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Schulische Inklusion als Phänomen
– Phänomene schulischer Inklusion

Fachdidaktische Spezifika und Eigenlogiken
schulischer Inklusion – eine Einführung in den Band

Michael Braksiek, Kinga Golus, Bernd Gröben,Martin Heinrich,
Peter Schildhauer und Lilian Streblow

Inklusion ist ein Phänomen! Dieser Stehsatz gilt zunächst zumindest einmal
gemäß der Alltagstheorie, innerhalb derer etwas als Phänomen gekennzeich-
net wird, wenn es – in alltagssprachlicher Hinsicht – als phänomenal gilt.
Gemeint ist hiermit die besonders herausgehobene Erscheinungsform eines sozia-
len Gegenstandes oder Prozesses, der sich damit von anderen abgrenzt. In
diesem alltagssprachlichen Sinne erfolgte zunächst im Wintersemester 2017/2018
von der Bielefeld School of Education der Impuls, eine Ringvorlesung zum
Thema „Theoretisch-fachdidaktische Zugänge zum Thema schulische Inklusion“
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durchzuführen, innerhalb derer dieses Phänomen insbesondere aus Sicht der
Fachdidaktiken diskutiert werden sollte. Diese Ringvorlesung an der Universi-
tät Bielefeld bildete den Ausgangspunkt für wiederkehrende Diskussionen der
Herausgeber*innengruppe, innerhalb derer deutlich wurde, wie wenig die alltags-
sprachliche Annäherung an das Phänomenale schulischer Inklusion innerhalb der
gegenwärtigen Lehrer*innenbildung ausreicht und wie sehr es einer ausdifferen-
zierenden disziplinären Bestimmung bedarf, um nicht der Entgrenzungstendenz,
die einem jedem Begriff mit einer so weiten Extension zugrunde liegt, anheim-
zufallen. Angesichts dieser vielfältigen Diskussionen und Diskursstränge hat
es einige Zeit gedauert, bis im vorliegenden Band die Zugänge von vier-
zehn Fachdidaktiken zum Phänomen schulischer Inklusion fertiggestellt werden
konnten.

Charakteristisch für den zunehmend sich differenzierenden Zugang war die
Tatsache, dass das Phänomen bei unserer zunächst eher alltagstheoretischen
und dann immer stärker theoretisch-systematischen und empirischen Annähe-
rung als Lehrer*innenbildner*innen in zumindest den drei folgenden wesentli-
chen Dimensionen aufschien: der bildungspolitischen, der disziplinären und der
schulpraktischen.

1 Die bildungspolitische Ebene

Zunächst ist im Sinne einer systemischen Rahmung die bildungspolitische Dimen-
sion des Phänomens zu erwähnen, die dieses in einer spezifischen Form figuriert
und als solches im System implementiert, wobei die Implementationshürden
wiederum das Phänomen zum Teil derart stark transformieren, dass sich die
Frage nach Kontinuität und Diskontinuität des Phänomens stellt bzw. – noch
radikaler – die Frage, ob das, was sich derzeit im deutschen Bildungssystem
als Inklusion implementiert, überhaupt mit dem noch viel gemein hat, was
unter dem Begriff Inklusion zunächst initiiert wurde (Altrichter und Feyerer
2012; Rürup 2012; Dietrich und Heinrich 2014). Denn mit der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtekonvention (2009) ist Inklusion zu einem zentralen
gesellschafts- und bildungspolitischen Thema in Deutschland avanciert, das ähn-
lich wie der PISA-Schock weitreichende und kontroverse Diskussionen auslöste
(Heinrich 2015). In der international gebräuchlichen und aus dem menschenrecht-
lichen Diskurs der UN hervorgegangenen Verwendung steht dieser Begriff für den
normativen Anspruch auf volle soziale Partizipation aller Menschen – unabhän-
gig von ihrer sozialen oder kulturellen Herkunft, ihrer Familiensprache, ihrem
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Geschlecht, ihrer Religion oder ihren physischen und kognitiven Fähigkeiten – in
der Gesellschaft und allen ihren Institutionen.

Der für das deutsche Bildungssystem relevante Rechtsanspruch aller Kin-
der und Jugendlichen auf inklusive Bildung führt somit zu großen Reform-
anstrengungen. Für das Bildungswesen als Mehrebenensystem bedeutet dies,
dass der Auftrag zur Gestaltung eines inklusiven Schulsystems ausgehend von
der bildungspolitischen Ebene auf jeder weiteren Ebene von den Akteur*innen
reinterpretiert, rekontextualisiert und im Rahmen der mehrebenenspezifischen
Systemlogiken umgesetzt werden muss (Amrhein 2016). Den Anforderungen der
höheren Ebene kann auf der darunterliegenden immer nur im ebenenspezifischen
Handlungsspielraum gefolgt werden. Durch diese Rekontextualisierungsprozesse
zeigen sich für die Akteur*innen auf allen Ebenen spezifische Phänomene schu-
lischer Inklusion. Der in dieser Publikation zugrunde gelegte Phänomenbegriff
berücksichtigt dementsprechend das theoretische Vorverständnis sowie die Zeit-
und Situationsgebundenheit der Akteur*innen, die das Phänomen wahrnehmen.

