EDITION SCHULSPORT

INKLUSIVER SPORT- UND
BEWEGUNGSUNTERRICHT

THEORIE UND PRAXIS AUS SICHT
DER FORDERSCHWERPUNKTE

Martin Giese & Linda Weigelt (Hrsg.) MEYER

& MEYER
VERLAG




Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht



Das vorliegende Buch wurde sorgféltig erarbeitet. Dennoch erfolgen alle Angaben ohne
Gewahr. Weder die Autoren und Herausgeber noch der Verlag konnen fiir eventuelle
Nachteile oder Schaden, die aus den im Buch vorgestellten Informationen resultieren,
Haftung iibernehmen.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit haben wir uns dazu entschlossen, durchgangig
die mannliche (neutrale) Anredeform zu nutzen, die selbstversténdlich die weibliche mit

einschlieBt.



Edition Schulsport, Band 34

Martin Giese & Linda Weigelt (Hrsg.)

Inklusiver Sport- und
Bewegungsunterricht

Theorie und Praxis aus der
Perspektive der Forderschwerpunkte

Meyer & Meyer Verlag



Herausgeber der Edition Schulsport:
Dr. Heinz Aschebrock & Dr. h. c. Rolf-Peter Pack

Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Details sind im Internet tiber
<http://dnb.d-nb.de> abrufbar.

Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfaltigung und Verbreitung sowie das Recht der Ubersetzung,
vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form — durch Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes
Verfahren - ohne schriftliche Genehmigung des Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer
Systeme verarbeitet, gespeichert, vervielfaltigt oder verbreitet werden.

© 2017 by Meyer & Meyer Verlag, Aachen
Auckland, Beirut, Dubai, Hagendorf, Hongkong, Indianapolis, Kairo, Kapstadt,
Manila, Maidenhead, Neu-Delhi, Singapur, Sydney, Teheran, Wien

J@ Member of the World Sport Publishers' Association (WSPA)
ISBN: 978-3-8403-1230-4

E-Mail: verlag@m-m-sports.com

www.dersportverlag.de

www.schuleundsport.de



Inhalt

Inhalt

Vorwort der Herausgeber der ,Edition Schulsport”

A

1

EINFUHRUNG INS THEMA

Die Bedeutung der Forderschwerpunkte im inklusiven Sportunterricht.........
Martin Giese & Linda Weigelt

FORDERSCHWERPUNKT LERNEN

.12

31

Forderschwerpunkt Lernen — Basiswissen fiir den inklusiven Sport-
unterricht - Einfiihrung

32

Michaela Greisbach

Unterrichtsphasen mit kognitivem Anteil im inklusiven Sportunterricht -
wie Lernprozesse fiir Schiiler des Forderschwerpunkts Lernen unterstiitzt

werden kdnnen - Praxisbeispiel
Karina Schiedek & Steffen Schiedek

FORDERSCHWERPUNKT GEISTIGE ENTWICKLUNG

53

65

Einfithrung in den Férderschwerpunkt ,geistige Entwicklung” im Kontext
des Sportunterrichts — EINfURIUNG ...

Saskia Schuppener

Regelspiele im inklusiven Sportunterricht - eine reflektierte Fall-
beschreibung forderlicher Strukturen fiir den Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung - Praxisbeispiel

.66

91

Steffen Greve

Kreative und praxisbewahrte Sportstundengestaltung im Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung - Praxisbeispiel

Martin Sowa

Tanzen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung - Praxisbeispiel.............
Christiane Reuter

100



Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht

10

1

12

13

14

FORDERSCHWERPUNKT EMOTIONALE UND SOZIALE ENTWICKLUNG.......... 129

Inklusive Forderung im Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport — Einfllnrung ........coocconmeeerneernnnns 130
Heinrich Ricking

Ringen, Raufen und Kampfen in inklusiven Lerngruppen unter besonderer
Beriicksichtigung des Forderschwerpunkts soziale und emotionale
Entwicklung - Praxisbeispiel .. .. 154

Daniel Schwarz

FORDERSCHWERPUNKT SPRACHE 167

Uber Bewegung, Spiel und Sport zur Sprache - Férderchancen eines
inklusiven Sportunterrichts - Einfiihrung 168
Tim Bindel & Walter Rolf Bindel

Spezifische Sprachférderung im Sportunterricht — Praxisbeispiel ...........cc..c.... 191
Ulrich von Knebel

FORDERSCHWERPUNKT KORPERLICHE UND MOTORISCHE
ENTWICKLUNG 203

Inklusiver Sportunterricht aus Sicht des Forderschwerpunkts korperliche

und motorische Entwicklung - Einfiihrung 204
Michael Schoo

Schiiler mit motorischen Beeintrachtigungen im inklusiven Sport-

unterricht — Praxisbeispiele 231
Michael Schoo
FORDERSCHWERPUNKT HOREN 243

Forderschwerpunkt Horen - Basiswissen fiir den inklusiven Sportunterricht —
Einfithrung 244
Annette Leonhardt




Inhalt

H  FORDERSCHWERPUNKT CHRONISCHE ERKRANKUNGEN.........covvvvvvesrnrssnnnnnenn 267

15  Chronisch erkrankte Schiiler im inklusiven Schulsport - Einfiihrung.............. 268
Britta Gebhard & Miriam Seyda

16  Inklusiver Sportunterricht zur Férderung von Kindern mit und ohne
chronische Erkrankungen - Praxisbeispiel fiir die Grundschule...........cccoeueer.. 299
Christiane Bohn & Marianne Irmler

| FORDERSCHWERPUNKT SEHEN 315

17 Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht im Forderschwerpunkt
Sehen - Einfiihrung 316
Martin Giese, Thomas Katlun & Axel Bolsinger

