsprojekt, welches 
das Ziel verfolgt, Barrieren im Zusammenhang mit Bildungsentscheidungen zu identifizieren, die 
bsKJ in der inklusiven Beschulung wahrnehmen (Giese et al., 2021). Da in fast allen Interviews 
explizit das Unterrichtsfach Sport als besonders problematisch benannt wurde, fokussiert dieser 
Beitrag gezielt die subjektiven Konstruktionen von bewegungs- und sportbezogenen Teilhabebar
rieren.

Methodologischer Ausgangspunkt der explorativen Studie war das Bemühen um eine Forschungs
perspektive, die in detaillierten Beschreibungen dem „Alltagshandeln der Gesellschaftsmitglieder 
in unterschiedlichen Situationen [hier dem Sportunterricht]“ (Flick et al., 2015, S. 106) nachspürt. 
Bei diesen Beschreibungen geht es „nicht um eine Verdoppelung oder um ein «Abbild» der Wirk
lichkeit“ (Flick et al., 2015, S. 106), sondern um die Re-Konstruktion sozialer Wirklichkeit(en) an
hand der Analyse der gewonnenen Daten mit qualitativen Erhebungs- und Analyseverfahren (vgl. 
Kap. 3.2).6

Vor dem Hintergrund der skizzierten Vorüberlegungen stellen sich zwei übergeordnete For
schungsfragen:
a) Wie konstruieren bsKJ inklusiven Sportunterricht?
b) Welche Teilhabebarrieren werden in diesen Konstruktionen sichtbar?

3.1 | SAMPLE

Die Daten wurden im April 2019 an einer staatlich anerkannten Förderschule in privater Träger
schaft mit dem Förderschwerpunkt Sehen in Hessen erhoben. Die Schule folgt einem zielgleichen 
Schulkonzept mit dem Ziel der allgemeinen Hochschulreife. Es handelt sich um das einzige grund
ständige Gymnasium speziell für bsKJ im deutschsprachigen Raum. Aufgrund des großen Einzugs
gebiets verfügt die Schule über ein Internat, das bis auf wenige Ausnahmen von allen Schülerinnen 
und Schülern besucht wird.

6 Zum methodologischen Vorgehen vergleiche auch die Arbeiten von Ruin und Meier (2018, S. 70) sowie von Ruin, Giese 
und Haegele (2021) sowie die umfangreichen Analysen von Miethling und Krieger (2004).
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Insgesamt nahmen an der Studie sechs Schülerinnen und vier Schüler im Alter zwischen 17 
und 19 Jahren (Durchschnitt: 18,5 Jahre) der gymnasialen Oberstufe (Jahrgangsstufe 12) teil. 
Alle Probanden werden gemäß den Lehrplänen des Gymnasiums für die SEK II in Hessen be
schult. Sie galten gemäß der sozialrechtlichen Klassifikation mindestens als sehbehindert und 
hatten keine weiteren Behinderungen. Alle Probanden haben aufgrund einer ausführlichen 
Studieninformation ihr Einverständnis zur Teilnahme an der Studie erklärt. Die Namen wurden 
bei den wörtlichen Zitaten geändert. Da die Studie Teilhabebarrieren für bsKJ im Sportun
terricht in der inklusiven Beschulung identifizieren möchte, nahmen ausschließlich Personen 
teil, die während der gesamtem SEK I wohnortnah an allgemeinen Schulen inklusiv beschult 
wurden und sich am Übergang zur SEK II explizit für den Wechsel auf eine Förderschule und 
die damit verbundene Internatsunterbringung entschieden haben.

