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Kurzfassung 

Diese Diplomarbeit befasst sich mit der Frage, inwiefern der Fußball im 

inklusiven Sportunterricht die Chance auf gleichberechtigte Teilhabe speziell für 

Kinder mit Behinderung wahrt. Um jener Frage nachzukommen, ist die Arbeit in 

zwei Bereiche gegliedert. Im ersten Teil der Arbeit werden theoretische Aspekte 

rund um Inklusion erörtert. So wird zunächst das breite Spektrum der Inklusion 

beschrieben, ihr Werdegang aus einer geschichtlichen Perspektive 

nachgezeichnet sowie allgemeine Ziele mitsamt Herausforderungen genannt. 

Anschließend richtet sich der Fokus in Richtung Schule, die durch den 

Inklusionsgedanken nachhaltig geprägt wird. 

Ausgehend von den speziellen Förderschwerpunkten, die im Einzelnen 

durchleuchtet werden und sich in diesem Zusammenhang auf den inklusiven 

Sportunterricht beziehen, wird eben erwähnter näher betrachtet. In diesem Fall 

findet auch die Rolle des Fußballs innerhalb der Inklusion Erwähnung. 

Im zweiten Teil werden die zuvor thematisierten theoretischen Aspekte in die 

Praxis transferiert. Zu diesem Zweck wurden exemplarisch drei Stundenbilder 

konzipiert, die sich besonders auf die genannten Förderschwerpunkte 

fokussieren und eine gesonderte Form des Fußballs repräsentieren. An dieser 

Stelle soll schließlich eine gleichberechtigte Teilhabe aller SuS am 

Praxisbeispiel dargestellt werden. 



IV 
 

Abstract 

This diploma thesis deals with the question to what extent football in inclusive 

physical education preserves the opportunity for equal participation, especially 

for children with disabilities. In order to answer this question, the thesis is divided 

into two parts. In the first part of the paper, theoretical aspects of inclusion are 

discussed. First, the broad spectrum of inclusion is described, its development 

is traced from a historical perspective and general goals and challenges are 

mentioned. The focus then shifts to schools, which are strongly influenced by 

the idea of inclusion. 

Starting with the special needs, which are examined in detail and relate to 

inclusive physical education in this context, inclusive physical education is 

examined in more detail. In this case, the role of football within inclusion is also 

mentioned. 

In the second part, the theoretical aspects mentioned are diverted into practice. 

For this purpose, three exemplary lesson plans are designed, which focus 

especially on the mentioned focal points and represent a separate form of 

football. At this point, an equal participation of all pupils in the practical example 

is to be presented. 
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Vorwort 

Seitdem ich denken kann, ist Sport und im Speziellen der Fußball ein wichtiger 

Aspekt in meinem Leben. Seit ca. 20 Jahren bin ich in einem Fußballverein 

gemeldet und erfreue mich ebenso an anderen Sportarten, sodass es auf der 

Hand lag, mich im künftigen beruflichen Alltag mit Sport zu befassen. Nach 

Absolvierung eines BORG mit sportlichem Schwerpunkt war es aus meiner 

Sicht selbstverständlich, die Karriere eines Pädagogen einzuschlagen, da mir 

neben meiner zweiten „Liebe“, der Geschichte, das Interagieren mit Kindern 

sehr viel Spaß macht. 

Die richtige Wahl dieses Berufsweges hat sich für mich durch die Erfahrungen 

des Studiums bestätigt, was mich nun an diesen Punkt, dem Verfassen einer 

Diplomarbeit, führt. Die Themenfindung gestaltete sich zunächst kompliziert, da 

ich zu Beginn eher in Richtung meines Zweitfachs tendierte. Der 

ausschlaggebende Grund, die Arbeit dann doch in Sport und in Bezug auf das 

Thema Inklusion, zu schreiben, war eine Lehrveranstaltung, die sich speziell um 

Diversität sowie Inklusion drehte. Da diese Inhalte in meiner Studienzeit nur 

stiefmütterlich behandelt wurden, waren viele Erkenntnisse für mich neu und 

überaus spannend. Klar ersichtlich war, dass jene Aspekte an der Schule in 

Zukunft immer bedeutender werden, weshalb ich mich schlussendlich dafür 

entschied, mich tiefergehender mit diesem Thema auseinanderzusetzen. Die 

Kombination aus Inklusion plus Fußball ist in diesem Zusammenhang 

besonders spannend für mich, da ich den Fußball nie aus einem inklusiven 

Blickwinkel betrachtet habe und mit dieser Arbeit zusätzliche Aufklärungsarbeit 

leisten will, damit diese Thematik an Aufmerksamkeit hinzugewinnt, da sie den 

Schul- sowie Sportalltag in den kommenden Jahren nachhaltig prägen wird. 
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1. Einleitung 
 

Inklusion ist das Produkt eines Prozesses, der unterschiedliche 

Entwicklungsphasen durchlebte und bis heute andauert. Damit beeinflusst 

dieser Zustand natürlichen Dazugehörens diverse Aspekte der Gesellschaft. So 

auch die Institutionen Schule und Sport, die in dieser Arbeit in kombinierter Form 

der Inklusion gegenüberstellt werden, wobei explizit Fußball aus dem Bereich 

des Sports und SuS mit Behinderung aus dem schulischen Kontext 

hervorgehoben werden. Im anschließenden Kapitel werden daher 

grundsätzliche Rahmenbedingungen dieser Arbeit genannt sowie eine erste 

Einführung in das Thema der Inklusion in Schulen und im Sport skizziert. 

1.1 Einführung in die Thematik 
 

Für Kinder mit Behinderung ist der Alltag mitunter schwierig bewältigbar, sei es 

beispielsweise in Form routinemäßiger Handlungen oder Gebäuden, die den 

Zweck der Barrierefreiheit nicht erfüllen und folglich für Kinder mit Behinderung 

nur schwierig begehbar sind. Ein anderer, weitaus gravierender Grund, ist die 

Tatsache, dass aufgrund von sozialer Ausgrenzung diese Kinder „anders“ sind 

und daher nicht zu den anderen nicht-behinderten Kindern dazugehören. 

Inklusion versucht nun diese abgenützten sowie wenig freundlichen Ansichten 

vergessen zu machen und ein Wir-Gefühl zu erzeugen, durch das jedes 

Individuum der Gesellschaft gleich viel an Wert besitzt. Daneben ist 

Chancengleichheit ein zentrales Anliegen von Inklusion. Allen MitgliederInnen 

der Gesellschaft - in diesem Fall Kindern mit Behinderung - soll eine 

gleichberechtigte Teilhabe am Leben ermöglicht werden, sei es in der 

Arbeitswelt, der Schule oder im Sport. Ein entscheidender Schritt zur 

Verwirklichung dieses Vorhabens war die Ratifizierung der UN-

Behindertenrechtskonvention in Österreich am 26. September 2008. Sie 

verursachte einen Paradigmenwechsel in der Betrachtungsweise von 
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Behinderung.1 In dieser Arbeit sind im Speziellen die beiden letztgenannten 

Komponenten von entscheidender Wichtigkeit. Um Schulen für Kinder mit 

Behinderung barrierefrei gestalten zu können, bedarf es neben einer 

behindertengerechten Umstrukturierung von Klassen, sanitären Anlagen etc. 

überdies einer entsprechenden Unterrichtsgestaltung bzw. inhaltlicher 

Neuausrichtung des Unterrichts, um den Bedürfnissen aller SuS gerecht zu 

werden.2 Daneben muss das Schulpersonal dem Thema Inklusion positiv 

gegenüberstehen sowie eine gewisse Grundkompetenz für die Thematik 

besitzen, da ansonsten ein inklusives Vorhaben im Unterricht wenig 

Erfolgsaussichten hat. 

Der Sport bzw. Sportunterricht kann in einem inklusiven Setting eine besondere 

Rolle einnehmen. In heterogenen Klassen steht im Sportunterricht vor allem der 

Körper im Mittelpunkt. Im inklusiven Sportunterricht gilt es, ebenso wie bei 

anderen inklusiven Aspekten, Ausgrenzungsstrategien zu vermeiden. 

Diesbezüglich braucht es neben einer Lehrperson, die Inklusion als Chance 

wahrnimmt, genauso eine grundlegende Kommunikation zur Schärfung des 

Inklusionsgedanken. Wie Inklusion im Sportunterricht gelingen kann, zeigt die 

Tatsache, dass vor allem schwächere SuS von heterogenen Lerngruppen 

profitieren, was demnach ebenfalls auf Kinder mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf umgemünzt werden kann.3 

Entscheidend ist an dieser Stelle das jeweilige Unterrichtssetting, welches auf 

alle SuS zugeschnitten sein muss, um vor allem Freude an der Bewegung zu 

generieren. Im Zuge dieser Arbeit wird inklusiver Sportunterricht exemplarisch 

an der Sportart Fußball dargestellt. Aufgrund seiner Popularität innerhalb der 

SchülerInnenschaft und seinem Teamgedanken ist es möglich, inklusive 

 
1 Vgl. mit: Degener, T. & Diehl, E. (2015). Handbuch Behindertenrechtskonvention. Teilhabe als 
Menschenrecht – Inklusion als gesellschaftliche Aufgabe. Bonn: Bundeszentrale für Politische Bildung, 
S. 63. 
2 Vgl. mit: Saalfrank, W. T. & Zierer, K. (2017). Inklusion. Paderborn: Ferdinand Schöningh, S. 7. 
3 Vgl. mit: Fediuk, F. (2012). Heterogenität und Inklusion im Sport – Entwicklungen und Perspektiven. 
In: V. Scheid, M. Wegner, S. Creutzburg & F. Pochstein (Hrsg.), Wege in eine bewegte Zukunft. 
Positionen – Projekte – Perspektiven. Aachen: Meyer & Meyer, S. 91.  
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Tendenzen in die jeweiligen Unterrichtseinheiten einzupflanzen. Daher rückt 

neben theoretischen Aspekten zusätzlich die Praxis bei dieser Arbeit in den 

Mittelpunkt, um eine gleichberechtigte Teilhabe von Kindern mit Behinderung 

darzustellen. 