18  Wenn blinde Schiiler mit dem Stab fliegen - Praxisbeispiel .........ooooouvvvvvvvvunnns 344
Arne Schumann

19 Sehgeschédigte er-fahren das Inlineskaten - Praxisbeispiel........oooooovvvvvvuuunns 363
Hermann Herwig

J LEISTUNGSBEWERTUNG .....coviuririmirssirsessssssssssssessssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 381

20 ,Am Ende steht eine Note ...!I" Uberlegungen zur Leistungshewertung
im inklusiven SPOrtUNTErTiChT ... esssseses 382
Alexander Jordan

AULOTENPOITIALS couvvieiis it bbb 396

BildNACAWEIS ...t s s nen 404




Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht

Vorwort der Herausgeber
der ,Edition Schulsport”

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention aus dem Jahr 2009 hat
sich Deutschland dazu verpflichtet, auch behinderten Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen den Besuch einer allgemeinbildenden Schule zu ermdglichen. Bei der Um-
setzung dieser Verpflichtung stellt sich in allen schulischen Fachern und Lernbereichen
die Frage, wie ein bildungswirksamer Unterricht unter den Bedingungen einer zuneh-
menden Heterogenitat der Lerngruppen so gestaltet werden kann, dass auch Schiilern
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf eine aktive Teilnahme und effektive
individuelle Férderung erméglicht wird.

Die Entwicklung des inklusiven Schulsystems stellt auch die im Fach Sport unterrich-
tenden Lehrkréfte - sofern sie keine Sonderpadagogen sind - vor neue Herausforderun-
gen. Grundséatzlich kann zwar bei allen Sportlehrkréften, die fiir den Unterricht in einer
allgemeinbildenden Schule ausgebildet wurden, davon ausgegangen werden, dass sie
iber umfangreiche Kenntnisse und Erfahrungen mit der Bewegungs- und Sportforderung
heterogener Lerngruppen verfiigen. lhnen fehlen aber notwendige Grundlagen fir die
auf die jeweiligen Forderschwerpunkte ausgerichtete individuelle Bewegungs- und
Sportférderung von behinderten Schiilern. Dabei geht es zum einen um Kenntnisse, wie
sich verschiedene Behinderungen auf die psychophysische, motorische sowie sozial-emo-
tionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen auswirken kdnnen. Zum anderen geht
es um Kenntnisse iber mogliche positive und auch negative Wirkungen der Bewegungs-
und Sportférderung auf behinderte Kinder und Jugendliche.

Ein fundiertes Grundlagenwissen (iber diese Zusammenhénge ist nicht nur fiir die indivi-
duelle Bewegungs- und Sportférderung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpada-
gogischem Unterstlitzungsbedarf bedeutsam. Sie 6ffnet zugleich den Blick auf notwen-
dige Veranderungen traditioneller Ziele, Inhalte, Methoden und Organisationsformen im
Schulsport, die allen Kindern und Jugendlichen mit ihren unterschiedlichen individuellen
Voraussetzungen einen besseren Zugang zum Entwicklungs- und Bildungspotenzial von
Bewegung, Spiel und Sport erméglichen. Fiir die Bewaltigung dieser Herausforderungen
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brauchen die im schulischen Bewegungs- und Sportunterricht tatigen Sportlehrerinnen
und Sportlehrer wissenschaftlich abgesicherte didaktische Konzepte und praktische Un-
terrichtshilfen.

Dieser Grundlagenarbeit widmen sich der Herausgeber und die Herausgeberin des hier
vorliegenden Sammelbandes in besonderer Weise. Bereits im Jahr 2005 hat Martin Gie-
se unter dem Titel Erfahrungsorientierter und bildender Sportunterricht in dieser Edition
einen Vorschlag zur didaktischen Neuausrichtung des Schulsports veréffentlicht (Bd. 11
der ,Edition Schulsport”). Im Jahr 2015 folgte eine gemeinsame Verdffentlichung von
Martin Giese und Linda Weigelt unter dem Titel Inklusiver Sportunterricht (Bd. 27 der
L,Edition Schulsport”), in der die Leitidee eines erfahrungsorientierten und bildenden
Sportunterrichts im Blick auf die Entwicklung eines inklusiven Sportunterrichts konkreti-
siert wurde. Im vorliegenden Werk wird dieser Ansatz weitergefiihrt und auf die verschie-
denen Schwerpunkte der sonderpadagogischen Férderung fokussiert.

Wir bedanken uns bei Martin Giese und Linda Weigelt sowie den an diesem Sammelband
beteiligten weiteren Autorinnen und Autoren fir ihre verdienstvolle Arbeit. Ihrem Werk
wiinschen wir eine groBe Verbreitung bei den Sport unterrichtenden Lehrkraften sowie
eine breite Rezeption und Diskussion in allen Kreisen, die fiir die Aus- und Fortbildung
von Sportlehrkraften verantwortlich sind.

Heinz Aschebrock Rolf-Peter Pack



Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht



Einfiihrung ins Thema ﬁ

A EINFUHRUNG INS
THEMA



Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht

Martin Giese & Linda Weigelt

1 Die Bedeutung der
Forderschwerpunkte im
Inklusiven Sportunterricht

Eine Debatte zwischen Anachronismus, Stigma und Notwen-
digkeit

Nach zogerlichem Start ist die Inklusionsdebatte in der universitdren Sportpddagogik
inzwischen ebenso angekommen wie im schulischen Sportunterricht. Auch wenn - insbe-
sondere an den allgemeinen Schulen bzw. an den Gymnasien — noch nicht alle Kollegen'
unmittelbar damit konfrontiert sind und Inklusion deshalb mdglicherweise (noch) als weit
entfernt gewédhnt wird, sollte dies nicht dariiber hinwegtauschen, dass der Inklusionsdis-
kurs die aktuelle Schul- und Bildungslandschaft in bisher nicht gekannter Form verdndern
wird. Das liegt u. a. daran, dass der Inklusionsprozess im Kontext der Differenzlinie Behin-
derung auf einer von der deutschen Bundesregierung ratifizierten vélkerrechtlichen und
juristisch bindenden Menschenrechtskonvention der Vereinten Nationen beruht und in
diesem Sinne unumkehrbar ist.