3.2 | DATENERHEBUNG UND -AUSWERTUNG

In Anlehnung an Rabenstein und Gerlach (2016) werden Bildungsentscheidungen als Opti
mierungsprozesse angesehen, die die gesamte Schullaufbahn durchziehen. Zur Rekonstruk
tion dieser Prozesse wird das episodische Interview verwendet (Flick, 2011), das im Hinblick 
auf die diskutierten inhaltlichen und methodologischen Überlegungen auf „Veränderungen 
aus der Sicht der Befragten abzielt, ohne jedoch einen eindeutigen und ausschließlichen Fo
kus auf biographische Prozesse zu legen“ (Flick, 2011, S. 278). Das episodische Interview zielt 
„auf Erzählungen von Situationen ab, in denen Interviewpartner bestimmte Erfahrungen ge
macht haben“ (Flick, 2011, S. 274) und wurde auch deshalb gewählt, weil der Interviewer 
neben seiner Funktion als Forscher auch als Lehrkraft an der Schule arbeitet und alle Teil
nehmer zum Zeitpunkt der Erhebung bereits unterrichtet hatte. Die persönliche Beziehung 
soll einen profunden Zugriff auf individuell relevante Barrieren im allgemeinen Schulsystem 
ermöglichen, die sich in den episodischen Erzählungen manifestieren.

Alle Interviews wurden digital aufgezeichnet und transkribiert. Die Auswertung erfolgte mit
hilfe der Software MAXQDA 2020 anhand der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts
analyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung, was für die Auswertung episodischer 
Interviews explizit empfohlen wird (Kuckartz, 2016, S. 98). In der Oberkategorie Aussagen 
zu Barrieren und Ressourcen wurden allgemeine Aussagen zum gemeinsamen Sportunter
richt erfasst, die sich in den subjektiven Konstruktionen der Probanden zeigen. Die weiteren 
Oberkategorien Körper & Leistung, sonderpädagogische Dienste, Didaktik sowie soziale In-
teraktion wurden deduktiv in Anlehnung an den Forschungsstand sowie das Alltagswissen 
der Forscher gebildet. Die Ausdifferenzierung des Kategoriensystems mit den Subkategorien 
erfolgte induktiv in der konkreten Auseinandersetzung mit dem Material (vgl. Abb. 1). In den 
Codierprozess waren zwei unabhängige Codierer involviert, wobei zu Beginn des Prozesses 
Teile des Materials mehrfach codiert wurden. Zur Herstellung einer Übereinstimmung der 
Codings wurde ein „prozedurales Vorgehen“ im Sinne eines konsensuellen Codierens gewählt 
(Kuckartz, 2016, S. 44).
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Abb. 1: Codesystem

4 | ERGEBNISSE UND DISKUSSION

Um die Ergebnisse strukturiert zu diskutieren, werden im Folgenden drei thematische Fokussie
rungen vorgenommen, die sich in dieser Gewichtung auch in den Interviews gezeigt haben: (a) 
allgemeine Aussagen zur inklusiven Beschulung, (b) soziale Interaktion sowie (c) Körper, Leistung 
und didaktisches Verständnis.

4.1 | ALLGEMEINE AUSSAGEN ZUR INKLUSIVEN BESCHULUNG

Auf die – explizit über den Sportunterricht hinausgehende – Frage nach Ressourcen und Barrieren 
in der inklusiven Beschulung berichten die meisten Schülerinnen und Schüler, dass die wahrge
nommenen Barrieren im Laufe der Schulzeit und insbesondere im Kontext von Bildungsübergän
gen zunehmen.

„Ja. Also, früher in der Grundschule war ja noch alles normal. Da war ja noch alles gut. Da 
habe ich mich mit jedem wirklich gut verstanden, bin mit jedem gut ausgekommen. Und um-
gekehrt war es genauso. Und in der Realschule wendete sich dann das Blatt.“ (Tim #81)

Allgemeine Aussagen
• Ressourcen
• Barrieren

Körper und Leistung
• Weites Körper- und Leistungsverständnis
• Enges Körper und Leistungsverständnis

Didaktik
• Objektivierte Sportartenorientierung
• Subjektiviertes Bewegungsverständnis

Sonderpädagogische Dienste
• Ambulanter sonderpädagogischer Dienst
• Persönliche Assistenz

Soziale Interaktion
• Ablehnung
• Unterstützung

Codesystem
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Während die inklusive Beschulung teilweise auch in den Jahrgangsstufen 5 und 6 noch als unpro
blematisch beschrieben wird, nehmen die wahrgenommenen Barrieren spätestens ab der siebten 
Jahrgangsstufe sukzessive zu, um im Hinblick auf das Ende der SEK I zu eskalieren.