1.2 Ausgewählte Forschungsfragen und Methodik 
 

In der hier vorliegenden Arbeit werden im Zuge der Auseinandersetzung mit den 

Themen inklusiver Sportunterricht sowie Fußball folgende Forschungsfragen 

behandelt werden: 

• In welcher Form setzt man sich in der Schule mit Inklusion auseinander? 

Welche Ansichten zu Inklusion haben die einzelnen AkteurInnen im 

Bildungswesen? 

• Welche Formen von sonderpädagogischem Förderbedarf existieren und 

können für den inklusiven Sportunterricht gewinnbringend angewendet 

werden? 

• Wie kann Fußball im inklusiven Sportunterricht eingesetzt werden, 

sodass motorische und soziale Kompetenzen der SuS mit Behinderung 

verbessert und sie als gleichberechtigte Mitglieder in der Klasse 

akzeptiert werden und sie Freude an der Bewegung verspüren? 

Um den Forschungsfragen nachzukommen, versucht der Autor in dieser Arbeit, 

neben der Auseinandersetzung mit theoretischen Fortschritten auch durch 

praktische Beispiele in Form von Unterrichtssequenzen Einblicke in das 

Themenfeld zu eröffnen. Zur Erarbeitung der theoretischen Aspekte wurde die 

Methode der Literaturrecherche als entscheidendes Mittel ausgewählt. Die 

Recherche wurde gezielt auf den aktuellen Forschungsstand ausgerichtet, da 

mittlerweile eine Vielzahl an Literatur für jene Themen verfügbar ist. Das Thema 

der Inklusion zieht sich durch die gesamte Arbeit. Ziel des Autors ist es, eine 

Beziehung zwischen Inklusion und Sportunterricht - im Speziellen Fußball - 

herzustellen, die ebenso den Auftrag hat, sowohl Rahmenbedingungen als auch 
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Anforderungen von Inklusion an den Sport zu zeigen. Diese Erkenntnisse 

münden in der Konzeption von inklusiven Unterrichtseinheiten, die spezielle 

Formen von Förderbedarfen berücksichtigen. Die Arbeit soll im Endeffekt die 

Möglichkeit präsentieren, SuS mit Behinderung in einen inklusiven 

Fußballunterricht als gleichberechtigtes Mitglied einer Gruppe so zu integrieren, 

damit die Kinder Fortschritte in ihren sozialen und motorischen Kompetenzen 

aufweisen können. 

1.3 Aufbau der Arbeit 
 

Um sich der Thematik schrittweise anzunähern, hat sich der Autor dazu 

entschieden, die Arbeit in einen theoretischen und einen praktischen Teil zu 

gliedern. Zu Beginn wird in Kapitel 2 der Begriff Inklusion näher betrachtet. 

Simultan wird der Versuch einer Definition getätigt, der geschichtliche Verlauf 

des Inklusionsprozess skizziert sowie auftauchende Herausforderungen und 

Ziele erwähnt. Kapitel 3 geht näher auf die Thematik ein und versucht ein Bild 

der Inklusion innerhalb der Schule zu zeichnen. Dabei steht neben der 

inklusiven Schulentwicklung und deren Umsetzung genauso die 

PädagogInnenbildung NEU im Fokus, welche Inklusion im 

Ausbildungsprogramm vermehrt verankert hat. Darüber hinaus werden die 

Haltungen der verschiedenen AkteurInnen an Schulen bzgl. Inklusion 

untersucht. 

Kapitel 4 weist schlussendlich einen starken Bezug auf den inklusiven 

Sportunterricht auf, geht spezifischer auf die unterschiedlichen 

Förderschwerpunkte ein und stellt die einzelnen Unterschiede zwischen den 

Schwerpunkten dar. Kapitel 5 stellt den Abschluss des theoretischen Teils der 

Arbeit dar und beschäftigt sich speziell mit inklusivem Sportunterricht, 

untersucht dessen Wirkung auf Schule und Didaktik und versucht die Rolle des 

Fußballs für Inklusion darzustellen. 
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Kapitel 6 als Teil der Empirie versucht Unterrichtseinheiten auf Basis der 

theoretischen Erkenntnisse und unter besonderer Beachtung der erwähnten 

Förderschwerpunkte mit Fokus auf den Fußball zu präsentieren, wobei die 

gleichberechtigte Teilhabe aller SuS im Mittelpunkt steht. Als Abschluss erfolgt 

eine zusammenfassende Betrachtung, die ebenso einen Ausblick in die Zukunft 

bietet. 
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Theoretischer Teil 

2. Zum Begriff der Inklusion 

Inklusion ist in den vergangenen Jahren zu einem immer wichtigeren Thema, 

vor allem im schulischen Bereich, geworden. Ins Leben gerufen wurde der 

Begriff durch die Kritik, die am Thema der Integration aufkam. Integration basiert 

auf einer Zwei-Gruppen-Theorie, die - wie in Abbildung 1 ersichtlich - eine 

Gruppe in eine andere Gruppe integriert. Die Inklusion richtet jedoch seinen 

Fokus auf sämtliche Individuen der Gruppe, die alle dasselbe Recht an 

Teilnahme genießen sollten und nicht fürchten müssen, ausgeschlossen zu 

werden.4 Dies betrifft nicht nur die Institution Schule, auch in anderen 

Lebensbereichen der modernen Gesellschaft wird man „inkludiert“, sei es in 

Wirtschaft, Beruf etc. Gleichzeitig führt dies jedoch zu einem Paradoxon: Das 

Individuum wird zwar einerseits autonomer, weil es nicht mehr nur einem 

System angehört, andererseits aber schafft jede Form der Inklusion in eine neue 

 
4 Vgl. mit: Pils, E. & Warnecke, I. (2018). Inklusion als Möglichkeit für ein chancengerechtes 
Schulsystem. Eine qualitative Analyse der Unterrichtsqualität an Grazer Neuen Mittelschulen anhand 
der Kriterien für inklusiven Unterricht. Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 4. 

Abbildung 1: Was ist Inklusion? (2020). URL: 
https://deutschteam.wordpress.com/2020/02/16/2dsd-inklusion-und/ 



7 
 

Gruppe neue Abhängigkeiten.5 Dem Konzept der Inklusion kommt eine 

gesellschaftspolitische Bedeutung zu. Das ist anhand des Vergleichs, den 

Hollenweger zwischen Inklusion und Demokratie zieht, gut erkennbar. 

Demokratie macht eine politische Beteiligung aller BürgerInnen möglich und ist 

zudem gewünscht. Inklusion strebt das Gleiche mit sozialer Beteiligung an. 

Inklusion und Demokratie stehen somit für gewisse Prinzipien ein, die in einem 

Zusammenspiel zwischen Systemen und Personen gebraucht werden.6 

Laut Stichweh kann Inklusion auf drei Arten erfolgen: rollen-, kommunikations- 

oder netzwerktheoretisch. Inklusion wird darüber hinaus in verschiedenen 

Bereichen verortet und interagiert mit Exklusion, die wiederum zu Inklusion 

führen kann. Dies trifft bereits auf niedrigem Niveau, z.B. beim Kommunizieren 

innerhalb der Gruppe, zu, wodurch das Inkludieren in das soziale Geschehen 

der Gruppierung eingreift. Dadurch soll die tägliche Auseinandersetzung mit 

Inklusion im schulischen Rahmen veranschaulicht werden, da im 

herkömmlichen Schulalltag reger Kommunikationsaustausch zwischen 

verschiedenen Personen stattfindet.7 

Um tiefer in die Thematik einzutauchen, skizzieren die nachfolgenden Kapitel 

den Verlauf von Inklusion in der Geschichte, deren Herausforderungen und 

Ziele sowie deren Bedeutsamkeit für das Bildungswesen, um in einem 

anschließenden Abschnitt speziell auf Inklusion in der Schule einzugehen. 