2 Die disziplinäre Ebene

Die zweite für unser Thema immer wieder virulente Dimension des Phäno-
menbegriffs ergibt sich aus der Tatsache, dass die Lehrer*innenbildung selbst
ein komplexes disziplinäres Phänomen darstellt, in das wiederum das andere
komplexe Phänomen (Inklusion) integriert werden soll. Deutlich wird die diszi-
plinäre Dimension am derzeit viel diskutierten Topos der multiparadigmatischen
Lehrer*innenbildung (Berkemeyer 2019; Cramer 2019; Heinrich et al. 2019;
Schlömerkemper 2019), der darauf verweist, dass Lehrer*innenbildung – anders
als andere Studiengänge – eine Vielzahl an Disziplinen versammelt, die zudem
vielfach wiederum selbst paradigmatisch differente Linien verfolgen (vgl. bspw.
für die Sozialwissenschaften: Balog und Schülein 2008; Kneer und Schröer
2009). Dementsprechend kulminieren in dem Ausbildungsgang eines bzw. einer
jeden Studierenden eine Vielzahl widersprüchlicher Anforderungen, die sich allein
schon aus den oftmals multiparadigmatisch verfassten Einzeldisziplinen (s. o.)
sowie auch dem Faktum ergeben, dass dies noch einmal potenziert wird durch
die Tatsache, dass Lehramtsstudierende mindestens drei1 oder sogar vier Fächer

1 Zu einem Lehramtsstudium gehören mindestens ein erstes und ein zweites Unterrichtsfach,
plus die ebenfalls wiederum multiparadigmatischen Bildungswissenschaften, i.e. mindestens
Erziehungswissenschaft und Psychologie, je nach Standort auch noch Soziologie, Politik und
Philosophie.
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(drittes Unterrichtsfach im Falle der Primarstufe) studieren. Nicht nur studien-
gangslogistisch, sondern auch professionstheoretisch und hochschuldidaktisch
birgt die Multiparadigmatik damit für die standortbezogene Konzeptionalisierung
des lehrer*innenbildenden Curriculums vielfache Herausforderungen – insbeson-
dere, wenn hier zudem noch der Inklusionsanspruch als Querstruktur mitgedacht
werden soll (Heinrich und Streblow 2019).

3 Die schulpraktische Ebene

Als dritte Phänomenebene ist schließlich zu bedenken, dass schulische Inklusion
sich – neben dem allgemeinen Schulleben und dem für Inklusion wesentlichen
Schulklima (Külker et al. 2017) – rein zeitlich gesehen primär im Unterricht abbil-
den muss, der wiederum in Deutschland (und weltweit!) traditionell in Fächern
organisiert ist. Damit reproduziert sich das Dilemma der Komplexität der multipa-
radigmatischen Lehrer*innenbildung auch noch einmal auf der Unterrichtsebene
in der schulischen Praxis. Dementsprechend muss eine Vermittlungsform gefun-
den werden zwischen dem disziplinär zum Teil entgrenzten und entgrenzenden
Inklusionsanspruch und dem Auseinanderdriften des jeweiligen Faches und seiner
fachdidaktischen Ansprüche in der multiparadigmatischen und der disziplinären
Verortung.

Die hiermit angedeuteten vielfach verschränkten Phänomenbereiche sind im
vorliegenden Band dann in unterschiedlichen Kontexten im pädagogischen All-
tag beobachtet bzw. konzipiert worden. Mit pädagogischer Alltag ist hierbei
ein sehr weites Feld gemeint, das sowohl die praktische Arbeit an Schulen
und Universitäten einschließt als auch das theoretische Nachdenken über päd-
agogische Phänomene, die charakteristisch für ein bestimmtes Fach sind. Diese
Alltagsphänomene haben alle gemeinsam, dass sie aus der spezifischen Fachlo-
gik einer Disziplin abzuleiten sind und gleichzeitig exemplarisch einen neuen
Zugang zu eben der spezifischen Fachperspektive ermöglichen, die inklusi-
onsspezifisch fokussiert wird. Aus Perspektive eines Neo-Materialismus, wie
er bspw. von Naraian und Amrhein (2020) im Anschluss an Barad (2008)
vertreten wird, können die Beiträge der verschiedenen Fachdidaktiken als domä-
nenspezifische „Schnitte“ in der Realität gedeutet werden, die dann – aus der
Sichtweise der jeweiligen Disziplin – verschiedene Konstellationen menschli-
cher und nicht-menschlicher Akteur*innen hervorheben und zu Inklusion in
Beziehung setzen. Damit können Aspekte akzentuiert werden wie bspw. die
Leiblichkeit der Akteur*innen, Sprach(erwerbs)fähigkeit oder auch bestimmte
Diskursformationen des Nachdenkens über Inklusion. Dementsprechend werden
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die pädagogischen Alltagsphänomene als diskursiv-materielle Entitäten gedeutet,
die als jeweils disziplinspezifische Schnitte aus der Realität emergieren und in
den Inklusionsdiskurs aufgenommen werden.

Daran anschließend kann die jeweilige Fachlichkeit schulischen Unterrichts
einen Rahmen bzw. Kontext darstellen, in dem die Umsetzung schulischer
Inklusion fachspezifisch rekontextualisiert wird und Phänomene mehr oder weni-
ger fachspezifisch sein können. So kann bspw. die Anwesenheit von Kindern
mit Schwierigkeiten in der Verwendung verbaler Sprache – aus verschiedenen
Perspektiven – im Deutschunterricht zu anderen Phänomenen führen als im
Sportunterricht.

Die Tatsache, dass sich die Bezugnahme auf das Phänomen Inklusion
in der Lehrer*innenbildung mindestens in diesen drei Dimensionen (der bil-
dungspolitischen, der disziplinären und der schulpraktischen) konturiert und
dementsprechend zumindest diese für eine ausdifferenzierte Begriffsbestimmung
berücksichtigt werden müssen, hat die Herausgeber*innengruppe dazu bewogen,
die Arbeit an diesem Phänomenbegriff der schulischen Inklusion für die Leh-
rer*innenbildung entlang von drei Fragen zu organisieren. Zur Orientierung und
zur Vergleichbarkeit der Beiträge im vorliegenden Band wurden den Autor*innen
daher folgende Leitfragen gestellt:

1. Wie reagiert Ihr Fachdiskurs auf Inklusionsansprüche? („Was implementiert
sich da eigentlich?“ (Heinrich und Lambrecht 2018, S. 731))

2. Lassen sich dabei spezifische fachliche Phänomene (i. S. v. für das Fach
„typische“ bzw. „prototypische Probleme“) identifizieren?