Vor diesem Hintergrund ist Inklusion keine pddagogische Modeerscheinung und auch
die Frage, ob Inklusion gewollt ist oder nicht, stellt sich im eigentlichen Sinne nicht.
Versucht der Inklusionsdiskurs dabei alle Formen von gesellschaftlicher Ausgrenzung und
Marginalisierung in den Blick zu nehmen,? gehért es zu den Besonderheiten der deutsch-

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im gesamten Buch primdr das generische Maskulinum
verwendet. Weibliche Personen sind damit immer mit eingeschlossen.

2 Sogerdt die Differenzlinie Behinderung beispielsweise zur Terminologie von Reich (2014, S. 36) neben
ethnokultureller Gerechtigkeit, Geschlechtergerechtigkeit, Diversitdt in sozialen Lebensformen und
soziobkonomischer Gerechtigkeit als fiinfter Standard der Inklusion in den Blick.
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sprachigen Debatte, dass Inklusion vor allem als schulische Strukturdebatte diskutiert
wird und sich — wie auch in der vorliegenden Veréffentlichung — primar auf die Kategorie
Behinderung bezieht.

Im schulischen (Sport-)Unterricht bedeutet das vor allem, dass Lehrkrafte mit einer neuen
Dimension von Heterogenitat konfrontiert werden, fir die sie ggf. nicht ausgebildet sind.
Inklusion kann in diesem Sinne als Aufforderung verstanden werden, iiber den Tellerrand
der eigenen Fachdidaktik zu schauen, weil vertraute didaktische Konzeptionen u. U. nicht
ausreichen, um die zukiinftige Art von Heterogenitat aufzufangen. In diesem Sinne geht
es im Folgenden um einen interdisziplinaren, didaktischen Blick in die Behindertenpad-
agogik, um dort vorhandene Expertise in der Arbeit mit Menschen mit besonderen Be-
darfen systematisch in die Sport- und Bewegungspadagogik bzw. die Fachdidaktik Sport
zu importieren. Da die behindertenpadagogischen Férderschwerpunkte im Zuge der In-
klusionsdebatte unter dem Schlagwort der Dekategorisierung zwischenzeitlich allerdings
selbst zum Ziel fundamentaler Kritik geworden sind und - ebenso wie die Férderschulen
- von Auflésung bedroht sind, wird dabei auch zu diskutieren sein, welchen Nutzen die-
ser Bezug in der sport- und bewegungsorientierten Arbeit mit Menschen mit und ohne
Behinderungen (noch) leisten kann.

Ist Inklusion inzwischen konstitutives Element bundesdeutscher Schulgesetzgebung, bil-
dungspolitisch verordnet und gesamtgesellschaftlicher Auftrag, konnte in unterschiedli-
chen Studien gleichwohl gezeigt werden, dass das Gelingen inklusiven Unterrichts u. a.
von der Einstellung der Lehrkraft zur Inklusion abhéngt (vgl. Heyl & Seifried, 2014).
Grob zusammengefasst zeigt sich, dass die inneren Widerstande gegentiber der Inklu-
sion umso groRer sind, je weniger eigene Erfahrungen im Umgang mit Menschen mit
Behinderungen existieren. Umso gréRer die inneren Widerstande sind, umso schwerer
wiegen die subjektiv empfundenen Belastungen, die aus der Inklusion entstehen und
umso geringer erweist sich die Qualitat inklusiven (Sport-)Unterrichts. Da insbesondere
Lehrkréfte an den Gymnasien durchschnittlich weniger Kontakt zu Menschen mit Be-
hinderungen haben, werden die Chancen der Inklusion in dieser Schulform besonders
kritisch eingeschéatzt, wahrend die Lehrkrafte in den Forderschulen der Inklusion eher po-
sitiver gegentiberstehen. Eine positive Haltung zur Inklusion zu gewinnen, ist in diesem
Sinne aber nicht nur wichtig, um die Teilhabechancen von Menschen mit Behinderungen
zu erhdhen, sondern auch eine Frage der eigenen Lehrerzufriedenheit und der eigenen

13
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Lehrergesundheit und es erscheint sinnvoll, sich zunachst der eigenen Einstellung gegen-
ber der Inklusion zu vergegenwartigen.

Auch wenn damit die Bedeutung der inneren Haltung gegeniiber der Inklusion ange-
sprochen ist, wird hier explizit die Position vertreten, dass alleine eine positive Haltung
gegeniiber Inklusion keineswegs ausreicht, um erfolgreich inklusiven (Sport-)Unterricht
zu gestalten. Der Blick in die behindertenpadagogischen Férderschwerpunkte macht
vielmehr deutlich, dass das Gelingen inklusiven (Sport-)Unterrichts auch an eine umfas-
sende behindertenpadagogische Fachexpertise zu kniipfen ist, die in den nachfolgenden
Kapiteln durch ausgewiesene Fachleute aus der Behindertenpddagogik zur Verfiigung
gestellt wird.® Denn nicht nur Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen beeinflus-
sen die Haltung zur Inklusion, sondern auch das Lehrerselbstwirksamkeitsempfinden.
Einfach formuliert versteht man unter diesem die individuelle Gewissheit, herausfordern-
de berufliche Situationen bewaltigen zu kénnen. Ein Beispiel dafiir kann die Aussage
sein: ,Trotz groBer Heterogenitdt meiner Lerngruppe gelingt es mir, jeden Lernenden zu
fordern.”