„Also Schlüsselerlebnis war auch einfach, dass das Prüfungsjahr an der Realschule sehr, sehr 
stressig war. Also wirklich richtig stressig war. Wo ich dann wirklich um fünf Uhr morgens 
aufgestanden bin, um die Hausaufgaben zu machen und abends bis um zehn gelernt habe, 
dass ich irgendwie alles hinkriege. Das war dann wirklich viel, viel stressiger.“ (Franziska #148)

Wie auch Jessup et al. (2018) zeigen, erweist sich privates Zusatzengagement mit Unterstützung 
durch Eltern oder Freunde – auch im Sportunterricht – als die wichtigste Ressource, um diese 
Barrieren zu überwinden wie beispielsweise bei Kian deutlich wird, dessen Freund zu ihm sagt, 
„Komm, wir trainieren auch nach der Schule ein bisschen, damit du halt im Sportunterricht nicht 
so benachteiligt wirst“ (Kian #41). Infolge der steigenden Belastungen stößt das private Unterstüt
zungssystem an Grenzen, was sich in einem exponentiellen emotionalen Stresserleben äußert und 
mit körperlichen Belastungen, u. a. im Sportunterricht, korreliert:

„Also Hauptgrund war immer, dass ich, ich habe ja alles immer selber gemacht, also nach der 
Schule. Irgendwann ging das so weit, dass ich im Sportunterricht, also beim Fitness, also ich 
habe dann auch privat Fitness gemacht und so, dass ich dann irgendwann wirklich zusammen-
gebrochen bin, und ich war fix und fertig mit den Nerven, gerade wegen der Sehbehinderung, 
mit der ganzen Situation umzugehen, und dann noch den ganzen Schulstress.“ (Kian #135)

In mehreren Interviews wird dabei von einem Zusammenhang zwischen dem Grad der Sehbe
hinderung sowie dem empfundenen Leidensdruck berichtet bzw. davon, dass der Leidendruck 
besonders dann zunimmt, wenn es zu einer Sehverschlechterung kommt.

„Und dadurch, dass es halt dann noch vom Sehen her schlechter geworden ist, war es halt 
nochmal ätzender. Und halt auch, vor allen Dingen, jetzt zum Beispiel beim Ballspielen war es 
sehr oft so, dass ich halt dadurch, dass halt mein Gesichtsfeld auch ziemlich klein ist, ich halt 
im Prinzip ständig über […] diese Hütchen rübergeflogen bin oder halt den Korb nicht gesehen 
habe.“ (Susanne #59)

Der Sportunterricht scheint sich dabei als eine Art Katalysator zu erweisen, weil sich die Probleme 
in ihm auf einer Art und Weise leiblich bündeln, wie es in den anderen Schulfächern nicht der Fall 
ist. In diesem Sinne wird insbesondere der Sportunterricht wiederholt als eine zentrale schulische 
Barriere benannt:

„Also, ich fand die Hauptbarrieren, waren die Struktur des Unterrichts. Und der Sportunter-
richt. Und das Vorlesen. Also, das waren so drei Sachen, die mir halt extrem aufgefallen sind. 
Ich konnte irgendwann nach und nach schlechter Bälle erkennen und das hat sich natürlich 
dann auch auf die Mitschüler niedergeschlagen.“ (Anna #23)
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In der Summe führten die Erlebnisse dazu, dass Susanne (#27) „vor Sport eigentlich immer chro
nische Angst“ hatte. Zu erwähnen ist in diesem Zusammenhang aber auch der paradoxe Befund, 
dass alle Befragten die Zeit an der allgemeinen Schule trotz überwiegend negativer Erfahrungen 
als eine wichtige Lebenserfahrung beschreiben.