3. Könnten Sie das an einem Beispiel Ihres Faches darstellen?

Obgleich sich alle Autor*innen an den Leitfragen orientierten, haben sich
unterschiedlich akzentuierte Beiträge ergeben, was wiederum auch auf die Eigen-
logiken der spezifischen fachdidaktischen Diskurse zurückführen sein dürfte. Die
Beiträge lassen sich heuristisch entlang der fokussierten fachspezifischen Phäno-
mene klassifizieren. Die so entstandene Gruppierung entspricht jedoch auch einer
klassischen Unterteilung der Didaktiken entlang ihrer wissenschaftlichen Mutter-
disziplinen. So wird im Folgenden zunächst die Systematisierung der Beiträge
in die Didaktiken der Geistes- und Sozialwissenschaften, der Sprachen sowie der
Naturwissenschaften kurz erläutert, um daran anschließend die Beiträge entlang
dieser Systematisierung zusammenfassend vorstellen zu können.

In den Beiträgen aus den Didaktiken der Geistes- und Sozialwissenschaften wird
die (leib-affektive) Betroffenheit der Lernenden durch Auseinandersetzung mit
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fachspezifischen Inhalten als Ausgangspunkt für die Gestaltung inklusiven Unter-
richts in den entsprechenden Fächern thematisiert und diskutiert. Dies geschieht
unter Rückgriff auf unterschiedliche Theorien und Konzepte, jedoch ist eine gene-
relle Subjektorientierung zu erkennen. Als Gemeinsamkeit der Didaktiken der
Sprachen erscheint, dass schulische Inklusion in den didaktischen Diskursen zu
einer Auseinandersetzung mit Themen wie Diversität, Heterogenität und Behinde-
rung sowohl auf inhaltlicher und thematischer Ebene des Unterrichts (z. B.: Wie
kann Verschiedenheit zum Thema gemacht werden?) als auch auf methodischer
Ebene (Wie kann Verschiedenheit der Lernenden im Unterricht berücksichtigt
werden?) geführt zu haben scheint. In den Diskursen der Didaktiken der Naturwis-
senschaften lässt sich ein Fokus dahingehend erkennen, didaktisch-methodische
Maßnahmen zur Gestaltung eines inklusiven Unterrichts vom Lerngegenstand her
zu denken und diesen unter der Berücksichtig der Interdependenz von indivi-
duellen Lernausgangslagen der Lernenden und fachspezifischen Besonderheiten
des Gegenstands zugänglich zu machen. In den Beiträgen zu den Didaktiken der
Sprachen und der Naturwissenschaften wird zudem zwar häufig auf didaktische
Prinzipien und Konzepte aus der jeweils allgemeinen Sprach- bzw. Naturwissen-
schaftsdidaktik verwiesen und Bezug genommen, jedoch wird auch immer auf
die Notwendigkeit einer explizit fachspezifischen Kontextualisierung schulischer
Inklusion hingewiesen und für eine solche appelliert.

4 Geistes- und Sozialwissenschaften

Michael Braksiek, Christopher Meier und Bernd Gröben stellen in ihrem Bei-
trag den unterrichtsbezogenen Inklusionsdiskurs in der deutschen Sportpädagogik
bzw. Sportdidaktik dar. Dabei zeigen die Autoren interdisziplinäre internationale
und nationale Bezugspunkte des Diskurses auf. Um didaktische Bezugspunkte zur
Gestaltung inklusiven Sportunterrichts sowie fachspezifische Phänomene inklu-
siven Sportunterrichts erläutern zu können, zeigen die Autoren zunächst die
spezifischen Bildungspotenziale des Sportunterrichts unter Zuhilfenahme bil-
dungstheoretischer Überlegungen auf. Als fachspezifische Phänomene inklusiven
Sportunterrichts werden dann das Sich-Bewegen und die körperliche Exponiertheit
der Lernenden herausgearbeitet und an einem Fallbeispiel zum Unterrichtsgegen-
stand Sportspiele illustriert und diskutiert.

Petra Kathke und Carolin Ehring referieren in ihrem Beitrag den Inklusions-
diskurs in der Kunstpädagogik bzw. Kunstdidaktik und betonen die besondere
Bedeutung von Differenz und Individualität sowie die damit verknüpften Mög-
lichkeiten für differenzsensibles Lehren und Lernen des Fachs. Anhand von
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unterrichtlichen Fallbeispielen deuten sie inhaltliche und methodische Prinzipien
künstlerisch-ästhetischen Lehrens und Lernens (z. B. Subjektorientierung, Kolla-
boration und bildbasierte Kommunikation) zur Gestaltung eines inklusionssensi-
blen Kunstunterrichts aus. Hierzu greifen die Autorinnen auf praxistheoretische
Überlegungen zurück und stellen u. a. über die Verknüpfungen phänomenolo-
gischer und sozialtheoretischer Positionen das leiblich-affektive Betroffensein als
Bedingung gestalterischer Praxis und als Ausgangspunkt inkludierender Prozesse
im Kunstunterricht heraus.

Susan Krause gibt in ihrem Beitrag einen Überblick über den Inklusionsdiskurs
in der Geschichtsdidaktik. Dazu beschreibt sie (inklusionsbezogene) geschichts-
didaktische Veröffentlichungen und ordnet sie unterschiedlichen Heterogeni-
tätsdimensionen im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffes zu. Anschließend
skizziert sie den inklusionsbezogenen Forschungsstand der Geschichtsdidaktik
und zeichnet nach, wie Impulse aus der Sonderpädagogik und der Schulpra-
xis im inklusionsbezogenen Diskurs der Geschichtsdidaktik aufgegriffen wurden.
Geschichtsbewusstsein und Narrativität werden als zentrale Konzepte für ein his-
torisches Lernen im Geschichtsunterricht vor dem Hintergrund schulischer Inklu-
sion und insbesondere von Sprachbarrieren kritisch diskutiert. Daran anschließend
erläutert die Autorin den Ansatz einer leiborientierten Geschichtsdidaktik als
mögliche Alternative zum kognitiv-rationalen Ansatz historischen Lernens.