Um Selbstwirksamkeitsempfinden zu erfahren, benétigt es auch die eben bereits an-
gesprochene Fachexpertise. In dieser komplexen Gemengelage mochte das vorliegende
Buchprojekt Mut machen, sich in kleinen Schritten auf den Weg zu begeben, das gemein-
same Lernen von Menschen mit und ohne Behinderungen zu begriiBen, Fachexpertise
zu gewinnen, Selbstwirksamkeit im Umgang mit Inklusion zu erfahren und eine positive
Einstellung zur Inklusion zu gewinnen. Im Einzelnen werden in diesem Einleitungsbeitrag
dazu zundchst allgemeine Hintergriinde zum Inklusionsdiskurs referiert (vgl. Kap. 1.1)
sowie der Inklusionsdiskurs in der Sport- und Bewegungspadagogik dargestellt (vgl.
Kap. 1.2), bevor die Debatte um die Forderschwerpunkte in den Blick genommen wird
(vgl. Kap. 1.3).

3 Erstmalig wurde dafiir eine systematische Zusammenarbeit zwischen Behindertenpddagogik sowie
Sport- und Bewegungspddagogik angebahnt, indem die nachfolgenden Einfiihrungsbeitrige in die
Jeweiligen Férderschwerpunkte durchgdngig von ausgewiesenen Fachleuten aus der Behindertenpdd-
agogik geschrieben sind und jeweils um unterrichtspraktische lllustrationen ergdnzt werden, die von
Vertretern der Sport- und Bewegungspddagogik beigesteuert werden.
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1.1 Allgemeine Hintergriinde zum
Inklusionsdiskurs

Gehort es zu den zentralen Anliegen von Inklusion, die gesellschaftliche Teilhabe von
Menschen mit Benachteiligungen bzw. Beeintrachtigungen zu férdern, wird Heterogeni-
tat in diesem Kontext nicht als individuelle Besonderheit, sondern als gesellschaftliche
Normalitat betrachtet. In Anbetracht des globalen Anspruchs mag es allerdings iiberra-
schen, dass bisher noch nicht einmal eine ,auch nur anndhernd konsensféhige Definition
dessen vorliegt, was denn nun unter Inklusion zu verstehen sei” (Ahrbeck, 2014, S. 7).

In der schulischen Inklusionsdebatte geht es Ublicherweise darum, die Forderschulbe-
suchsquote zu senken und mehr Schiiler mit und ohne Behinderung langer gemeinsam
zu unterrichten. Dieses Ansinnen wird hier ausdriicklich unterstitzt. Kann das gemeinsa-
me Lernen fiir alle Beteiligten groBe Chancen bieten, ist das nach unserem Verstandnis
allerdings nicht mit der Forderung nach einer generellen Auflésung aller Férderschulen
gleichzusetzen, die hier ebenso ausdriicklich zuriickgewiesen wird. Um die bisweilen
durchaus radikalen Forderungen der aktuellen Inklusionsdebatte nach einer generellen
SchlieBung der Férderschulen oder nach der Auflésung der sonderpddagogischen Férder-
schwerpunkte nachvollziehen zu kénnen, sollen im Folgenden einige Eckpunkte zu den
bildungspolitischen Hintergriinden und zur Entwicklung der Behindertenpadagogik in
Deutschland diskutiert werden.

1.1.1 Bildungspolitische Hintergriinde

Um die aktuellen Diskurse tiber Inklusion einordnen zu konnen, ist es hilfreich, sich kurz
mit der bildungspolitischen Entstehungsgeschichte zu befassen.* Ein zentrales Ereignis ist

4 Da diese Hintergriinde beispielsweise bei Giese und Weigelt (2015b) bereits ausfiihrlich dargestellt
worden sind, erfolgt die Darstellung hier stark komprimiert und tiberblicksartig.
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dabei, dass die deutsche Bundesregierung 2009 das Ubereinkommen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderung der Vereinten Nationen ratifiziert hat. Diese sogenannte UN-Be-
hindertenrechtskonvention (im Folgenden: UN-BRK) und das dazugehérige Fakultativproto-
koll (vgl. United Nations, 2006), die von 2002 bis 2006 erarbeitet worden sind, wurden am
13. Dezember 2006 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen zur Ratifizierung
freigegeben. Beide Dokumente wurden von der deutschen Bundesregierung am 30. Marz
2007 unterzeichnet. Nachdem Deutschland die Ratifizierungsurkunde am 24. Februar 2009
bei den Vereinten Nationen in New York hinterlegt hatte, ist die Konvention inklusive des
Zusatzprotokolls seit dem 26. Marz 2009 fiir Deutschland rechtsverbindlich giltig.

Rechtsgrundlage ist dabei die zwischen Deutschland, Liechtenstein, Osterreich und der
Schweiz abgestimmte Ubersetzung (vgl. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales,
2011). Die UN-BRK wurde bis Juni 2016 von 164 Mitgliedsstaaten ratifiziert und ist
damit fir fast eine Milliarde Menschen weltweit giiltig. Die von vielen Vertragsstaaten
praktizierte Moglichkeit, bei der Unterzeichnung sogenannte Declarations and Reserva-
tions in Bezug auf einzelne Paragrafen eintragen zu lassen, wurde von der Bundesregie-
rung nicht genutzt, sodass beide Dokumente vollumfénglich giiltig und rechtlich bin-
dend sind. Das Fakultativprotokoll, das bis dato von etwa der Hélfte der Vertragsstaaten
unterzeichnet wurde, rdumt Einzelpersonen und zivilen Gruppierungen die Mdglichkeit
ein, ein internationales Beschwerdeverfahren zu eréffnen.