„weil gerade an der Uni oder im späteren Job gibt es vielleicht auch nicht so viele Leute, die 
sich jetzt explizit auf einen konzentrieren oder gucken, dass der irgendwie die Sachen so 
mundgerecht serviert bekommt, wie er sie braucht. Deswegen war das – es war keine schöne 
Erfahrung, aber es war dennoch eine Erfahrung, aus der man lernen konnte, sage ich mal, für 
das spätere Leben“. (Max #133).

4.2 | SOZIALE INTERAKTION

Im Einklang mit den Ergebnissen von Ruin (2019, S. 161) spielt neben den allgemeinen Aussa
gen zum Sportunterricht in den Interviews vor allem die soziale Interaktion mit Lehrkräften und 
Peers eine zentrale Rolle.7 In Übereinstimmung mit (inter-)nationalen Forschungsergebnissen 
werden dabei Formen der empfundenen Andersartigkeit als besonders negativ beschrieben 
(Block et al., 2017, S. 236; Böing, 2014, S. 221; Haegele et al., 2020; Wong et al., 2009). Das 
Gefühl der Andersartigkeit wird beispielsweise durch die Zuweisung von Sonderrollen durch die 
Lehrkraft oder – noch gravierender – durch den expliziten Ausschluss aus Gruppenaktivitäten 
ausgelöst.

„Und dann habe ich mit meiner Einzelfallhilfe nebenbei irgendwie mir einen Ball zugewor-
fen, so einen großen oder so. Das war halt irgendwie doof.“ (Larissa #47)

Katharina beschreibt in diesem Zusammenhang, dass das Handeln ihrer Lehrkraft von Into
leranz, Gleichgültigkeit und aktiver Ausgrenzung geprägt war, wenn sie im Sportunterricht 
„meistens irgendwie nie mitgemacht [hat]. Weil die Lehrerin meinte, ja, siehst du ja eh nicht, 
dann mach lieber nicht mit“ (Katharina #25). Von einer fehlenden Anerkennung der Sehbe
hinderung durch die Lehrkraft berichtet Franziska (#124), deren Sportlehrerin „nicht ganz so 
eingesehen hat, dass ich eine Sehbehinderung habe“. Und auch Tim durfte nicht am Sport
unterricht teilnehmen, weil, „die Zeit für Fächer verwendete wurde, in denen ich Probleme 
hatte“ (Tim #73).

Besonders problematisch erscheint in diesem Zusammenhang auch, dass sonderpädagogische 
Unterstützungssysteme wie der ambulante sonderpädagogische Dienst oder die persönliche 
Assistenz nicht immer in der Lage waren, die als problematisch empfundene Situation adäquat 
aufzufangen. In fast der Hälfte aller Interviews hat sich der ambulante sonderpädagogische 
Dienst sogar als eine zusätzliche Barriere erwiesen:

7 Die zentrale Bedeutung von „Gruppenbeziehungen“ wird auch von Miethling und Krieger (2004) betont, die in ihrer um
fangreichen Studie – allerdings ohne unmittelbaren Inklusionsbezug – „relevante Themen und Situationen des Sportunter
richts aus Schülersicht“ im allgemeinen Sportunterricht rekonstruieren.
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„Na ja, erst mal hat die irgendwie dreimal gewechselt und die kam auch dann am Schluss 
nur noch so einmal in drei Monaten oder so, weil die einfach keine Zeit hatten oder die 
Anfahrt zu lang war oder so. […] Ja, und wenn die da war, hat die sich da hingesetzt, hat 
sich das angeguckt und mehr war das auch nicht. Also die hat mir wirklich nicht so viel 
geholfen.“ (Larissa #122)

Zudem scheint die Fachexpertise des sonderpädagogischen Dienstes im Sportunterricht 
selbst nur in beschränktem Umfang vorhanden gewesen zu sein, wenn Julius (#59) rhetorisch 
fragt: „Ja. Aber was kann die zum Sportunterricht sagen?“

Ambivalent wird aber auch die persönliche Assistenz beschrieben, die Sarah (#139) einerseits 
als eine Art notwendigen Schutzschirm empfindet, weil „die [Assistenz] auch in den Pausen bei 
mir war. Weil da ist halt sonst immer der Raum gewesen für die anderen [Mitschüler*innen], 
mich halt anzugreifen“, andererseits war das aber „halt trotzdem kein Ersatz zu funktionie
renden Sozialstrukturen“ (Sarah #139). Diese Erkenntnisse decken sich mit den Ergebnissen 
von Böing (2013, S. 19), wonach die persönliche Assistenz von bsKJ häufig als ein Störfaktor 
beim Aufbau sozialer Peerkontakte erlebt wird.