  

 
5 Vgl. mit: Windolf, P. (2009). Einleitung: Inklusion und soziale Ungleichheit. In: R. Stichweh & P. Windolf 
(Hrsg.), Inklusion und Exklusion: Analysen zur Sozialstruktur und sozialen Ungleichheit. (S. 11-27). 
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 16. 
6 Vgl. mit: Hollenweger, J. (2016). Tätigkeiten synchronisieren statt Aufgaben teilen: Grundlagen und 
Modelle einer situativen Analyse inklusiver Praktiken. In: A. Kreis, J. Wick & C. Korosok Labhart (Hrsg.), 
Kooperation im Kontext schulischer Heterogenität. Münster: Waxmann, S. 35. 
7 Vgl. mit: Saalfrank, W. T. & Zierer, K. (2017). Inklusion, S. 13. 
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2.1 Allgemeine Definition(en) 

Der Fachbegriff Inklusion leitet sich vom Englischen „inclusion“ ab und definiert 

die Einbeziehung in eine Gruppe. Dieser Terminus formierte sich, als es in den 

USA sowie Großbritannien zu einer begrifflichen Veränderung der Themen 

„mainstream“ und „integration“ hin zum Wort „inclusion“ kam.8 In Österreich 

hatte der Begriff einen holprigen Start, da aufgrund von 

Übersetzungsproblemen in der Salamanca-Erklärung 1994 der Irrglaube 

aufkam, dass „inclusion“ eigentlich Integration bedeutet, was eine bis heute 

andauernde Verwendung dieses Begriffs anstelle von Inklusion widerspiegelt.9 

Legt man den Blick aber auf die Bedeutung des übersetzten Wortes, so ist 

erkennbar, dass keine allgemeine, widerspruchsfreie Definition für Inklusion 

existiert. Dies hängt in erster Linie mit konzeptionellen Veränderungen des 

Konstrukts Inklusion zusammen, da verschiedene Aspekte der Thematik eine 

unterschiedliche Gewichtung aus Sicht verschiedenster AutorInnen besitzen. 

Das Deutsche Institut für Menschenrechte beispielsweise, sieht in Inklusion eine 

Eliminierung des Ausschlusses von Menschen aus der Gesellschaft, da sie als 

Menschenrecht unmittelbar mit den Ansprüchen auf Freiheit, Gleichheit sowie 

Solidarität verknüpft ist. Damit ist Inklusion sowohl ein eigenständiges Recht als 

auch ein wichtiges Prinzip, ohne dessen Anwendung ein Durchsetzen der 

Menschenrechte nicht schaffbar ist.10 So versuchen sich auch andere 

AutorInnen an einer zielgerichteten Definition, die sie auf ihre Inhalte 

präzisieren.11 In diesem Kontext werden nun, stellvertretend für die restlichen 

Sichtweisen von Inklusion, einige Definitionen erwähnt. 

 
8 Vgl. mit: Kalcher, M. (2019). Inklusion in der Schule. Eltern in der Steiermark zwischen Inklusion, 
Schule und Alltagsherausforderungen. Diss., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 38.  
9 Vgl. mit: Ebda. S. 39. 
10 Vgl. mit: Cramer, C. & Harant, M. (2014). Inklusion-Interdisziplinäre Kritik und Perspektiven von Begriff 
und Gegenstand. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 17, S. 639-659. 
11 Vgl. mit: Grosche, M. (2015). Was ist Inklusion? In: P. Kuhl, P. Stanat, B. Lütje-Klose, C. Gresch, H.A. 
Pant & M. Prenzel (Hrsg.), Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf in Schulleistungserhebungen. (S. 17-39). Wiesbaden: Springer, S. 20 
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In den Augen des Autors Andreas Hinz (2010) bedeutet Inklusion in erster Linie 

Vielfalt willkommen zu heißen, was aus seiner Sicht einfach klingt, aber sehr 

herausfordernd ist. Kritisch wird der Blick auf zwei klar abgegrenzte 

Gruppierungen gelegt, speziell in jenen Situationen, wenn eine Gruppierung 

gesellschaftlich abgewertet wird oder der Zutritt zu einer Gruppierung in 

Diskriminierung und gesellschaftlicher Marginalisierung mündet.12 Laut Hinz 

wendet sich Inklusion der Heterogenität von Gruppierungen und Vielfalt der 

Personen zu. Sie ist bemüht, alle Dimensionen von Heterogenität in einem 

allumfassenden Blick zu betrachten. Jene Dimensionen werden nicht als 

natürliche Eigenschaften angesehen, sondern im Kontext ihrer 

gesellschaftlichen Konstruktion, die gemeinsam mit ihren damit verbundenen 

Wertungen betrachtet werden.13 Hinz sieht Inklusion an der 

Bürgerrechtsbewegung orientiert, die sich gegen jede gesellschaftliche 

Marginalisierung stellt und mit einer gewissen politischen Brisanz aufwartet, 

deren Zielstellungen niemals ganz erreichbar sind. Als vierten wichtigen 

Eckpfeiler sieht Hinz Inklusion als einen Perspektivenvertreter des Abbaus von 

Diskriminierung und Marginalisierung, der die Vision einer inklusiven 

Gesellschaft aufrecht erhält. Die Eckpfeiler, die aus Sicht des Autors essenziell 

für Inklusion stehen, kumulieren in seiner These, dass  

„… Inklusion […] keine Frage der Behindertenhilfe, sondern eine Frage des 

generellen gesellschaftlichen Umgangs mit Unterschieden und damit der 

Gestaltung des Sozialraums“14 ist. 

Für Ulrich Heimlich (2014) bedeutet Inklusion ebenfalls eine Gruppierung, in der 

alle willkommen sind. Heimlich legt jedoch den Fokus schon mehr in Richtung 

Schule und versucht Gegebenheiten einer inklusiven Schule auszuarbeiten. Er 

sieht Heterogenität nicht als Belastung, sondern als Chance für die Gestaltung 

 
12 Vgl. mit: Hinz, A. (2010). Aktuelle Erträge der Debatte um Inklusion – worin besteht der Mehrwehrt 
gegenüber Integration? In: Evangelische Stiftung Alsterdorf & Katholische Hochschule für Sozialwesen 
Berlin (Hrsg.), Enablin Community. Anstöße für Politik und soziale Praxis. (S. 191-202). Hamburg: 
Alsterdorf, S. 191. 
13 Vgl. mit: Ebda. S. 192. 
14 Ebda, S. 193. 



10 
 

eines Bildungsangebots, das für alle SuS geeignet ist. Dabei ist ihm der aktive 

wechselseitige Austausch zwischen Schule und Umfeld besonders wichtig, 

wobei er ein inklusives Bildungssystem als Teil der Gesellschaft betrachtet.15 In 

seiner Definition einer inklusiven Schule geht Heimlich näher auf zwei Ebenen, 

die soziale und emotionale Ebene, ein. Diese Ebenen beschreiben in diesem 

Zusammenhang nicht nur ein sporadisches Treffen der SuS in der Schule, 

sondern einen Eintritt in selbstgewählte und dauerhafte soziale Kontakte 

(soziale Ebene), damit sie neben der Institution Schule Inklusion auf einer sehr 

persönlichen Weise begegnen können (emotionale Ebene).16 

Gottfried Biewer (2017) verbindet inklusive Pädagogik in erster Linie mit den 

„Guidelines for Inclusion“ der UNESCO, welche Eckpfeiler seines Ansatzes 

beinhalten sowie ferner gewisse Gemeinsamkeiten mit Sichtweisen anderer 

Inklusionsforscher teilen. So sieht er in inklusiver Pädagogik Theorien der 

Bildung, Entwicklung und Erziehung, die Merkmale von Klassifizierung und 

Etikettierung strikt ablehnen. Jene Theorien setzen sich für die Rechte 

marginalisierter Menschen ein. Gleichzeitig plädieren sie für Partizipation dieser 

Personen in allen Lebensbereichen, was strukturelle Veränderungen der 

regulären Institutionen zum Ziel haben muss, um den Bedürfnissen der 

einzelnen Individuen gerecht zu werden.17 Biewer versucht sich in seiner Arbeit 

nicht nur an einem möglichen Definitionsansatz, sondern erwähnt überdies 

Kritik am Inklusionsgedanken, der anhand zweier Positionen der Autoren 

Norwich und Warnock, welche auf unterschiedlichen Ebenen Kritik ausüben und 

Lösungsvorschläge anbieten, erläutert wird.18 

Als letztes Beispiel einer möglichen Interpretation des Inklusionsbegriffs seien 

noch die Ansichten von Ewald Feyerer (2012), die ebenfalls sehr 

 
15 Vgl. mit: Heimlich, U. (2014). Schulische Organisationsformen sonderpädagogischer Förderung auf 
dem Weg zur Inklusion. In: U. Heimlich & J. Kahlert (Hrsg.), Inklusion in Schule und Unterricht. Wege 
zur Bildung für alle. (S. 9-26). Stuttgart: Kohlhammer, S. 10. 
16 Vgl. mit: Ebda. S. 15. 
17 Vgl. mit: Biewer, G. (2017). Grundlagen der Heilpädagogik und inklusiven Pädagogik. Bad Heilbrunn: 
Julius Klinkhardt, S. 204. 
18 Vgl. mit: Ebda. 
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schülerInnenzentriert sind, erwähnenswert. Er attestiert jedem Kind, besonders 