Kathrin te Poel und Katharina Bolgen betrachten in ihrem Beitrag den Inklu-
sionsdiskurs in der Religionspädagogik bzw. Religionsdidaktik. Dabei stellen sie
u. a. heraus, dass im Diskurs ein starker Fokus auf der religiösen Vielfalt und
Sozialisation der Lernenden liegt und dass diese Heterogenitätsdimension ein
fachspezifisches Merkmal darstellt. Daran anschließend stellen die Autorinnen
die Letztbegründung als fachliches Phänomen im Kontext schulischer Inklusion
dar. Zudem wird die Korrelationsdidaktik, die als fachdidaktisches Prinzip eine
Wechselbeziehung zwischen den lebensweltlichen Erfahrungen von Lernenden
und religiösen Inhalten ermöglichen soll, vorgestellt, und es werden Bezüge
zur Gestaltung eines inklusiven Religionsunterrichts hergestellt. Diese werden
abschließend an einem Beispiel konkretisiert.

Kinga Golus und Verena Bergmann skizzieren in ihrem Beitrag den Inklusi-
onsdiskurs in der Philosophiedidaktik. Anders als in den Diskursen der anderen
Didaktiken wird die Gestaltung eines inklusiven Philosophieunterrichts eher weni-
ger thematisiert, sondern der Fokus auf eine fachliche Betrachtung des Themas
(schulischer) Inklusion gelegt. So erarbeiten die Autorinnen auch in ihrem Beitrag
eine Definition der Begriffe Inklusion und Behinderung aus einer fachwissen-
schaftlichen Perspektive heraus, um diese anschließend für eine pädagogische
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Praxis fruchtbar machen zu können. Hierzu greifen die Autorinnen auf die phi-
losophische Anthropologie Gehlens zurück. Im Fokus stehen hierbei Gehlens
Konzept des Mängelwesens sowie das Entlastungsprinzip, das von den Autorin-
nen wiederum als Ansatzpunkt zum Empowerment durch Philosophie gedeutet
wird.

5 Sprachen

Peter Schildhauer und Carolin Zehne stellen in ihrem Beitrag Reaktionen in der
Englischdidaktik auf Inklusionsansprüche vor und nach der UN-BRK dar. Dabei
zeigen sie Parallelen der Diskurse vor und nach der UN-BRK auf und deuten die
Ratifizierung der UN-BRK als Katalysator, der Fragen nach einem Englischunter-
richt für alle nun mit einer Fokussierung auf sonderpädagogische Förderbedarfe
stärker in den Mittelpunkt rücken lässt. Als im Fachdiskurs diskutierte Prinzipien
zum Umgang mit Heterogenität im Englischunterricht stellen die Autor*innen
u. a. die Maximierung von fremdsprachlicher Lernzeit, die Differenzierung von
oben und von unten sowie die Thematisierung von Diversität mit der Zieldimen-
sion der interkulturellen kommunikativen Kompetenz dar. Zum Abschluss wird
der ELF-Ansatz (English as a Lingua Franca) zunächst als Forschungsparadigma
vorgestellt, um dann konstruktive Bezüge vom ELF-Ansatz zur Gestaltung eines
Englischunterrichts für alle herzustellen. Im Fokus steht dabei die Vermittlung
elementarer kommunikativer Kompetenz und Diskursfähigkeit, um Lernenden
Partizipation in der und durch die Sprache Englisch zu ermöglichen.

Janina Reinhardt und Eva Mensching stellen in ihrem Beitrag den Inklu-
sionsdiskurs im Bereich der romanischen Schulsprachen am Beispiel der
Französisch- und Spanischdidaktik dar. Hierzu zeigen die Autorinnen zunächst die
Besonderheiten der beiden Sprachunterrichtsfächer im Vergleich zum Fach Eng-
lisch auf und konstatieren, dass der Diskurs des romanischen Fremdsprachen-
unterrichts primär auf einem weiten statt auf einem engen Inklusionsbegriff
aufbaue. Neben dieser Unterscheidung kann Inklusion in der Französisch- und
Spanischdidaktik aus thematischer sowie methodischer Perspektive beschrieben
werden. Auf Basis dieser zwei Unterscheidungsmöglichkeiten erstellen die Auto-
rinnen ein Vier-Felder-Modell zur Bestimmung des Inklusionsbegriffs in der
romanischen Fremdsprachendidaktik. Exemplarisch stellen sie daran anschließend
eine Thematisierung von Behinderung und Diversität sowie u. a. App-basierte
methodische Konzepte zum Umgang mit Beeinträchtigungen und zur Indivi-
dualisierung im inklusiven Fremdsprachenunterricht vor. Ähnlich wie in den
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anderen Sprachdidaktiken beschreiben die Autorinnen, dass Inklusionsansprü-
che und fachliche Anforderungen im Französisch- und Spanischunterricht bereits
große Gemeinsamkeiten aufweisen, es jedoch zur Entsprechung der Anforderun-
gen im inklusiven Französisch- und Spanischunterricht zusätzlicher und stärkerer
Bemühungen auf verschiedenen Ebenen bedarf.