Neben den allgemein- und sonderpädagogischen Lehrkräften erweisen sich aber vor allem 
die Peerbeziehungen, wie auch die Studie von Haegele und Zu (2017) zeigt, als massive Bar
rieren. Im Einklang mit den Ergebnissen von Jessup et al. (2018) wird in beinahe allen Fäl
len von Ablehnung durch die Peers sowie von aktiven Mobbinghandlungen berichtet, wenn 
beispielsweise Sarah (#123) „beim Sport dann halt öfters abgeworfen wurde, einfach weil 
es so witzig ist, einfach die Blinde abzuwerfen, die sich halt eh nicht wehren kann, die halt 
auch keine Freunde mehr hatte. Genau“. In drei Fällen wussten die Lehrkräfte vom Mobbing 
der Peers, haben aber nichts unternommen oder wurden sogar als Verstärker der Situation 
wahrgenommen:

‚Ja, das sieht ja ein Blinder mit einem Krückstock.‘ Und das natürlich vor meinen Mitschü-
lern. Da haben sie dann direkt schon wieder gemerkt: „Aha, jetzt haben wir da einen 
Lehrer, der das Ganze auch so sieht, wie wir! Kann man mit diesem irgendwie zusammen-
kommen oder, ja, irgendwie kooperieren?“ (Tim #97)

Insgesamt zeigt sich, was auch Verdier (2016) berichtet, dass die soziale Inklusion von bskJ 
mit steigender Klassenstufe kontinuierlich schlechter funktioniert. So bilanziert Julius (#55) 
lakonisch, dass „das nicht ganz so große Verständnis meiner Mitschüler“ […] „halt nicht so 
praktisch war“ und auch Anna [#61] stellt resigniert fest, dass sie „immer die [war], die so: 
‚Oh, jetzt müssen wir die im Team haben‘.“ In diesem Sinne rechtfertigt auch Katharina ihren 
eigenen Rückzug aus den Klassen- und Gruppenaktivitäten mit der wahrgenommenen Ableh
nung durch die nicht sehbehinderten Peers, „deswegen halt war ich halt auch so, die hatten 
halt keinen Bock auf mich. Ja, ich war eine Belastung (Katharina #41).“
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Ähnliche Ergebnisse werden auch von Ruin (2019) beschrieben, der einerseits zwar von einem 
„unaufgeregten“ Umgang der Schülerinnen und Schüler mit dem inklusiven Sportunterricht be
richtet, andererseits aber explizit betont, „dass Sportunterricht für manche der Interviewten auch 
mit großen Herausforderungen einhergeht, z. B. mit Ängsten, Scham oder körperlichen Nöten, 
die u. a. aus als ungerechtfertigt oder als unerfüllbar empfundenen Anforderungen hervorgehen“ 
(ebd., S. 162).

4.3 | KÖRPER, LEISTUNG UND DIDAKTISCHES VERSTÄNDNIS

Der dritte Themenkomplex, der sich – ähnlich wie bei Ruin und Meier (2018, S. 82) – in den Inter
views als zentral erwiesen hat, ist die als problematisch empfundene Fokussierung auf klassische 
Ball- und Individualsportarten: „Ja, dann natürlich der klassische Sportunterricht“ (Julius #45), 
der offenbar mit – auch medial weit verbreiteten – klassisch-normierten Leistungs- und Körper
bildern der Lehrkräfte korreliert und stark am außerschulischen Wettkampfsport orientiert zu 
sein scheint. Offenbar transportieren Lehrkräfte ihre individuelle bewegungs- und sportorientier
te Sozialisation, die häufig im Vereins- und Wettkampfsport erfolgt ist (Meier et al., 2017), implizit 
in ihren eigenen Sportunterricht (Baur, 1981; Ruin & Meier, 2017), wodurch sich ein in der Regel 
sicherlich ungewolltes exkludierendes Potenzial entfaltet (Giese, 2016a).