Die bildungspolitische Brisanz des Inklusionsdiskurses zeigt sich auch in der deutsch-
sprachigen Ubersetzung der UN-BRK. So weist u. a. Frithauf kritisch darauf hin, dass
.zentrale Begriffe des englischsprachigen Originals wie inclusion und accessibility mit
Integration und Zugdnglichkeit Uibersetzt werden und nicht — wie von Vertretern behin-
derter Menschen nachdriicklich gefordert — mit Inklusion und Barrierefreiheit" (Frihauf,
2008, S. 14). Friihauf vermutet hinter diesem Vorgehen, dass mit dieser Ubersetzung die
Reichweite der UN-BRK wissentlich beschrankt werden soll, weil die Verwendung des
Integrationsbegriffs keinen weiteren Handlungsbedarf am deutschen Bildungssystem
impliziert, was zu einer Schatteniibersetzung fiihrte, deren Ziel es ist, die Ubersetzungs-
systematik der offiziellen Ubersetzung zu korrigieren.

In Bezug auf die zentrale bildungspolitische Quelle bleibt damit zu konstatieren, dass
bereits auf der Ebene der Ubersetzung Unstimmigkeiten in der Auslegung der UN-BRK
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existieren und in den Diskursen tber Inklusion groBe Uneinigkeit dartber existiert, was
die UN-BRK fiir die Ausgestaltung eines inklusiven Schulsystems bedeutet. Die Tatsache,
dass jeweils gut begriindete und trotzdem extrem unterschiedliche Ansichten dariber
existieren, was unter der Inklusion zu verstehen sei, sollte insgesamt dafiir sensibilisie-
ren, die bisweilen recht emotional aufgeladene Debatte ideologisch zu entschérfen und
starker als bisher nach terminologischen und konzeptionellen Konsenslinien zu suchen.

1.1.2 Segregation, Integration, moderate und
radikale Inklusion

Fir ein Verstandnis der deutschsprachigen Inklusionsdebatte sind neben den bildungs-
politischen Hintergriinden auch Hinweise zur Entwicklung der Behindertenpddagogik
in Deutschland hilfreich, die sich gerade wegen ihrer breiten fachlichen Differenzierung
von der Entwicklung in anderen Landern unterscheidet. So existieren Bemiihungen, Men-
schen mit einer Behinderung nicht mehr aus der Gesellschaft und den Bildungssyste-
men auszuschlieBen, etwa seit Anfang der 1960er-Jahre. Dabei waren bis in die Mitte
der 1970er-Jahre die Paradigmen der Differenzierung und der Homogenisierung hand-
lungsleitend. Das heilt, dass besonderem Férderbedarf begegnet wurde, indem diffe-
renzierte Schulformen geschaffen wurden, in denen spezialisierte Lehrkréfte in moglichst
homogenen Leistungsgruppen arbeiten. So hat sich in (West-)Deutschland unter dem
Fachbegriff der Segregation ein leistungsfahiges Férderschulwesen etabliert. Eine un-
beabsichtigte Folge dieser Herangehensweise war, dass sich durchgangig exkludierende
Lebensbiografien etablieren konnten: So kamen betroffene Personen beispielsweise aus
dem Sonderkindergarten in die Sonderschule, von dort in eine Werkstatt fiir Menschen mit
Behinderungen, um den Ruhestand in einem Wohnheim fiir Menschen mit Behinderungen
zu verbringen (vgl. Frihauf, 2008, S. 16).

Unter anderem, um diese Eindimensionalitat der Biografien und Bildungswege aufzu-
brechen, kam es im Zuge der Gesamtschuldebatte Anfang der 1970er-Jahre zum Uber-
gang zur Integration. Dabei wurde weiterhin versucht, moglichst homogene Gruppen
von Menschen mit Behinderungen zu bilden, um diese dann in enger Anbindung an eine
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Regelschule zu unterrichten. Auch wenn rdumliche Nahe damit gegeben war, fand der
Unterricht iblicherweise weiterhin in ,Sonderklassen” statt. Insbesondere die Selbsthilfe-
verbdnde kritisierten diese Situation als weiterhin unbefriedigend und so wurde der Inte-
grationsbegriff — lange vor der UN-BRK - international etwa ab Mitte der 1990er-Jahre
zunehmend durch den Begriff der Inklusion abgelést. Ein zentraler Paradigmenwechsel
ist darin zu erkennen, dass sich Menschen mit Behinderungen nun nicht mehr den ge-
sellschaftlichen Systemen anzupassen haben, sondern sich die Systeme, u. a. auch das
Schulsystem, so zu verdndern haben, dass die Barrieren fiir Menschen mit Behinderungen
maoglichst klein sind.

Infolge der divergierenden Interpretationen der UN-BRK haben sich im deutschsprachi-
gen Inklusionsdiskurs zwei Lesarten etabliert, die in Anlehnung an Brodkorb (2012) als
radikale und moderate Formen der Inklusion bezeichnet werden. Auch wenn Tenorth
(2011, S. 19) in diesem Zusammenhang kritisch infrage stellt, ,woher der frische Mut
stammt, unter der Fahne der Inklusion jetzt alle Probleme bewaltigen zu kénnen, die sich
nach historischer Erfahrung bei allen Reformen als resistent erwiesen haben”, sehen radi-
kale Inklusionsbeftirworter in der Inklusion den (behinderten-)padagogischen ,Olymp der
Entwicklung” (Wocken, 2012, S. 72) oder gar einen ,Grenzstein [...] zum Ubergang in eine
neue Welt" (Dreher, 2012, S. 30). Kritikern werden dagegen Bestrebungen zur Abschaf-
fung eines fundamentalen Menschenrechts unterstellt, weil vielmehr die Menschenrech-
te als die Sonderschulen zu retten seien (vgl. Wocken, 2011). Die strukturelle Grenzlinie
zwischen diesen beiden Auslegungen verlauft letztlich entlang der Geschwindigkeit und
des Umfangs des Umbaus des bundesdeutschen Schulsystems.