Niels Herzig und Jochen Sauer geben in ihrem Beitrag zunächst einen Über-
blick über Inklusionsspezifika der Lateindidaktik und betonen, dass schulische
Inklusion die Lateindidaktik insbesondere zu Veränderungen der Vermittlungsfor-
men im Lateinunterricht bewege. Die Autoren führen weiter aus, dass der Diskurs
in der inklusionsbezogenen Lateindidaktik zweigeteilt ist: Zum einen werde auf
sogenannte Inklusionsmerkmale wie z. B. die Autismus-Spektrum-Störung, aber
auch Hochbegabung fokussiert, zum anderen auf allgemeine Aspekte wie Sprach-
bildung, Mehrsprachigkeit oder Interkulturalität. Sie verweisen zudem darauf,
dass eine (Neu-)Verortung des Fachs im inklusiven Schulsystem noch eine Auf-
gabe für die Zukunft, dem Fach Latein jedoch Inklusion bspw. als Gedankenfigur
in klassischen lateinischen Texten nicht fremd sei. Die Autoren geben dann
eine Darstellung von Herausforderungen eines inklusiven Lateinunterrichts ent-
lang der unterrichtlichen Zieldimensionen Sprach-, Text- und Kulturkompetenz.
Anhand des für die Darstellung genutzten (Text-)Beispiels illustrieren die Autoren
abschließend konkrete Möglichkeiten, um in einem inklusiven Lateinunterricht zu
differenzieren und zu reflektieren.

Ina Henke fokussiert in ihrem Beitrag aus der Perspektive der deutschen Lite-
raturdidaktik, die dort im weiten Sinn auch als Mediendidaktik zu verstehen ist,
auf die Felder Gegenstände, Akteur*innen, Methoden und Ziele, um die Reak-
tionen des literaturdidaktischen Diskurses auf Inklusionsansprüche darzustellen.
Im Feld der Gegenstände stellt die Autorin bspw. die im Fachdiskurs relevante
Diskussion über die Auswahl geeigneter literarischer Texte für einen inklusi-
ven Literaturunterricht vor, die sich entlang der Themen und Inhalte, Form und
Struktur, Vereinfachungen sowie Elementarisierungen der Texte aufspannt. Die
Autorin konstatiert wiederum, dass die Lernenden als Akteur*innen in einem
inklusiven Literaturunterricht und ihre Lernvoraussetzungen im Diskurs hinge-
gen eine vergleichsweise untergeordnete Rolle spielen. Als konsensuale Methode
für die Gestaltung eines inklusiven Literaturunterrichts führt die Autorin u. a.
das Konzept der Handlungs- und Produktionsorientierung an. Durchaus kritisch
diskutiert sie abschließend erste Vorschläge zu Zieldimensionen inklusiven Lite-
raturunterrichts. Resümierend beschreibt Henke – ähnlich wie Schildhauer und
Zehne für die Englischdidaktik – Inklusionsansprüche als eine Art Brennglas,
durch das die grundlegende Frage der Literaturdidaktik nach dem Elementaren in
der Auseinandersetzung mit Literatur wieder stärker in Blick gerät.
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6 Naturwissenschaften

Max Hettmann und Kerstin Tiedemann zeigen in ihrem Beitrag Herausforde-
rungen schulischer Inklusion für die Mathematikdidaktik auf. Die Autor*innen
charakterisieren dazu zunächst die Ordnung des Mathematikunterrichts vor dem
Hintergrund der Fachdisziplin und stellen mathematikdidaktische Forschung
zu ausgewählten Heterogenitätsdimensionen vor. Anschließend wird in einem
Beispiel das fachspezifische Phänomen der besonderen Schwierigkeiten mit
dem Rechnenlernen (auch Rechenschwäche oder Dyskalkulie) illustriert. Die
Autor*innen arbeiten am Beispiel der Division theoretisch und empirisch heraus,
wie bedeutsam mathematische Grundlagen aus der Grundschule für eine inklu-
sive Sekundarstufe sein können. Auf Basis dieser Überlegungen zur zeitlichen
Ordnung des Mathematikunterrichts stellen die Autor*innen die tradierten Gren-
zen zwischen Primar- und Sekundarstufe infrage und schulische Inklusion als
Ansatzpunkt zur schulstufenübergreifenden Kooperation heraus. Insgesamt zeigen
die Autor*innen die unterschiedlichen Anforderungen eines inklusiven Mathema-
tikunterrichts auf, die einerseits im Zugänglichmachen einer streng geordneten
Mathematik, bei der bereits Gelerntes in besonderer Weise zur Voraussetzung
für das weitere Lernen wird, und andererseits in der Berücksichtigung einer
heterogenen Schüler*innenschaft mit ganz unterschiedlichen Lernausgangslagen
liegen.

Simone Abels und Lisa Stinken-Rösner stellen in ihrem Beitrag zunächst
die inklusionsbezogenen Fachdiskurse der Chemie- und Physikdidaktik dar. Um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Diskurse aufzuzeigen, werden diese ein-
ander beispielhaft entlang der Phänomene bzw. Themen Experimente, Kontexte
und Digitalisierung gegenübergestellt. Die Autorinnen zeigen so viele Gemein-
samkeiten der beiden Diskurse auf, jedoch auch, dass die beiden Fächer ihre
jeweilige Spezifizierung nicht aufgeben dürfen, um die fachspezifischen Gegen-
stände inklusiv gestalten zu können. Generell sprechen sich die Autorinnen dafür
aus, Barrieren einer naturwissenschaftlichen Grundbildung im jeweiligen Lernge-
genstand zu identifizieren und abzubauen. Abschließend weisen die Autorinnen
darauf hin, dass der Unterschied zwischen den normativen Ansprüchen an inklu-
siven Chemie- und Physikunterricht – insbesondere im weiten Verständnis – und
der tatsächlichen praktischen Gestaltung und Beforschung im Diskurs noch nicht
(kritisch genug) in den Blick genommen wurde.
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Nadine Großmann, Svea Isabel Kleinert und Melanie Basten beschreiben in
ihrem Beitrag den inklusionsbezogenen Fachdiskurs in der Biologiedidaktik. Sie
explizieren Diversität, die emotional geprägten Vorerfahrungen der Lernenden mit
einigen Inhalten und den Lebensweltbezug als fachspezifische Merkmale (auch im
Vergleich zu anderen Naturwissenschaftsdidaktiken) zur Gestaltung und Untersu-
chung von Inklusion im Biologieunterricht. Ebenso beschreiben die Autorinnen
konkrete Maßnahmen und Konzepte zur Gestaltung eines inklusiven Biologieun-
terrichts mit Fokussen auf verschiedene Heterogenitätsdimensionen (z. B. Sprache
und geistige Entwicklung). Abschließend illustrieren die Autorinnen explizit den
diversitätssensiblen Umgang mit den Themen Evolution und Sexualität als fach-
spezifisches Phänomen schulischer Inklusion. Ähnlich wie die Kolleginnen aus
der Chemie- und Physikdidaktik sprechen auch die Autorinnen dieses Beitrags
den Naturwissenschaftsdidaktiken einige Gemeinsamkeiten hinsichtlich der diver-
sitätssensiblen Gestaltung des Unterrichts zu, plädieren jedoch ebenfalls auch für
eine stärkere Ausdifferenzierung und Fokussierung fachspezifischer Merkmale
bzw. Gegenstände.