„… weil wir sehr oft solche Sachen wie Völkerball oder Brennball oder sowas halt gespielt 
haben. Und ich gefühlt halt eine Zielscheibe im Gesicht hatte. Und halt entweder, ja so Sa-
chen wie, dass ich nicht gesehen habe, wohin ich eigentlich werfe und so, also die Menschen 
nicht wirklich gesehen habe oder halt, ja, dass ich halt nicht gesehen habe, wenn auf mich 
ein Ball zufliegt, sowas halt. Oder jetzt zum Beispiel, bei Turnen, dass, wie weit der-, zum 
Beispiel beim Kastenspringen, wie weit der Kasten weg ist, halt kein räumliches Sehen.“ 
(Susanne #27)

Diese Ergebnisse verweisen auch auf sportpädagogische Erkenntnisse, dass eine „enge“ Ausle
gung von Körper, Leistung und didaktischem Verständnis durch die Lehrkraft einer Einlösung in
klusiver Ansprüche eher entgegenzustehen scheint (Meier et al., 2017). In klassischen Leistungs- 
und Körpernormen sind differente Körper häufig nicht mitgedacht (Giese & Ruin, 2018; Ruin & 
Giese, 2018). Auch werden die diversitätssensiblen Erkenntnisse von Haegele und Sutherland 
(2015)  ignoriert, welche besagen, dass bsKJ den inklusiven Sportunterricht vor allem dann als 
vorteilhaft erachten, wenn ihnen Auswahlmöglichkeiten zur individuellen Ausgestaltung moto
rischer Aufgaben angeboten werden. Dies zeigt sich auch in der Studie von Ruin (2019, S. 162). 
Die Messlatte zur Bestimmung der „essential abilities“ (Wolbring, 2008), die über die Teilhabe
chancen am Sportunterricht im Sinne einer benchmark of participation entscheidet, scheint ohne 
Aushandlung mit den bsKJ aufgelegt worden zu sein.

„Negativ fand ich halt immer, dass viele eben nicht einfach, also nicht lernen wollten, es zu 
verstehen. Wir hatten, wie gesagt, Sport, wo dann irgendwann klar war, okay ich kann den 
Ball nicht fangen. Hätte ja auch irgendjemand sagen können, okay, keine Ahnung, dann 
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gehe ich ins Tor oder so. Oder beim Badminton. Ich habe meiner Lehrerin gesagt, ich kann 
nicht mitspielen aber, dass die mit ein bisschen mehr Verständnis darangegangen wären.“ 
(Anna #61)

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass Katharina den Eindruck beschreibt, dass die 
Lehrkraft die Situation mit Noten auszugleichen versucht, „wie zum Beispiel auch wieder in Sport 
oder so, wegen ganzem Badminton und alles. Dann gibt es halt einfach eine Drei, weil eine Drei ist 
eine Drei. Da kann man sich nicht beschweren. Ja.“ (Katharina #95)

Vor dem Hintergrund des fachdidaktischen Diskurses sowie im Kontext der Bestrebungen um eine 
inklusive Sportpädagogik erscheint es notwendig, die komplexen Zusammenhänge zwischen im
manenten fachdidaktischen Überzeugungen der Lehrkräfte, bildungstheoretischen Grundannah
men in der Sportpädagogik und subjektiven Konstruktionen von (marginalisierten) Lernenden 
weiter zu analysieren, um exklusive Potenzialen in weiteren Analysen so präzise wie möglich zu 
identifizieren.