sozial benachteiligten Kindern, besondere Fähigkeiten. Die Schule hat den 

Auftrag, diese Fähigkeiten sowie die daraus entstehenden Bedarfe aus 

pädagogischer Sicht angemessen zu berücksichtigen, um sie zu mündigen 

MitgliederInnen der Gesellschaft, worin sie ihre Kompetenzen und Fähigkeiten 

einbringen können, zu erziehen.19 Sein Inklusionsgedanke wird jedoch durch 

das vorherrschende Bildungssystem attackiert, da es die Bildungschancen mit 

der sozialen Herkunft verknüpft. Er sieht in diesem Zusammenhang sowohl 

vergeudetes Potential als auch ein Anwachsen von Bildungsarmut in Teilen der 

Bevölkerung und stuft daher die Schulsysteme als leistungsfeindlich sowie 

sozial ungerecht ein.20 

Die Anführung dieser Beispiele möglicher Definitionen von Inklusion hatte den 

Zweck aufzuzeigen, dass die Begriffsbestimmungen sehr komplex und abstrakt 

ausgelegt werden können. Sie liefern teilweise nur vage Aussagen oder 

beziehen sich auf unzureichend definierte Hilfskonstrukte wie inklusive 

Pädagogik. 21 

Des Weiteren kann Inklusion zusätzlich in einen engen und weiten 

Inklusionsbegriff eingeteilt werden. Der enge Inklusionsbegriff bezieht sich 

hierbei auf das gemeinsame Lernen von SuS mit und ohne 

sonderpädagogischem Bedarf, wohingegen der weite Inklusionsbegriff auf alle 

Menschen abzielt, die mit Lernbarrieren oder behinderter sozialer Teilhabe wie 

etwa Religion oder Geschlecht konfrontiert sind. In der Schule steht der enge 

Inklusionsbegriff im Vordergrund, sein Pendant legt den Wert auf alle 

Heterogenitätsdimensionen, wobei schulische Leistungen nicht berücksichtigt 

werden.22 Es ist reichlich Platz für Interpretationen erkennbar, welche im 

 
19 Vgl. mit: Feyerer, E. (2012). Allgemeine Qualitätskriterien inklusiver Pädagogik und Didaktik. 
Zeitschrift für Inklusion 6 (3). O.S. 
20 Vgl. mit: Ebda. 
21 Vgl. mit: Grosche, M. (2015). Was ist Inklusion? S. 22. 
22 Vgl. mit: Schöttler, C. (2019). Deutung dezimaler Beziehungen. Epistemologische und 
partizipatorische Analysen von dyadischen Interaktionen im inklusiven Mathematikunterricht. 
Wiesbaden: Springer, S. 8. 
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Aufgabenfeld der Inklusion vorliegen und in vielfältiger Art und Weise genutzt 

werden. Als Fazit kann Inklusion als ein diffuser Begriff ohne konkrete Definition 

tituliert werden. 

2.2 Geschichte 
 

Obwohl der Begriff der Inklusion erst in den letzten Jahren an Popularität 

gewonnen hat, sind inklusive Tendenzen bis ins 17.Jh. zurückzuverfolgen. In 

diesem Zusammenhang werden nun an dieser Stelle einzelne Aspekte aus der 

Geschichte bis zur Gegenwart kurz erläutert. 

Johann Amos Comenius, ein tschechischer Philosoph und Pädagoge des 17. 

Jh., präsentierte in seinem Werk „didactica magna“ seine Erziehungsziele, die 

eng mit theologischen Motiven verknüpft sind und bereits inklusive Tendenzen 

aufweisen. Er vertrat eine Haltung, in der jedes Kind, egal welcher Herkunft, 

welchen Geschlechts, Standes etc. gleich erzogen werden soll, da er den 

Mensch als lernbegieriges Wesen ansah, der sich mit Hilfe seiner Sinne die Welt 

nach eigenen Vorstellungen aneignet, unabhängig von äußeren Einflüssen.23 

So sinnvoll die genannten Forderungen sind, so muss man leider ebenso 

festhalten, dass selbst 400 Jahre später das gleiche Recht für alle immer noch 

ein Wunschgedanke ist. 

Nach den Erkenntnissen Comenius´ kam es nur zu vereinzelten Bemühungen 

für größere Bildungschancen für Menschen mit Behinderungen. Erst ab dem 

Zeitalter der europäischen Aufklärung kann man von einem gezielten Beginn 

inklusiver Pädagogik sprechen. Anfangs bei Blinden und Gehörlosen, später bei 

Menschen mit geistiger Behinderung. Die Gesellschaft lehnte dies zu Beginn 

ab; erst mit der Entstehung institutioneller Rahmenbedingungen für Menschen 

mit Behinderung konnte die Gesellschaft von Bildungschancen auch für 

 
23 Vgl. mit: Raithel, J., Dollinger, B. & Hörmann, G. (2009). Einführung Pädagogik. Begriffe-Strömungen-
Klassiker-Fachrichtungen. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, S. 93. 
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Menschen mit Behinderung überzeugt werden. Ein führendes Beispiel ist die 

Errichtung einer Blinden- und Taubstummenanstalt im Jahre 1791 in Paris.24 

Wichtig zu erwähnen ist die Tatsache, dass es einzelne PionierInnen waren, die 

zum entscheidenden Element für die institutionelle Entwicklung eines 

besonderen Astes des Bildungswesens wurden, der sich rasch in ganz Europa 

verbreitete. In Paris war dies beispielsweise der Priester Charles Michel de 

l´Epée mit der Erbauung der erwähnten Anstalt in Paris; in Leipzig erbaute der 

damalige Kurfürst Friedrich August von Sachsen im Jahre 1778 die erste 

deutsche Taubstummenanstalt.25 Diese Indizien gelten als eindeutige Beweise 

für einen gewissen Stellenwert von Einrichtungen für Menschen mit 

Behinderung, der bis in den höchsten Adelskreisen Platz fand. Bis in die 

Gegenwart steigt die Wichtigkeit von Inklusion stetig an, zumal auch in anderen 

Formen wie der Sonder- oder Heilpädagogik. 

2.2.1 Salamanca-Erklärung 
 

Ein außerordentlich wichtiges Dokument zur Gestaltung einer inklusiven 

Gesellschaft stellt die Salamanca-Erklärung aus dem Jahre 1994 dar. Diese 

Erklärung entsprang einer Konferenz der UNESCO mit dem Titel „Pädagogik für 

besondere Bedürfnisse: Zugang und Qualität“. Inhalt jener Konferenz, welcher 

über 90 Nationen beiwohnten, war die Beratung über die Zukunft der 

integrativen Bildung.26 Die zentrale These der Erklärung sagt aus, wie Diversität 

nicht nur Akzeptanz in der Gesellschaft finden, sondern auch wertgeschätzt 

werden soll. Auszüge der Erklärung besagen, dass 

• „[…] jedes Kind einmalige Eigenschaften, Interessen, Fähigkeiten und Lernbedürfnisse hat  

• […] Schulsysteme entworfen und Lernprogramme eingerichtet werden sollten, die dieser 

Vielfalt an Eigenschaften und Bedürfnissen Rechnung tragen, 

 
24 Vgl. mit: Kalcher, M. (2019). Inklusion in der Schule, S. 23. 
25 Vgl. mit: Rüttgardt-Elger, L. S. (2019). Geschichte der Sonderpädagogik. München: Ernst Reinhardt, 
S. 50.  
26 Vgl. mit: Textor, A. (2018). Einführung in die Inklusionspädagogik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, 
S. 50. 
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• […], dass Regelschulen mit dieser inklusiven Orientierung das beste Mittel sind, um 

diskriminierende Haltungen zu bekämpfen, um Gemeinschaften zu schaffen, die alle 

willkommen heißen, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und um Bildung für Alle 

zu erreichen; darüber hinaus gewährleisten inklusive Schulen eine effektive Bildung für den 

Großteil aller Kinder und erhöhen die Effizienz sowie schließlich das Kosten-Nutzen-Verhältnis 

des gesamten Schulsystems.“27 

Darüber hinaus soll jeder Person das gleiche Recht an Teilhabe in Bezug auf 

die Gesellschaft und Arbeitswelt ermöglicht werden. In der Hinsicht fungieren, 

wie bereits erwähnt, inklusive Schulen federführend, da schon im Kindesalter 

Vorurteile abgebaut werden, um eine tolerante Gesellschaft zu gewährleisten.28 

2.2.2 UN-Behindertenrechtskonvention 
 

Die UN-Behindertenrechtskonvention, auch UN-BRK, oder „Das 

Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen“ genannt, 

wurde im Dezember 2006 von den Vereinten Nationen beschlossen und am 26. 

Oktober 2008 in Österreich ratifiziert.29 Damit fällt diese Konvention unter das 

Bundesrecht, was den Staat zur Einhaltung seiner Inhalte verpflichtet. Das 

Übereinkommen besteht faktisch aus zwei völkerrechtlichen Verträgen (UN-

BRK und Fakultativprotokoll) und hatte in erster Linie den Zweck, für Menschen 

mit Behinderungen alle Grundrechte und -freiheiten zu gewährleisten sowie zu 

fördern. Das Fakultativprotokoll ist ein reines Zusatzprotokoll, welches in 18 

Artikeln mögliche Verfahrensweisen zur Überprüfung von 

Menschenrechtsverletzungen definiert.30 

Die zentrale Bedeutung dieser Konvention liegt auf der politischen Ebene und 

entfachte die behindertenpolitische Debatte neu. Ihre Grundsätze der vollen 

 
27 UNESCO (2010). Die Salamanca-Erklärung und der Aktionsrahmen zur Pädagogik für besondere 
Bedürfnisse. URL: http://bidok.uibk.ac.at/library/unesco-salamanca.html [Abgerufen am 05.02.2021]. 
28 Vgl. mit: Pils, E. & Warnecke, I. (2018). Inklusion als Möglichkeit für ein chancengerechtes 
Schulsystem, S 12. 
29 Vgl. mit: Ebda. S. 25. 
30 Vgl. mit: Degener, T. (2016). Völkerrechtliche Grundlagen und Inhalt der UN BRK. In: T. Degener, K. 
Eberl, S. Graumann, O. Maas & G. K. Schäfer (Hrsg.), Menschenrecht Inklusion: 10 Jahre UN-
Behindertenrechtskonvention. Bestandaufnahme und Perspektiven zur Umsetzung in sozialen Diensten 
und diakonischen Handlungsfeldern. (S. 11-51). Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S. 11. 
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Teilhabe von Menschen mit Behinderung an der Gesellschaft wird auf mehrere 