Zum Abschluss des Buches diskutieren Ingrid Rath-Arnold und Ramona
Lau die Besonderheiten schulischer Inklusion bzw. inklusiven Handelns in der
gymnasialen Oberstufe und illustrieren ihre Überlegungen am Beispiel des Bio-
logieunterrichts. Hierzu nutzen die Autorinnen das integrative Begabungsmodell
nach Fischer (2008) sowie die Persönlichkeits-System-Interaktions-Theorie nach
Kuhl (2010). Auf Basis dieser Konzepte stellen sie konkrete Überlegungen zur
Gestaltung eines heterogenitätssensiblen Biologieunterrichts in der gymnasialen
Oberstufe vor, in dem die individuellen Motive sowie kognitiven Funktionssys-
teme der Lernenden berücksichtigt werden. Zum Abschluss geben die Autorinnen
konkrete Hinweise und Anreize zur motiv- bzw. funktionssystemgerechten Unter-
richtsgestaltung und appellieren – ausgehend von ihren theoretischen Überlegun-
gen – für eine (stärkere) Fokussierung auf die Gestaltung positiver pädagogischer
Beziehungen in einem inklusiven Unterricht.

Im Durchgang durch die unterschiedlichen fachdidaktischen „Aneignungsfor-
men“ des bildungspolitischen Impulses der UN-BRK zur Institutionalisierung
eines inklusiven Schulsystems zeigt sich damit, dass die disziplinären Eigenlogi-
ken der Fächer durchaus wirksam sind, zugleich aber vielfältige schulpraktische
Lösungen angeboten werden. Die fachdidaktische Arbeit an der bildungspoli-
tischen, der disziplinären und der schulpraktischen Dimension des Phänomens
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schulischer Inklusion war damit unseres Erachtens sehr ergiebig. Indem der vor-
liegende Band – wie im Titel angekündigt – damit schulische Inklusion als
Phänomen entlang von Phänomenen schulischer Inklusion herausgearbeitet hat,
kommen die fachdidaktischen Spezifika und Eigenlogiken schulischer Inklusion
deutlich zum Vorschein.
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„Das ist doch nich’ schwer?!“ – Inklusion
im Sportunterricht

Michael Braksiek, Christopher Meier und Bernd Gröben

1 Schulische Inklusion und Sportunterricht – Der Diskurs

Die erste Reaktion im Fachdiskurs1 innerhalb der Sportpädagogik2 auf den bil-
dungspolitischen Inklusionsanspruch ähnelt den Reaktionen in anderen Fachdis-
kursen: Entlang der Diskussionslinien in der allgemeinen Erziehungswissenschaft
und der Sonderpädagogik (Werning 2014) begann eine Auseinandersetzung mit
dem Begriff Inklusion und seiner Lesart im Fach entlang der Pole eines engen und

1 Die Diskursdarstellung basiert auf Texten, die von den jeweiligen Autor*innen explizit im
sportpädagogischen Inklusionsdiskurs verortet bzw. eingeordnet werden.
2 Sportdidaktik wird in diesem Beitrag als „angewandte Sportpädagogik, im Sinne einer
Handlungslehre“ (Prohl 2013, S. 14) für Sportpraktiker*innen, verstanden: Antwortet die
Sportdidaktik auf Fragen danach, was und wie im Sportunterricht gelernt und gelehrt werden
soll, fokussiert die Sportpädagogik auf Fragen nach dem Wozu. Da jedoch die Antwort auf die
Frage „was im Sportunterricht wie zum Thema wird“ von der „Antwort zu der Frage, wozu
bewegungskulturelles Handeln überhaupt gut sein soll“ (Prohl 2013, S. 14), abhängt, stehen
Sportpädagogik und Sportdidaktik in einem engen Zusammenhang. Da dies auch eine klare
Unterscheidung innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses erschwert, wird im Folgenden
von Sportpädagogik als subsumierende Disziplin gesprochen.
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weiten Inklusionsverständnisses (Tiemann 2018). Im Positionspapier3 Inklusion
und Sportwissenschaft der Deutschen Vereinigung für Sportwissenschaft (dvs),
an dem mehrheitlich Sportpädagog*innen mitgearbeitet haben, wird ein weiter
Inklusionsbegriff zugrunde gelegt, der für den

„normativen Anspruch auf volle soziale Partizipation aller Menschen – unabhängig
von ihrer sozialen oder kulturellen Herkunft, ihrer Familiensprache, ihremGeschlecht,
ihrer Religion oder ihren physischen und kognitiven Fähigkeiten – in der Gesellschaft
und allen ihren Institutionen“ (dvs 2015, S. 2 f.)