Beide Ansdtze teilen dabei das Bestreben, die Zahl der gemeinsam beschulten Schiiler
mit und ohne Behinderungen zu erhéhen. Pladieren Vertreter einer radikalen Inklusion
allerdings dafiir, samtliche Férderschulen aufzuldsen und wirklich alle Schiiler zusam-
men zu unterrichten, treten Vertreter einer moderaten Inklusion fiir den Fortbestand
eines parallelen Férderschulsystems in Erganzung ein. Unter dem Schlagwort des so-
genannten Elternwahlrechts argumentieren moderate Positionen, dass es auch Schi-
ler gibt, die von einer segregativen Beschulung profitieren und dass den Erziehungs-
berechtigen die Wahl zwischen den Schulformen nicht verwehrt werden dirfe. Beide
Positionen legitimieren ihre jeweilige Position dabei im Ubrigen durch den expliziten
Bezug auf die UN-BRK.
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Im Hinblick auf die behindertenpadagogischen Férderschwerpunkte argumentieren
radikale Positionen zudem, dass die Zuweisung eines Férderschwerpunkts per se eine
Diskriminierung darstelle, die Menschen stigmatisieren wiirde und eine vorurteilsfreie
padagogische Zuwendung unmdéglich mache. Die moderate Gegenposition sieht in der
Dekategorisierung vor allem die Gefahr, dass behindertenpadagogische Expertise ver-
loren gehe und die betroffenen Schiiler nicht mehr die sonderpddagogische Férderung
erhalten, die notwendig und in einem entsprechenden Forderschulsystem machbar sei.®
Die Uneinheitlichkeit der Debatte spiegelt sich dabei auch in der Art und Weise, wie
die Bundeslander Inklusion schulstrukturell umsetzen. Haben erste Bundeslénder bereits
radikale Formen der Inklusion umgesetzt, indem Férderschulen grundséatzlich aufgeldst
werden, setzen andere Bundeslander systematisch auf den Erhalt eines parallelen For-
derschulsystems.

1.2 Der Inklusionsdiskurs in der
Sport- und Bewegungspadagogik

Die Frage nach der gemeinsamen Beschulung von Menschen mit und ohne Behinde-
rungen im Sportunterricht stand zwar nie im Mittelpunkt des sportpddagogischen For-
schungsinteresses, hat aber trotzdem eine lange Tradition und reicht zumindest bis zu
den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats Zur pddagogischen Férderung behinder-
ter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher zuriick, in denen die ge-
meinsame Beschulung von Menschen mit und ohne Behinderungen schon Anfang der
1970er-Jahre befirwortet wird (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1973).

Brodtmann (1975) bezweifelt in Auseinandersetzung mit diesen Empfehlungen al-
lerdings, ,daB die Sportdidaktik in ihrem gegenwértigen Selbstverstdndnis die damit

5 Ist es im Rahmen dieses Einfiihrungsbeitrags nicht méglich, die einzelnen Facetten dieser komplexen
Debatte im Einzelnen darzustellen, sei dazu beispielsweise auf Ahrbeck und Fickler-Stang (2015) ver-
wiesen.
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auftretenden Aufgaben und Probleme (berhaupt erfassen oder gar bewaltigen kann”
(Brodtmann, 1975, S. 295). Auch wenn er die gesellschaftspolitische Relevanz dieser Auf-
gabe bejaht, schlieBt er nicht aus, ,dal fiir den Bereich des Sportunterrichts beansprucht
wird, den Empfehlungen der Bildungskommission nicht folgen zu kénnen — mit allen
Konsequenzen fiir die betroffenen Schiler” (Brodtmann, 1975, S. 295).

Brodtmanns Bedenken kénnen inzwischen als liberwunden bezeichnet werden und der
Inklusionsbegriff selbst wurde in der Sport- und Bewegungspadagogik 2003 erstmals im
Rahmen des Themenhefts Schiiler mit Behinderung und des Innenhefts Auf dem Weg
zur Inklusion der Zeitschrift Sportpddagogik von Fediuk und Hélter (2003) sowie von
Doll-Tepper (2003) eingefiihrt. Grundsatzlich kann darauf verwiesen werden, dass die
grundsatzliche Mdglichkeit und die Sinnhaftigkeit eines gemeinsamen Sportunterrichts
in der Sport- und Bewegungspadagogik spatestens seit Ende der 1990er-Jahre bejaht
wird und heute aufgrund der vielféltigen Befunde der Integrationspadagogik ,nicht mehr
umfangreich empirisch bewiesen werden" (Scheid & Friedrich, 2015a, S. 40) muss.

OPEN

Everyone can play

DISABILITY SPORT

SEPARATE / STEPS MODIFIED
ALTERNATE Adaptation tool Change to include
ACTIVITY

Adapted physical activity

PARALLEL

Ability groups

(Black & Stevenson, 2012)

Abb. 1: ,The Inclusion Spectrum: a model for inclusion in physical education and sport” (Black &
Stevenson, 2012)
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Da in der deutschsprachigen Literatur allerdings kaum Arbeiten dazu existieren, wie in-
klusiver Sportunterricht in Bezug auf Menschen mit Behinderungen konkret zu realisie-
ren ist, verweisen u. a. Schoo (2013) oder auch Scheid und Friedrich (2015b, S. 7) auf
Arbeiten aus dem angloamerikanischen Raum von Black und Williamson (2012), die in
ihrem ,Inclusion Spectrum” zwischen fiinf unterschiedlichen Formen der sportlichen Be-
tatigung unterscheiden (vgl. Abb. 1).

In diesem Ansatz kann es auch Teil eines inklusiven Sportunterrichts sein, Inhalte zeitwei-
se in getrennten Gruppen zu thematisieren oder auch unterschiedliche Unterrichtsinhal-
te mit unterschiedlichen Unterrichtsgruppen zu behandeln. Ein besonderes Augenmerk
liegt allerdings auf der Verdnderung existierender Spiele (,Change to include”), um sie an
die Bedarfe der jeweiligen Mitspieler anzupassen. Dazu werden von Schoo (2010, S. 102)
oder auch von Giese und Weigelt (2015a) verschiedene Konzepte und praktische Unter-
richtsbeispiele vorgestellt, wie solche Adaptionen aussehen kénnen.