Bereiche verteilt, um Diskriminierung auszulöschen.31 Interessanterweise wird 

Sport im Konventionstext nur in knapp fünf Untersätzen erwähnt, dennoch darf 

daraus nicht eine Geringschätzung des Sports für Menschen mit Behinderung 

suggeriert werden. Vieles fällt unter vorhandene Forderungen innerhalb der 

Konvention, was am Beispiel der Partizipation am Sport erkennbar ist, welches 

unter das individuelle Recht für alle eingegliedert wurde.32 

In Artikel 3 der Konvention sind die allgemeinen Grundsätze verankert, die im 

weiteren Verlauf angeführt werden: 

• „die Achtung der dem Menschen innewohnenden Würde, seiner individuellen Autonomie, 

einschließlich der Freiheit, eigene Entscheidungen zu treffen, sowie seiner Selbstbestimmung; 

• die Nichtdiskriminierung; 

• die volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft und Inklusion in die Gesellschaft; 

• die Achtung der Unterschiedlichkeit und die Akzeptanz von Menschen mit Behinderungen als 

Teil der menschlichen Vielfalt und der Menschheit; 

• die Chancengleichheit; 

• die Barrierefreiheit; 

• die Gleichberechtigung von Mann und Frau; 

• die Achtung von den sich entwickelnden Fähigkeiten von Kindern mit Behinderungen und die 

Achtung ihres Rechts auf Wahrung ihrer Identität.“33 

Die Konvention wirft des Weiteren ebenso seinen Blick auf die Bildung für 

Menschen mit Behinderungen und legt dafür in Artikel 24 Regelungen fest, die 

als wichtige Richtlinien für inklusive Schulen zu betrachten sind. Die 

 
31 Vgl. mit: Tietz, C. (2015). Die UN-Behindertenrechtskonvention-wichtiger Impulsgeber für eine 
menschenrechtlich ausgerichtete Behindertenpolitik in Deutschland. Sozialer Fortschritt 64 (11), S. 253-
54. 
32 Vgl. mit: Aichele, V. (2012). Neu in Bewegung: Das Recht von Menschen mit Behinderungen auf 
Partizipation im Bereich Sport. In F. Kiuppis & S. Kurzke-Maasmeier (Hrsg.), Sport im Spiegel der UN-
Behindertenrechtskonvention. Interdisziplinäre Zugänge und politische Positionen (S. 41–59). Stuttgart: 
Kohlhammer, S. 48. 
33 UN-Behindertenrechtskonvention (2008). Gesamte Rechtsvorschrift für Übereinkommen über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen sowie Fakultativprotokoll, Fassung vom 06.02.2021. URL: 
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=200060
62 [Abgerufen am 06.02.2021]. 
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festgelegten Ziele ähneln der Salamanca-Erklärung aus dem Jahre 1994 und 

präzisieren diese. Auszüge der Zielsetzungen besagen, dass… 

• […] „Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen 

Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund 

von Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulunterricht oder vom 

Besuch weiterführender Schulen ausgeschlossen werden; 

• […] Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der 

sie leben, Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an 

Grundschulen und weiterführenden Schulen haben; 

• […] in Übereinstimmung mit dem Ziel der vollständigen Inklusion wirksame individuell 

angepasste Unterstützungsmaßnahmen in einem Umfeld, das die bestmögliche schulische und 

soziale Entwicklung gestattet, angeboten werden.“34 

In Österreich wurde diese Konvention im Rahmen des “Nationalen 

Aktionsplans“, kurz NAP, umgesetzt, der im Bereich der Behindertenpolitik Ziele 

wie Inklusion und Teilhabe, Barrierefreiheit, Partizipation etc. festgelegt hat. 

Hierbei liegt der Fokus neben Kindern mit Behinderung im gleichen Sinne auf 

Kindern ohne Behinderung, welche von einer inklusiven Schule profitieren, was 

im Endeffekt zu einer Qualitätssteigerung des Unterrichts führt.35 Im Bereich der 

Schule legt dieser Plan folgende Zielsetzungen fest: 

• „die pädagogische und organisatorische Entwicklung von Schule und Unterricht,  

• die Verbesserung der regionalen Unterstützungsstrukturen,  

• die bedarfs- und bedürfnisgerechte Förderung,  

•  -die Ausbildung von Pädagoginnen und Pädagogen, sowie  die wissenschaftliche 

Begleitung.“36 

 
34 UN-Behindertenrechtskonvention (2008). Gesamte Rechtsvorschrift für Übereinkommen über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen sowie Fakultativprotokoll, Fassung vom 06.02.2021. URL: 
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=200060
62 [Abgerufen am 06.02.2021]. 
35 Vgl. mit: Pils, E. & Warnecke, I. (2018). Inklusion als Möglichkeit für ein chancengerechtes 
Schulsystem, S 17. 
36 BMASK (2012). Nationaler Aktionsplan Behinderung 2012–2020. Strategie der österreichischen 
Bundesregierung zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention. Inklusion als Menschenrecht 
und Auftrag. URL: https://broschuerenservice.sozialministerium.at/Home/Download?publicationId=165 
[Abgerufen am 06.02.2021]. S. 65. 
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Um die Ziele einer inklusiven Schule zu erreichen, wird die Integrationsquote 

der Kinder an Schulen in Prozent als Indikator bestimmt und dementsprechende 

Maßnahmen zur Erhöhung dieser festgelegt. Dies stellt somit eine gesetzliche 

Grundlage für inklusive Schulen dar. Die Herausforderung in diesem Fall liegt 

in der Umsetzung in der Praxis, was neue Problemfelder entstehen lässt.37 

Blickt man auf den geschichtlichen Werdegang vom Inklusionsgedanken, so 

lässt sich behaupten, dass es vor allem in den letzten Jahren zu einem Anstieg 

an Relevanz für Inklusion gekommen ist und dieser Gedanke in zahlreichen 

Verfassungen integriert wurde. Möchte man einen Blick in die nähere Zukunft 

wagen, so könnte man argumentieren, dass sich das Bildungswesen noch 

enger mit Inklusion beschäftigen wird und dementsprechend neue Maßnahmen 

in Kraft gesetzt werden könnten. 

2.3 Von Exklusion zu Inklusion 
 

Bevor der Inklusionsbegriff Etablierung fand, bedurfte es eines langen Weges, 

der in verschiedenen Entwicklungsschritten vonstattenging und immer noch 

weitergegangen werden muss. Das Kapitel soll einen Überblick über diesen 

Weg - beginnend mit der Exklusion - darbieten und gemachte 

Entwicklungsschritte definieren. 

Die beiden Begriffe, die quasi als Antagonist des jeweils anderen fungieren, 

durchliefen Entwicklungsphasen und sind vor allem in der soziologischen 

Diskussion ein zentrales Gebiet. Trotz ihrer unterschiedlichen 

Wirkungsrichtungen sind die beiden Termini in Bezug auf die Teilhabe an 

sozialen bzw. gesellschaftlichen Prozessen verknüpft.38 

 
37 Vgl. mit: Kalcher M. (2019). Inklusion in der Schule, S. 38. 
38 Vgl. mit: Husemann, R (2017). Einige Bemerkungen zur Diskussion um Inklusion und Exklusion in 
soziologischer Sicht. In: M. Gercke, S. Opalinski & T. Thonagel (Hrsg.), Inklusive Bildung und 
gesellschaftliche Exklusion. Zusammenhänge-Widersprüche-Konsequenzen. (S. 61-86). Wiesbaden: 
Springer, S. 64. 
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Der Bedarf an Inklusion wird in der Gegenwart immer lauter, jedoch sieht die 

Wirklichkeit oftmals anders aus, sodass Exklusion und Inklusion teilweise 

überlappen. Heimlich (2017) greift diese Thematik anhand sozial benachteiligter 

Kinder in der BRD auf, deren gesellschaftliche Wirklichkeit ebenfalls durch 

exklusive Tendenzen gekennzeichnet ist.39 Hierbei sollen die einzelnen Begriffe 

bis zur Inklusion beschrieben werden und weiters Aufklärung über die Frage 

geben, warum sich exklusive Tendenzen mit inklusiven überlappen können, 

trotz ihrer konträren Sichtweisen. 

Dieser Fragestellung möchte sich der Autor chronologisch nähern. Anhand von 

Abbildung 2, die aus der Feder des Schweizer Heilpädagogen Alois Bürli 1997 

skizziert wurde, werden die einzelnen Begrifflichkeiten geschildert und weiters 

Überschneidungen zwischen den einzelnen Termini dargestellt. 