steht. Betrachtet man Publikationen im Fachdiskurs, wird diese Lesart von Inklu-
sion zwar häufig als Konsens angesehen, jedoch ist dieser insbesondere in
empirischen Studien (z. B. Braksiek et al. 2018; Weber 2018) oder Praxisemp-
fehlungen (z. B. Giese und Weigelt 2017b) oftmals weniger sichtbar. Tiemann
konstatiert, dass „aktuell im Zentrum der Diskussion stehende Forschungsarbei-
ten zu zwei groben Clustern zusammengefasst werden“ (2018, S. 15) können: In
einem Cluster liegen Arbeiten, die einem engen, an Behinderung bzw. sonder-
pädagogischen Förderschwerpunkten orientierten, Inklusionsverständnis folgen.
In dem anderen Cluster befinden sich Arbeiten, die ein weites Inklusionsverständ-
nis zugrunde legen. Tiemann (2018) folgend liegen im ersten (engen) Cluster vor
allem empirische Forschungsarbeiten, im zweiten (weiten) Cluster vorwiegend
konzeptionelle Arbeiten. Gleichwohl existieren – wenn auch wenige – empiri-
sche Arbeiten auf Basis eines weiten (Meier und Ruin 2015) und konzeptionelle
Arbeiten auf Basis eines eher engen Inklusionsverständnisses (Giese 2016b).

Innerhalb einer weiten Auslegung finden sich dann sowohl Arbeiten, die
gänzlich ohne einen Fokus auf Differenzkategorien auskommen (Ruin 2017),
als auch Arbeiten, die Differenzkategorien jenseits von Behinderung in den
Blick nehmen (z. B. sprachliche Lernausgangslage: Krüger und Süßenbach 2018;

3 Der Deutsche Olympische Sportbund (DOSB), der Deutsche Behindertensportverband
(DBS), der Deutsche Gehörlosen-Sportverband (DGS) und Special Olympics Deutschland
(SOD) formulierten ebenfalls ein gemeinsames Informationspapier, dem ein enges, behinde-
rungsbezogenes Inklusionsverständnis zugrunde liegt (DOSB et al. 2013; Radtke 2018). Da
der Sportunterricht im außerschulischen Sport und seinen Institutionen und Organisationen
einen starken Bezugspunkt hat (Prohl 2010) und auch Argumentationslinien zur Legitimation
des Faches auf den außerschulischen Sport bzw. eine Befähigung zur Teilhaben an diesem
fokussieren, markiert diese vermeintliche Gegensätzlichkeit ein Spannungsfeld, das im Dis-
kurs bis dato jedoch kaum thematisiert wurde (Radtke 2018) und auch in diesem Beitrag nicht
weiter aufgegriffen werden kann.
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Geschlecht: Braksiek und Meier 2018).4 Ein sozialkonstruktivistisches Verständ-
nis von Behinderung, nach dem „Behinderung nicht ontologisch als Eigenschaft
von Personen verstanden wird, sondern ‚(Be-)Hinderungen‘ punktuell-situativ
und bzw. oder als überdauernde Muster vorliegen können bzw. konstruiert wer-
den“ (dvs 2015, S. 3), wird im Diskurs weitestgehend geteilt. Jedoch liegen in
diesem Zusammenhang konträre Positionen bezüglich der Relevanz sonderpäd-
agogischer Förderschwerpunkte vor (Giese und Weigelt 2017b; Tiemann 2018).
Entsprechend der Positionen in der Dekategorisierungsdebatte in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft bzw. Sonderpädagogik (Ahrbeck und Fickler-Stang 2015;
Hinz und Köpfer 2015; Wocken 2015) finden sich im Diskurs sowohl Beführwor-
ter*innen (Tiemann 2015b) als auch Kritiker*innen (Giese und Weigelt 2017a)
einer Dekategorisierung im Sinne einer Abschaffung sonderpädagogischer Förder-
schwerpunkte. Rischke und Braksiek (2019) skizzieren in Anlehnung an Dederich
(2015) eine mittlere Position bzw. Perspektive, indem sie die Besonderheiten des
fachlichen Kontextes des Sportunterrichts (genauer Kap. 2) in Bezug auf son-
derpädagogische Kategorisierungen aufzeigen. Diese Kontextspezifität gelte es
konstruktiv weiter zu beschreiben und zu analysieren, um daraus Möglichkei-
ten einer „kategorialen Abrüstung“ (Wocken 2015, S. 107) in einem inklusiven
Sportunterricht ausloten zu können.

Innerhalb des sportpädagogischen Inklusionsdiskurses lassen sich weitere
Bewegungen erkennen, die vermehrt Anschluss an internationale Diskurse zu
Adapted Physical Acitivity (APA) und Adapted Physical Education (APE) suchen.
Dieser Anschluss findet sich sowohl in empirischen Arbeiten (z. B. Braksiek et al.
2019; Hutzler et al. 2017) als auch im Bereich theoretischer Arbeiten (z. B. Ruin
und Meier 2018). Beispielhaft für diese Anschlussversuche steht das Themenheft
„The missing link: Inklusiver Sportunterricht im Spiegel der internationalen Dis-
kurse um APE und APA“ der Zeitschrift Sonderpädagogische Förderung heute
(62. Jg., 3/2017). Auch didaktische Modelle für inklusiven Sportunterricht wer-
den aus dem internationalen in den deutschsprachigen Diskurs eingebracht (Schoo
2013; Tiemann 2016). Unter diesen Modellen sind sowohl sportspezifische, wie
das TREE-Modell (Australian Sports Commission, o. D.) und das Inclusion Spec-
trum Model (Black und Stevenson 2011) als auch allgemeinpädagogische, wie das
Universal Design for Learning (Lieberman und Houston-Wilson 2009), zu finden.