1.3 Die Bedeutung der Forder-
schwerpunkte im inklusiven
Sportunterricht

Wurden bisher allgemeine und sportpddagogische Hintergriinde zum Inklusionsdiskurs
dargestellt, soll abschlieBend und gleichzeitig als Uberleitung zu den nachfolgenden
Kapiteln auf die Bedeutung der sonderpadagogischen Forderschwerpunkte eingegan-
gen werden. Dabei wird die Ansicht vertreten, dass guter Wille allein Fachlichkeit nicht
ersetzen kann. Im Kontext von Dekategorisierungsbestrebungen diirfen die vielféltigen
spezifischen Bedarfen in der padagogischen praktischen Arbeit mit Menschen mit Be-
hinderungen nicht auBer Acht gelassen werden. Es bedarf in diesem Sinne des Erhalts
behindertenpadagogischer Expertise, um Schiiler mit spezifischen Bedarfen optimal zu
fordern.
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LErst differenzierte Diagnosestellungen eréffnen die Méglichkeit, gehaltvoll Inter-
ventionen zu planen, die auf die betroffenen Kinder abgestimmt sind. Die im Inklu-
sionsdiskurs geforderte Dekategorisierung steht dazu im Widerspruch. Sie fiihrt zu
einem betrdchtlichen Niveauverlust in der Auseinandersetzung mit Schilerinnen
und Schiilern, die aus inneren und &uBeren Griinden auf eine hochwertige Forde-
rung angewiesen sind” (Ahrbeck & Fickler-Stang, 2015, S. 260).

Zudem betonen die jeweiligen Einflihrungsbeitrage in die Forderschwerpunkte unisono,
dass die dort subsummierten Schiiler keineswegs als eine homogene Gruppe verstanden
werden diirfen, sondern sich vielmehr — explizit auch innerhalb eines Férderschwerpunkts
- durch eine enorme Heterogenitat auszeichnen. In diesem Sinne ware auch Tiemann
(2015, S. 53), die sich im Kontext der Sport- und Bewegungspadagogik fiir die Deka-
tegorisierung ausspricht, zu zustimmen, wenn sie sich gegen den Trugschluss wendet,
.dass Menschen, die einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden, eine homogene
Gruppe bilden, mit der ahnlich umgegangen werden muss". Sowohl bei einem solchen
Trugschluss — wobei allerdings unklar bleibt, wer einem solchen Trugschluss erliegen mag
—als auch bei der Dekategorisierung selbst, handelt es sich nach unserer Auffassung - in
Anlehnung an Ahrbeck und Fickler-Stang (2015) — offenbar um ein inklusives Missver-
standnis, weil eine differenzierte Diagnostik auf Basis der Expertise der Forderschwer-
punkte tberhaupt erst den Blick daftir 6ffnet, Schiiler mit unterschiedlichen Bedarfen
- selbstverstandlich auch innerhalb eines Forderschwerpunkts — adaquat (sonder-)pa-
dagogisch zu fédern. Dass Lehrkrafte bei der Zuweisung eines Forderschwerpunkts eine
hohe Sensibilitat an den Tag legen missen, damit es nicht zu vorschnellen Zuweisungen
kommt, ist davon unbenommen.

1.3.1 Zur Verteilung der Férderschwerpunkte

Aktuell werden in Deutschland neun bzw. 10 Férderschwerpunkte unterschieden, wobei
im Schuljahr 201372014 ,bei gut 500.500 Schilerinnen und Schiilern (entsprechend
einer Forderquote von 6,8 %) ein sonderpadagogischer Forderbedarf diagnostiziert”
(Klemm, 2015, S. 29) wurde. Die Verteilung der Forderschwerpunkte variiert dabei sehr
stark (vgl. Abb. 2), wobei nicht jeder Férderschwerpunkt den Sport- und Bewegungsunter-
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richt gleichermaRen tangiert. So fallen Schiiler mit den Férderschwerpunkten Lernen oder
Sprache im Sportunterricht u. U. kaum auf, wahrend Schiler mit dem Férderbedarf kér-
perliche, emotional-soziale oder geistige Entwicklung ggf. sehr spezifische Unterrichtsset-
tings benétigen. Da sich, wie in den Einfiihrungsbeitrdgen zu den Férderschwerpunkten
unisono betont wird, solche Aussagen allerdings nicht generalisieren lassen, sondern stark
von den jeweiligen Schiilern abhdngen, sei bereits hier erwdhnt, dass es zentral erscheint,
maoglicherweise vorhandene Beriihrungsangste abzubauen und mit den betroffenen Schii-
lern ins Gesprach iiber ihre Behinderung zu kommen. Es gilt, gemeinsam zu kldren, was
im gemeinsamen (Sport-)Unterricht méglich ist, was hilft und was ggf. nicht funktioniert.

1.3.2 Inklusive Unterstiitzungssysteme

Unabhéngig von der Frage nach einer moderaten oder einer radikalen Form der Inklu-
sion haben sich alle Bundeslander auf den Weg begeben, ihre Schulsysteme inklusiv
umzugestalten. Konkret bedeutet dies, dass zunehmend mehr Kinder mit und ohne Be-
hinderung — auch nach der Grundschule — zusammen unterrichtet werden. Die Details
dieser Umstellung werden durch die jeweiligen Schulgesetze sowie durch die sonderpd-
dagogischen Verordnungen geregelt und unterscheiden sich immens von Bundesland zu
Bundesland.® Trotz groBer Unterschiede existieren in allen Bundeslandern Bestrebungen,
Férderschulen in sogenannte Beratungs- und Férderzentren umzuwandeln, die — je nach
Forderschwerpunkt — fiir eine zugewiesene Region verantwortlich sind.” In diesem am-
bulanten System haben Férderschullehrkrafte vorrangig die Aufgabe, sowohl Schiiler mit
sonderpadagogischem Férderbedarf als auch Regelschullehrkréfte in ihrer padagogi-
schen Arbeit vor Ort zu unterstiitzen.