 

 

 

 

Dieses Modell von Bürli bekommt durch Hinz im Jahre 2004 eine weitere Ebene 

der Allgemeinen Pädagogik hinzu, wobei Vielfalt und Heterogenität als 

gewöhnlich wahrgenommen werden. In jener Phase geht das Konzept der 

 
39 Vgl. mit: Heimlich, U. (2017). Zwischen Inklusion und Exklusion. Armut und soziale Benachteiligung 
als Herausforderung an die Pädagogik bei Lernschwierigkeiten. In: M. Gercke, S. Opalinski & T. 
Thonagel (Hrsg.), Inklusive Bildung und gesellschaftliche Exklusion. Zusammenhänge-Widersprüche-
Konsequenzen. (S. 87-98). Wiesbaden: Springer, S. 87. 

Abbildung 2: Entwicklungsphasen in der 
Sonderpädagogik (1997). URL: 
http://bidok.uibk.ac.at/library/graef-
inklusionsbegriff-bac.html  
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Inklusion in die allgemeine Pädagogik über und lässt den Begriff der Inklusion 

als überflüssig erachten.40 

 

 

 

 

 

 

Blickt man zurück auf den ersten Punkt von Abbildung 2, so sieht man den 

Begriff der Exklusion. Exklusion bedeutet „Ausschließung“ und meint den 

Ausschluss einer bestimmten Personengruppe (hier: Menschen mit 

Behinderungen) aus der Gesellschaft – es entstehen zwei separate Gruppen. 

Im schulischen Kontext bedeutet dies einen Ausschluss aus dem schulischen 

Bildungswesen für Menschen mit schwerer Beeinträchtigung, die als 

bildungsunfähig angesehen werden. In Abbildung 3 wird diese Ansicht der zwei 

Gruppen noch einmal verdeutlicht. Die Gruppen im Kreis gelten als „richtige“ 

Menschen, die Zugang zu Bildung bekommen. Der schwarze Strich symbolisiert 

eine Trennlinie und soll eine Mauer repräsentieren. Die Menschen unter der 

Linie, werden als „falsche“ Menschen bezeichnet und haben keinen Zugang zu 

Bildung. Darunter fallen z.B. SuS mit schweren geistigen Behinderungen.41 

 

 
40 Vgl. mit: Gräf, M. (2008). Der Inklusionsbegriff in der Pädagogik. Theorieverständnis-Praxiseinblicke-
Bedeutungsgehalte. Ba. Arb., Fernuniversität Hagen, Deutschland, O.S. 
41 Vgl. mit: Hennecke, D. (2015). Montessori-Pädagogik-Ein Konzept zur Umsetzung von Inklusion? 
Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 7. 

Abbildung 3: Exklusion (2004). URL: 
http://bidok.uibk.ac.at/library/tagungsband-hinz-
verstaendnis.html 
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Die Segregation ist ein erster Zwischenschritt zu mehr Einbindung von SuS mit 

Behinderung. Zu diesem Zweck werden Kinder nach ausgewählten Kriterien (in 

erster Linie Leistung, aber auch z.B. sozialem Milieu) in eigens für sie 

spezialisierte Institutionen aufgeteilt.42 In Abbildung 4 sind die verschiedenen 

Gruppierungen ersichtlich. Der oberste Kreis („grün“) bildet die Normalität. Wer 

zu stark davon abweicht, kommt in den darunterliegenden Kreis („gelb“). Dieser 

Kreis symbolisiert den Rand der Normalität. Ebenso kann es an diesem Punkt 

vorkommen, dass man in den nächsten Kreis („rot“) absteigt, wenn man von der 

Normalität zu stark abweicht. Sollte man selbst in den roten Kreis nicht mehr 

hineinpassen, so wird man in den letzten Kreis („lila“) versetzt, der die unterste 

Stufe veranschaulicht. Der letzte Kreis („blau“) ist nur ein kleiner Anteil der 

Gesamtheit, welchen die Gruppe der Kinder mit schweren 

Mehrfachbehinderungen vertritt. Jene Kinder müssen in eigens für sie 

eingerichteten Klassen oder Institutionen unterrichtet werden.43 

Das Modell der Segregation bezieht sich auf das gegliederte Bildungssystem. 

Laut Hinz (2004) steht der grüne Kreis für das Gymnasium, der gelbe für die 

Realschule, der rote für die Hauptschule und der lila Kreis symbolisiert die 

Sonderschule. Er legt seine Gliederung überdies auf den lila Kreis, den 

Sonderschulen und benutzt dasselbe Modell für das Sonderschulwesen, 

 
42 Vgl. mit: Hinz, A. (2004). Vom sonderpädagogischen Verständnis der Integration zum 
integrationspädagogischen Verständnis der Inklusion!? In: I. Schnell & A. Sander (Hrsg.), Inklusive 
Pädagogik (O.S.). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, O.S. 
43 Vgl. mit: Hennecke, D. (2015) Montessori-Pädagogik, S. 7. 

Abbildung 4: Segregation (2004). URL: 
http://bidok.uibk.ac.at/library/tagungsband-hinz-
verstaendnis.html 
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anhand der Formen von Behinderung. Für den grünen Kreis stehen in diesem 

Kontext die Kinder mit Sinnschädigungen, der gelbe für die Kinder mit 

Lernbehinderungen, der rote für Kinder mit geistiger Behinderung und der lila 

Kreis für Kinder mit Schwerst- und Mehrfachbehinderungen.44 

 

 

 

 

Integration ist die erste Form, die Separation „offiziell“ ablehnt und versucht, alle 

Individuen zu integrieren. Anhand von Abbildung 5 ist klar ersichtlich, dass keine 

Abgrenzungen in jeglicher Form vorhanden sind, da alle Symbole in einem Kreis 

untergebracht sind. Blickt man jedoch genauer auf den Inhalt des Kreises, so 

sind Tendenzen bemerkbar, die innerhalb der integrierten Gruppe zu 

Separation führen. Zählt man die vorhandenen Symbole, so fällt eine Mehrheit 

jener Symbole auf, die in den vorherigen Abbildungen aus dem grünen Kreis, 

den „Normalen“, stammen. Andersfarbige, die aus der gelben oder roten 

Gruppe stammen, sind in diesem Fall in der Unterzahl sowie an den Rand 

gedrängt. Lilafarbene Symbole, die in der Abbildung anhand eines 

Fragezeichens hervorgehoben wurden, sind kaum vertreten, was bezeugen 

soll, dass es diese Menschen nur mit reichlich Glück und ausdrücklicher 

sonderpädagogischer Unterstützung überhaupt in den Kreis schaffen. Abhängig 

von einer Aufnahme in diesen Kreis sind immer konkrete Konstellationen, die 

eine Möglichkeit der Integration „Andersfarbiger“ in die Lerngruppe definieren.45 

 
44 Vgl. mit: Hinz, A. (2004). Vom sonderpädagogischen Verständnis der Integration zum 
integrationspädagogischen Verständnis der Inklusion!?, O.S. 
45 Vgl. mit: Ebda. 

Abbildung 5: Integration (2004). URL: 
http://bidok.uibk.ac.at/library/tagungsband-hinz-
verstaendnis.html 
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Hierbei kommt es zu einer Zwei-Gruppen-Theorie, die von der grünen Gruppe 

dominiert wird. Sie unterstützt, trotz des Fehlens von Aufteilung und Trennung, 

einen Differenzgedanken. Weiter kommt es durch die spezielle Förderung zu 

einer Deklassierung der zu helfenden Kinder.46 

 

 

 

 

Bei der Form der Inklusion befinden sich alle Symbole innerhalb des Kreises, 

wie in Abbildung 6 zu sehen ist. Die Anzahl der Symbole ist gleichmäßig verteilt, 

sodass keine Gruppe dominant ist, wie es etwa am Modell der Integration 

erkennbar ist. Alle Symbole sind innerhalb des Kreises verstreut, damit keine 

Gruppierung an den Rand gedrängt wird. Im Übrigen ist die Frage der 

Integration in die Gruppe nicht existent, da sowieso alle Parteien von Beginn an 

in diese Gesellschaft dazugezählt werden.47 Eine Besonderheit dieses Modells 

stellen die Pfeile dar, die nach außen zeigen. Sie symbolisieren einen 

Ausschluss von Marginalisierung und Aussonderung: Jeder/Jede ist 

willkommen. 

Die letzte Phase der Allgemeinen Pädagogik stellt quasi eine Superlative dar. 

In dieser Phase wird sowohl Heterogenität als auch Vielfalt als normal erachtet, 

was zu dem Schluss führt, dass es gar keinen speziellen Begriff für ein Konzept 

oder einen theoretischen Ansatz benötigt. Für Inklusion bedeutet dies ein 

 
46 Vgl. mit: Hennecke, D. (2015) Montessori-Pädagogik, S. 8. 
47 Vgl. mit: Ebda. 

Abbildung 6: Inklusion (2004). URL: 

http://bidok.uibk.ac.at/library/tagungsband-
hinz-verstaendnis.html 
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Verschmelzen mit der Allgemeinen Pädagogik, da sie als Begriff nicht mehr 

benötigt wird.48 

Nach Erläuterung der einzelnen Phasen ist nun eine Hinwendung zu einer 

Integration der einzelnen Gruppen klar ersichtlich. Weiter konnte beobachtet 

werden, wie es möglich ist, dass sich exklusive Tendenzen in inklusive Formate 

einmischen können. Inklusion stellt aber nicht ein Ziel, sondern nur eine 

Zwischenlösung in der Entwicklung des Bildungswesens dar. In diesem Kontext 

wird die Allgemeine Pädagogik als Ziel formuliert, worin Inklusion kein 

eigenständiger Begriff mehr ist. 