5 | FAZIT

In der Zusammenschau der Ergebnisse ist in Übereinstimmung mit den Ergebnissen von Haege
le und Kirk (2018) zu konstatieren, dass der Sportunterricht als ein besonders problematisches 
Fach beschrieben wird, in dem sich leibliche, leistungsorientierte und inhaltliche Teilhabebarri
eren bündeln und diese gleichzeitig – für alle sichtbar – körperlich zur Aufführung gebracht wer
den. Solche potenziell diskriminierenden Tendenzen werden dadurch verstärkt, dass immanente 
sportpädagogische und fachdidaktische Grundannahmen die Anerkennung differenter Körper zu 
behindern scheinen.

Im Gegensatz zu der in den internationalen APE-Diskursen weitestgehend unhinterfragten Annah
me, dass angemessen implementierte inklusive Praktiken generell zu positiven Erfahrungen bei 
bsKJ bzw. bei SmB im inklusiven Sportunterricht führen (Coates, 2011), überwiegen in den Inter
views die negativen Erfahrungen und es erscheint notwendig, stärker als bisher das exkludierende 
Potenzial des Sportunterrichts aus der Perspektive marginalisierter Personengruppen in den Blick 
zu nehmen (Haegele et al., 2020; Haegele, Zhu et al., 2019). Explizit im Hinblick auf bsKJ fungieren 
der Grad der Sehbehinderung sowie akute Phasen der Sehverschlechterung als zusätzliche Kataly
satoren der Exklusionsprozesse.

Fundamental erscheint auch, dass die Wahrnehmung von Barrieren im Laufe der Schulbesuchs
jahre zunimmt und die spezifischen Bedarfe der Befragten gleichzeitig immer weniger Beachtung 
finden. Als wichtigste Ressource fungiert ein häufig ruinöses privates Zusatzengagement. Infolge 
der zunehmenden Überlastung sowie durch persönliche Abwertungen durch Peers und Lehrkräf
te kommt es zu psychosozialen Problemen und einem erodierenden Selbstwertgefühl. Versagen 
zudem sonderpädagogische Dienste oder wirken diese kontraproduktiv, kommt es zu einem multi
kausalen Systemversagen (Giese et al., 2021). Gleichzeitig ist zu beachten, dass diesen Exklusions
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erfahrungen aber auch ein ambivalentes Lernpotenzial attestiert wird, weil sie, wie Anna (#85) es 
ausdrückt, helfen, „das reale Leben so irgendwie durchzustehen“.

Aus einer fachdidaktischen Perspektive bestätigen die Studienergebnisse theoretische und em
pirische Befunde, dass die besonderen Bedarfe von bsKJ häufig vergessen werden und implizite 
Körper- und Leistungsnormen ein exkludierendes Potenzial im Hinblick auf Menschen mit Behin
derungen entfalten (Buchner et al., 2020; Giese & Buchner, 2019; Giese & Ruin, 2018; Ruin et al., 
2021). In einer konstruktiven Wendung wäre eine Thematisierung und individuellere Aushandlung 
dieser Normen im Sinne eines erziehenden Sportunterrichts ein wichtiger Schritt, um die tatsäch
liche Inklusivität inklusiven Sportunterrichts zu befördern.

Einschränkend ist abschließend zu erwähnen, dass aufgrund der Konzeption dieser Studie aus
schließlich Probanden befragt wurden, die die inklusive Beschulung verlassen haben und den 
Wechsel auf eine Spezialeinrichtung mit Internatsunterbringung auf sich genommen haben. Durch 
diese Vorauswahl gibt es keine Stimmen von Probanden, die ihre inklusive Beschulung als gelun
gen betrachten, was andererseits aber auch vermuten lässt, dass die Ergebnisse hier besonders 
verdichtet vorliegen. Daraus ergeben sich weitere Forschungsdesiderate. So sollen in weiteren 
Studien bsKJ befragt werden, die die inklusive Beschulung nicht verlassen haben und es sollen 
auch Schülerinnen und Schüler mit weiteren Behinderungen sowie im Kontext anderer Differenz
linien im Sinne der Intersektionalität befragt werden, um zu klären, ob sich über isolierte Betrach
tungen einzelner Behinderungsformen hinaus so etwas wie kollektive Exklusionserfahrungen re
konstruieren lassen.
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