4 Es sei darauf hingewiesen, dass in der Sportpädagogik eine große Anzahl an Arbeiten und
dementsprechend auch Diskurse zu den Differenzkategorien Geschlecht (zusammenfassend
Gieß-Stüber und Sobiech 2017) und Migrationshintergrund (z. B. Grimminger-Seidensticker
und Möhwald 2020) sowie didaktische Ansätze zur Berücksichtigung dieser Differenzli-
nien (z. B. reflexive Koedukation) vorliegen. Bezüge zwischen diesen Diskursen und dem
Inklusionsdiskurs lassen sich zurzeit allenfalls oberflächlich erkennen.
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Außerdem werden auf theoretischer Ebene Verbindungen zur Behindertenpäd-
agogik und Sonderpädagogik (Giese 2016c; Rischke und Braksiek 2019) sowie
zu den disability studies und dort insbesondere zur Perspektive des ableism (Giese
2016a; Giese und Ruin 2018) hergestellt. Gerade letztere wird dazu genutzt, aus
einer kritischen Perspektive immanente anthropologische Normvorstellungen in
der Sportpädagogik auf ihr „exkludierendes Potenzial“ (Giese 2016a, S. 87) hin zu
analysieren. Beispielsweise sollte die implizite Normvorstellung von voll bewe-
gungsfähigen und bildungswilligen Schüler*innen aus inklusionspädagogischer
Perspektive zumindest nicht unhinterfragt bleiben (Giese 2016a).

Ebensowie inderDiskussionumInklusionsverständnisse undDekategorisierung
wird auch im Kontext konkreter, förderbedarfsbezogener methodisch-didaktischer
Gestaltungen inklusiven Sportunterrichts auf erziehungswissenschaftliche und ins-
besondere sonderpädagogische sowie integrationspädagogischeDiskurse verwiesen
(Giese und Weigelt 2017b; Scheid und Friedrich 2015; Schoo 2015), da dort u. a.
disziplinbedingt einWissensvorsprung besteht (Hennemann und Leidig 2018). Auf-
grund der langen Tradition des Behindertensports innerhalb der Sportwissenschaft
liegt zwar auch dort ein großer Wissens- und Erfahrungsschatz vor, auf den für die
Gestaltung inklusiven Sportunterrichts zurückgegriffen werden kann (Doll-Tepper
2015). Da in diesem Feld jedoch primär außerschulische Kontexte und auch ver-
schiedene Altersgruppen betrachtet werden, ist ein Transfer der dort gewonnenen
Erkenntnisse nicht uneingeschränkt möglich.

Eine weitere – auf empirischer Forschung basierende – Diskursrichtung fokus-
siert auf die Rolle der Sportlehrkraft in inklusivem Sportunterricht. Unter der
Annahme eines positiven Effekts auf die Umsetzung und Gestaltung inklusiven
Sportunterrichts werden hier vor allem psychische Faktoren wie heterogenitätsbe-
zogene Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen untersucht (Braksiek
et al. 2019; Meier et al. 2017; Rischke et al. 2017; Thomas und Leineweber
2018). Besonders in dieser Diskurs- bzw. Forschungsrichtung ist der Versuch einer
stärkeren internationalen Anbindung zu erkennen (Hutzler et al. 2017). Auch im
Kontext der Ausbildung von Sportlehrkräften für einen inklusiven Sportunterricht
werden die besagten Dispositionen und ihre Veränderung bzw. Förderung zuneh-
mend untersucht (Lautenbach et al. 2020; Weber 2018). Verbunden mit diesen
empirischen Ansätzen lässt sich auch ein theoretischer Diskurs über die Professio-
nalisierung von angehenden Sportlehrkräften für einen inklusiven Sportunterricht
finden (Erhorn et al. 2020; Leineweber 2020), in dem u. a. Anschluss an son-
derpädagogische (Brand et al. 2016) und internationale Diskurse (Braksiek 2021)
gesucht wird. Der Diskurs zur Professionalisierung von angehenden Sportlehr-
kräften für einen inklusiven Sportunterricht befindet sich jedoch – insbesondere
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mit Blick auf die Entwicklung fachspezifischer Kompetenzmodelle für inklusiven
Sportunterricht – noch in den Anfängen.

2 Fachspezifische Phänomene (inklusiven)
Sportunterrichts

Um fachspezifische Phänomene eines inklusiven Sportunterrichts beschreiben zu
können, werden zunächst einige relevante Vorannahmen skizziert. So werden
im Folgenden die Besonderheiten des Sports vor dem Hintergrund der Logik
kultureller Bewegungshandlungen erläutert, um aus ihnen das Bildungspotenzial
des Sportunterrichts abzuleiten. Daran anschließend werden didaktische Bezugs-
punkte zur Gestaltung inklusiven Sportunterrichts skizziert. Ausgehend von
der leiblich-körperlichen Bewegung als zentralem Merkmal des Sportunterrichts
(Prohl und Scheid 2017) werden abschließend fachspezifische Phänomene eines
inklusiven Sportunterrichts beschrieben, diese an einem Fallbeispiel illustriert
sowie didaktische Gestaltungsoptionen diskutiert.

2.1 Merkmale sportlicher Handlungen

Die Besonderheiten des Sports können nur vor dem Hintergrund der Logik kultu-
reller Bewegungshandlungen verstanden werden, die Prohl und Scheid (2017) am
Beispiel des Hürdenlaufs aufzeigen:

„Es wird in diesem Fall nämlich nicht gesprungen, weil ein Hindernis im Wege steht,
sondern man stellt sich ein Hindernis in den Weg (respektive man lässt sich ein
Hindernis in den Weg stellen), um springen zu können“ (Prohl und Scheid 2017,
S. 22).

Somit unterscheiden sich sportliche Bewegungshandlungen von funktionellem
Bewegungshandeln (bzw. Alltagshandlungen, wie z. B. Einkaufen-Gehen), da das

„‚Hindernis‘ […] hier keine widerfahrende ‚Störung‘ des funktionellen Bewegungs-
ablaufes als Mittel für einen bestimmten Zweck, sondern eine absichtlich hergestellte
Bedingung der Möglichkeit einer spezifischen Erfahrung des Bewegungsprozesses
durch Verunsicherung des Bewegungserfolges“ (Prohl und Scheid 2017, S. 22)