2.4 Die Grenze zwischen Integration und Inklusion 
 

Wie schon in Kapitel 2.1 erwähnt, existiert bis zum heutigen Tage ein 

fälschlicher Gebrauch des Wortes „Integration“, der mit Inklusion gleichgesetzt 

wird. Um in dieser Hinsicht Klarheit zu schaffen, ist es wichtig, sich genauer mit 

den beiden Begriffen auseinanderzusetzen. 

Genaugenommen ist Inklusion das Produkt eines Weiterbildungsprozesses, der 

am Begriff der Integration seinen Startpunkt hat. Integration versteht die 

Eingliederung von Menschen mit besonderen Bedürfnissen in eine Gruppe. Das 

vorherrschende Ziel ist jedoch eine möglichst gute Anpassung an die Gruppe, 

um deren Homogenität nicht zu gefährden. Dies hat zur Folge, dass die kleine 

Gruppe der Menschen mit besonderen Bedürfnissen als separate Gruppe in die 

Großgruppe integriert wird.49 

Inklusion hingegen begrüßt die vorherrschende Heterogenität und Diversität 

innerhalb der Gruppe und betrachtet diese als Bereicherung. Dies ist in erster 

Linie durch das Miteinbeziehen der Menschen mit Behinderungen erkennbar. 

Deutlicher wird die Unterscheidung der beiden Begriffe, wenn man den Blick auf 

 
48 Vgl. mit: Hinz, A. (2004). Vom sonderpädagogischen Verständnis der Integration zum 
integrationspädagogischen Verständnis der Inklusion!?, O.S. 
49 Vgl. mit: Rindler, E. V. (2014). Maßnahmen zur Implementierung von Inklusionsport: Eine empirische 
Untersuchung. Dipl. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 16. 
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vorherrschende Strukturen legt. Wie bereits erwähnt, strebt Integration die 

Eingliederung von Menschen mit Behinderung in die Gesellschaft an, während 

Inklusion einen Schritt weiter geht und die vorherrschenden Strukturen 

verändert. Jener Punkt ist von außerordentlicher Wichtigkeit, denn ein 

Verändern der Rahmenbedingungen führt zu dem Schluss, dass Integration in 

diesem Kontext nicht mehr als notwendig erachtet wird, da jeder Mensch von 

Geburt an ein Teil der Gesellschaft ist. Darunter fällt des Weiteren der Gedanke 

eines Anpassungsversuchs an die Gesellschaft durch das Erlernen von 

Fähigkeiten.50 

Erwähnte Erkenntnisse lassen sich ebenso auf die Schule projizieren, wo 

Integration und Inklusion im gleichen Maße zur Geltung kommen. Ergo soll im 

folgenden Unterkapitel die Praxis im Mittelpunkt stehen, um die Unterschiede 

nochmals zu verdeutlichen. 

2.4.1 Integration und Inklusion in der Praxis 
 

In Kapitel 2.4 wurden bereits Einsichten gewonnen, die einen groben Schnitt 

zwischen Integration und Inklusion erkennen lassen. In diesem Kapitel werden 

die theoretischen Erkenntnisse auf die Praxis umgeleitet. Um zu 

veranschaulichen, welche Unterschiede in der Praxis vorherrschen, verglich 

Andreas Hinz (2002) die beiden Begriffe auf struktureller Ebene und untersuchte 

zentrale Elemente. Seine gewonnenen Erfahrungen fasste er in jeweils 15 

Punkten zu einer Tabelle zusammen, die im Folgenden überarbeitet abgebildet 

ist. 

Praxis der Integration Praxis der Inklusion 

• Eingliedern von Kindern in 

bestimmten Bedarfen in die 

allgemeine Schule 

• Leben und Lernen für alle Kinder 

in der allgemeinen Schule 

 
50 Vgl. mit: Dialogpapier Lebenshilfe (2010). Wege zur Inklusion. URL: 
http://www.lebenshilfe.at/index.php?/de/Presse/Downloads/Dialogpapiere/DialogpapierWege-zur-
Inklusion [Abgerufen am 07.02.2021]. O.S. 
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• Differenziertes System je nach 

Schädigung 

• Umfassendes System für alle 

• Zwei-Gruppen-Theorie (behindert/ 

nichtbehindert; mit/ohne 

sonderpädagogischem 

Förderbedarf) 

• Theorie einer heterogenen 

Gruppe (viele Minder- und 

Mehrheiten) 

• Aufnahme von behinderten Kindern • Veränderung des 

Selbstverständnisses der Schule 

• Individuumszentrierter Ansatz • Systemischer Ansatz 

• Fixierung auf die institutionelle 

Ebene 

• Beachtung der sozialen, 

emotionalen und unterrichtlichen 

Ebenen 

• Ressourcen für Kinder mit 

Etikettierung 

• Ressourcen für Systeme (Schule) 

• Spezielle Förderung für Kinder mit 

Behinderung 

• Gemeinsames und individuelles 

Lernen für alle SuS 

• Individuelle Curricula für einzelne 

Kinder 

• Individualisiertes Curriculum für 

alle 

• Förderpläne für Kinder mit 

Behinderung 

• Gemeinsame Reflexion und 

Planung aller Beteiligten 

• Anliegen und Auftrag der 

Sonderpädagogik und 

SonderpädagogInnen 

• Anliegen und Auftrag der 

Sonderpädagogik und 

SonderpädagogInnen 

• SonderpädagogInnen als 

Unterstützung für Kinder mit 

sonderpädagogischem Förderbedarf 

• SonderpädagogInnen als 

Unterstützung für 

KlassenlehrerInnen, Klassen und 

Schulen 
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• Ausweitung von Sonderpädagogik in 

die Schulpädagogik 

• Veränderung von Sonder- und 

Schulpädagogik 

• Kombination von (unveränderter) 

Schul- und Sonderpädagogik 

• Synthese von (veränderter) Schul- 

und Sonderpädagogik 

• Kontrolle durch ExpertInnen • Kollegiales Problemlösen im Team 

Tabelle 1: Praxis der Integration und Inklusion im Vergleich (2002). URL: 
http://bidok.uibk.ac.at/library/hinz-inklusion.html 
 

Diese Tabelle hat den Zweck, die verschiedenen Zielrichtungen nochmals zu 

betonen. Die Praxis der Integration versucht aus einem sonderpädagogischen 

Blickwinkel individuumsbezogen die SuS mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf mit speziellen Programmen voranzubringen. Die inklusive Praxis 

sieht vor, dass, ausgehend von einem schulpädagogischen und systemischen 

Ansatz, alle SuS an einer gemeinsamen Schule für alle teilnehmen, die einen 

individuellen und gemeinsamen Lernprozess unterstützt und dies mit 

systembezogener Ressourcenausstattung sowie Beteiligung aller 

Berufsgruppen zum Ziel hat.51 

Anhand der Tabelle ist nochmals deutlich die Entwicklung innerhalb dieser 

Begriffe zu beobachten. So kann man, aus Sicht des Autors, in den 

Forderungen der Inklusion ein deutlich ausgeprägteres Wir-Gefühl herausfiltern, 

wo innerhalb der Gruppe gleichgestellte MitgliederInnen agieren. Da die 

Inklusionsdebatte bis heute heftig diskutiert wird und Inklusion letztendlich nicht 

frei von Kritik ist, ist es schwierig vorauszusehen, wie die Entwicklung des 

Inklusionsbegriffs voranschreiten wird. 

  

 
51 Vgl. mit: Hinz, A. (2002). Von der Integration zur Inklusion – terminologisches Spiel oder 
konzeptionelle Weiterentwicklung? Zeitschrift für Heilpädagogik 53, S. 354-361. 
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2.5 Herausforderungen und Ziele  
 

Wie bereits im Vorlauf erwähnt, sieht der Begriff Inklusion die Gesellschaft als 

eine vielfältige, heterogene Gemeinschaft, die niemanden ausschließt. In ihr 

existiert keine Zwei-Gruppen-Theorie, wie sie pauschal bei Integration 

praktiziert wird, wodurch Menschen mit Beeinträchtigungen ein 

Mitbestimmungsrecht sowie Freiheit besitzen. Dies gilt ebenso für den Bereich 

Schule, wobei Inklusion als Umbruch im Bildungswesen und gleichzeitig 

Wegbereiter für die Bildung zukünftiger Bildungssysteme dient.52 Um 

Zielstellungen eruieren zu können ist es ratsam, sich die Vor- und Nachteile von 

Inklusion anzusehen. In Bezug auf die Schule ist es von Vorteil, dass 

normalerweise ein besseres Klassenklima vorherrscht, was zu einer Steigerung 

des sozialen Lernens beiträgt. Einen wesentlichen Beitrag stellt eine 

angemessene Form von Rücksicht dar. Das ist in inklusiven Klassen ein 

zentraler Punkt, welcher zu einer größeren Zufriedenheit und darüber hinaus zu 

einem gesteigerten Motivationsbewusstsein führt. Da Inklusion als ein 

menschliches Konstrukt gilt, tauchen mitunter Problemfelder auf, die in erster 

Linie die Elternschaft betreffen. Diese legen des Öfteren eine vorverurteilende 

Haltung gegenüber inklusiven Klassen an den Tag, indem sie argumentieren, 

dass der Lernfortschritt ihres Kindes/ihrer Kinder durch das Konzept der 

inklusiven Klasse verringert wird.53 

Oftmals sind inklusive Klassen in Bezug auf die Klassengröße kleiner als 

reguläre Klassen und mit einer weiteren Lehrkraft ausgestattet. 