6 In den sonderpadagogischen Verordnungen wird beispielsweise im Detail geregelt, welche Kinder
aufgrund welcher Behinderung, welche Form und welchen Umfang an sonderpddagogischer Unter-
stiitzung erhalten. Dies umfasst beispielsweise auch die Zuweisung von Férderstunden durch ausge-
bildete Forderschullehrkrdfte. Eine jeweils aktuelle Zusammenstellung der Rechtslage findet sich auf
den Seiten des deutschen Bildungsservers unter dem Schlagwort , Inklusion” (www.bildungsserver.de).

7 Die Bezeichnung dieser Einrichtungen variiert: Spricht u. a. Hessen von (iiber-)regionalen Beratungs- und
Forderzentren (BFZ), werden sie u. a. in Bayern als mobiler sonderpadagogischer Dienst (MSD) bezeichnet.
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Angaben in Prozent (Abweichung zu 100 Prozent ergibt sich durch Rundungseffekte)

01506

Forderschwerpunkte 22 2,0 Z
M Lernen
1 Geistige Entwicklung
M Emotionale und soziale Entwicklung (ESE)
M Sprache
M Korperliche/motorische Entwicklung 388
M Kranke
H Horen
M Lernen, Sprache, emotionale
und soziale Entwicklung (LSE)**
Ohne Zuordnung
Sehen

W Ubergreifend

Alle Angaben in Prozent

Da schon heute einige Bundeslander bei einzelnen Férderschwerpunkten (,Lernen”, , Emotionale und soziale Entwicklung”, ,Sprache”)
zumindest wahrend der ersten Schuljahre auf die F llung eines sonderpad ischen Forderbedarfs verzichten und den Schulen
Forderressourcen systemisch zuteilen, wird in diesen Landern die Zahl der sonderpadagogisch zu férdernden Schiilerinnen und Schiiler nicht
vollstandig erfasst.

Dieser Forderschwerpunkt wird erst seit 2012 erfasst.

*

*

Quellen: Berechnungen durch Klaus Klemm auf der Grundlage von: KMK 2014a und KMK 2014b. | BertelsmannsStiftung

Abb. 2: Verteilung der Férderschwerpunkte

Fur Lehrkrafte an den allgemeinen Schulen bedeutet dies, dass sie — entgegen mancher Be-
flirchtung - selbstverstandlich sonderpadagogische Unterstiitzung erhalten, dass sie aller-
dings fiir Formen der kollegialen Beratung offen sein miissen und dass es zukiinftig starker,
als es bisher tiblich ist, um die koordinierte Arbeit in multiprofessionellen Teams gehen wird.
Kommen Schiiler mit einer Behinderung an eine Regelschule oder besteht der Verdacht,
dass ein sonderpadagogischer Forderbedarf vorliegen konnte, ist das BFZ bzw. der MSD An-
sprechpartner, um eine entsprechende Diagnostik durchzufiihren sowie Unterstiitzung und
Férderung zu initiieren. Als hilfreich hat sich auch erwiesen, fiir jeden Férderschwerpunkt
Ansprechpartner in den allgemeinen Schulen zu benennen, an die sich Schiler, Kollegen
und Eltern wenden kénnen, um erste Informationen zu erhalten. Die ambulanten Forder-
und Beratungslehrer helfen aber auch bei schulrechtlichen Fragen, wie beispielsweise nach
welchem Lehrplan die jeweiligen Schiller zu unterrichten sind, ob es um Formen zielgleichen
oder zieldifferenten Unterrichts geht, bei der Gestaltung von bedarfsgerechten Arbeitsma-
terialien oder bei Fragen des Nachteilsausgleichs bzw. der Benotung (vgl. Jordan, i. d. B.).
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Fazit

Dieser Einleitungsbeitrag méchte einen kompakten Uberblick iiber den aktuellen Inklusi-
onsdiskurs geben, fiir dominierende Fragestellungen im schulischen Kontext sensibilisieren
und die Hinwendung zu den behindertenpadagogischen Fdrderschwerpunkten begriinden.
Dabei zeigt sich, dass die Inklusionsdebatte teilweise iberaus emotional gefiihrt wird und
sich bisweilen zwischen den Polen einer radikalen und einer moderaten Inklusion abspielt.
In dieser komplexen Gemengelage pladieren wir im Sinne der Inklusion und nach unserer
Erfahrung auch im Sinne der Schiiler mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf fiir den
Weg einer moderaten Inklusion und fiir die mdglichst umfassende Beachtung sonderpada-
gogischer Expertise — auch in der Sport- und Bewegungspéadagogik.

Ausbuchstabiert wird dieser Ansatz im Folgenden anhand der Fokussierung auf die son-
derpadagogischen Forderschwerpunkte, die wir im Sinne des Untertitels als eine not-
wendige Voraussetzung fiir eine optimale sonderpadagogische Forderung erachten. Die
Chronologie der nun folgenden Beitrage ergibt sich aus der statistischen Haufigkeit der
Forderschwerpunkte nach KMK (vgl. 2014a, S. 16). In diesem Sinne eréffnet der Forder-
schwerpunkt Lernen den nun folgenden Teil, der beschlossen wird vom Férderschwerpunkt
Sehen. Dabei folgen einem theoretischen Einfiihrungsbeitrag jeweils Praxisillustrationen.
Als Letztes widmet sich ein Beitrag der wichtigen iibergreifenden Fragestellung nach der
Bewertung im inklusiven Setting.
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