Dementsprechend gezielt kann auf einzelne Kinder eingegangen werden, damit 

niemand durch das Raster fällt. Die Heterogenität der Klasse wird in diesem 

Zusammenhang als Chance wahrgenommen, da jedes Kind andere 

 
52 Vgl. mit: Hintermair, M. (2013). Inklusion von gehörlosen und schwerhörigen Kindern und 
Jugendlichen – sozialwissenschaftliche und sozialisationspsychologische Betrachtungen. In: M. 
Hintermair, (Hrsg.), Inklusion und Hörschädigung. Diskurse über das Dazugehören und 
Ausgeschlossensein im Kontext besonderer Wahrnehmungsbedingungen. (S. 83-108). Heidelberg: 
Killisch-Horn, S. 83. 
53 Vgl. mit: Altmann, S. (2015). Inklusion in der Grundschule: Kriterien einer erfolgreichen Inklusion. 
Hamburg: Diplomica, O.S. 
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Erfahrungen mitbringt, die es mit der Klasse teilen kann, um ein breites 

Spektrum an Zugängen zu ermöglichen.54 Durch Bildung von Netzwerken, die 

gestützt auf die Heterogenität der einzelnen AkteurInnen ist, können 

unterschiedliche Sichtweisen und Perspektiven auf Inhalte gelegt werden, die 

ein breiteres Verständnis für Thematiken ermöglichen.55 

Dies hat eine Veränderung der Rahmenbedingungen zur Folge, was mitunter 

eine Kostenfrage darstellt, die zum Problem werden kann. Werden die 

Ressourcen nicht gerecht umverteilt oder wird an den falschen Stellen 

eingespart, so erhöht sich der Mehraufwand für Lehrkräfte. Es ist also wichtig, 

solch große Veränderungen nicht von einen auf den anderen Tag 

durchzubringen, sondern diesbezüglich bedarf es einer sorgfältig 

ausgearbeiteten Strategie und eines ordentlichen zeitlichen Rahmens.56 

Inklusion hat zudem den Vorteil der wohnortnahen Beschulungsmöglichkeit für 

die Kinder. Für Eltern von beeinträchtigten Kindern könnte das aber ein Problem 

bedeuten, da diese nicht mehr wie gewohnt in der Früh abgeholt und abends 

nach Hause gebracht werden. In Sonderschulen wurden die verschiedenen 

Therapiemöglichkeiten vor Ort ausgelegt, was eine enorme Entlastung für die 

Eltern darstellte. Die inklusive Schule legt ihre Betreuungszeiten sowie 

Therapiemöglichkeiten anhängig vom jeweiligen Schultypus aus, was wiederum 

ein Problem verkörpern könnte.57 

Der Forderung nach Inklusion im Schulalltag nachzukommen, ist eine komplexe 

Aufgabe, die noch nicht die eine Antwort gefunden hat. Um die Subjektivität der 

einzelnen kulturellen Perspektiven sichtbar zu machen, die die SuS in die 

Klasse mitnehmen, ist die „Zone der proximalen Entwicklung“, die von Reich 

(2008) thematisiert wird, ein mögliches Hilfsinstrument. Dieser Ansatz betont die 

 
54 Vgl. mit: Buchgeher, V. S. (2019). Inklusion von Kindern mit Hörbeeinträchtigung in der 
Nachmittagsbetreuung. Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 53. 
55 Vgl. mit: Oymanns, S. (2015). Herausforderungen in der Umsetzung der schulischen Inklusion. 
Chancen der reflexiven Bearbeitung unter Nutzung von Social Network. Wiesbaden: Springer, S. 49. 
56 Vgl. mit: Buchgeher, V. S. (2019). Inklusion von Kindern mit Hörbeeinträchtigung in der 
Nachmittagsbetreuung, S. 53. 
57 Vgl. mit: Ebda. 
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kooperativen menschlichen Tätigkeiten, die einen lernsteigernden Effekt 

auslösen sollen. Sie markiert die Lernstufe einer Umwandlung der sozialen 

Prozesse in psychische Forderungen. Dadurch wird den Lernenden Antrieb zur 

Erreichung eines höheren Niveaus hinsichtlich Wissens und Verhaltens 

gegeben.58 

Um die Erfahrungen der SuS nutzbarer zu gestalten, ist es wichtig, sie mit 

positiven Emotionen zu verknüpfen und diese in einer Form der 

Prozessbegleitung zu beobachten. Eine mögliche Form jener Begleitung findet 

sich in der „Embodied and Situated Cognition“ von Römmer-Nossek, Peschl & 

Zimmermann (2011). Hier rücken neben der Wissenserweiterung vor allem die 

Reflexionen der Lernerfahrungen als wichtiger Teil des Lernprozesses in den 

Fokus. Dabei lassen sich positiv emotional bestückte Aspekte von Erfahrungen 

in reflexiven Prozessen von impliziten zu expliziten Erfahrungswissen formen.59 

Man muss sich stets die Grenzen von Inklusion vor Augen führen, die nicht als 

Allheilmittel in der Sonderpädagogik angepriesen werden darf. Die Frage 

kommt auf, was sonderpädagogisches Wissen nicht erreichen kann und wo 

Anwendung sowie Funktionalität jener Pädagogik keinen Erfolg verspricht. Zum 

einen besteht eine Grenze in der pädagogischen Herstellung. 

Gemeinschaftliche Aspekte von Inklusion stehen zwar für eine pädagogische 

Verarbeitung zur Verfügung, können aber technisch nicht hergestellt oder 

verhaltenstechnisch erzwungen werden. Die gemeinschaftliche Umsetzung von 

Inklusion kann letzten Endes nur erleichtert oder gefördert werden, da sie weiter 

von der koordinierten Handlung mehrerer Personen abhängt, was zu einer 

 
58 Vgl. mit: Reich, K. (2008). Konstruktivistische Didaktik. Lehr- und Studienbuch mit Methodenpool. 
Weinheim/Basel: Beltz, S. 72. 
59 Vgl. mit: Römmer-Nossek, B., Peschl, M. F. & Zimmermann, E. (2011). Kognitionswissenschaft. Ihre 
Perspektive auf Lernen und Lehren mit Technologien. In: M. Ebner & S. Schön (Hrsg.), L3T. Lehrbuch 
für Lernen und Lehren mit Technologien (S. 1-14). URL: 
https://l3t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEbner10/article/view/67 [Abgerufen am 12.02.2021]. 
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Interaktion zwischen Menschen und obendrein durch und zwischen Institutionen 

und Organisationen führt.60 

Weiter stellt eine Grenze in den externen Ressourcen sowie strukturellen 

gesellschaftlichen Ermöglichungsbedingungen von Inklusion, die nicht 

Gegenstand sonderpädagogischen Handelns sind, eine Herausforderung dar. 

Ressourcen wie etwa Rollstühle oder Blindenstöcke sind Voraussetzungen für 

sonderpädagogisches Handeln und nicht gleichzeitig Gegenstand desselben. 

Bei den gesellschaftlichen Bedingungen, die auf komplexen 

Entscheidungsprozessen beruhen, zeigt sich diese Herausforderung noch 

stärker. Die Sonderpädagogik kann darauf zwar Einfluss nehmen, doch sind ihr 

enge Grenzen gesteckt. Sie kann ihren Auftrag zwar nach innen gestalten, aber 

von außen wird ihr der Auftrag gesellschaftlich bzw. staatlich gegeben.61 

Es ist also spürbar, dass sich Inklusion in einem gewissen Rahmen aufhalten 

muss, um funktionieren zu können, da sie selbst ein komplexes Konstrukt ist, 

welches unterschiedlich ausgelegt werden kann. 

Die Ziele von Inklusion sind breit gefächert und auf die unterschiedlichen 

Perspektiven von Inklusion verteilt. Zum einen an der Teilhabe von Personen 

und der Teilhabe an Barrieren in Systemen, zum anderen an der inklusiven 

Grundorientierung.62 Geht man diesbezüglich speziell auf den Sportunterricht 

ein, so kann man ebenso ein Erreichen von Zielen auf unterschiedlichen 

Ebenen feststellen. Hierzu gehört in erster Instanz die Achtung der Individualität 

der einzelnen Kinder. Sie sollen gemäß ihren Entwicklungsmöglichkeiten gezielt 

gefördert, aber gleichzeitig gefordert werden, was zur Folge hat, die Exklusion 

 
60 Vgl. mit: Felder, F. (2012). Inklusion und Gerechtigkeit. Das Recht behinderter Menschen auf 
Teilhabe. Frankfurt/New York: Campus, S. 289. 
61 Vgl. mit: Ebda. 
62 Vgl. mit: Hinz, A. (2014). Inklusion im Bildungskontext: Begriffe und Ziele. In: S. Kroworsch (Hrsg.), 
Inklusion im deutschen Bildungssystem. Barrieren und Lösungswege (S. 15-25). Berlin: Verlag des 
Deutschen Vereins für öffentliche und private Fürsorge, S. 18. 
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einzelner Kinder zu verhindern. Noch dazu soll Inklusion im Unterricht zu einer 

Steigerung der Lebensqualität führen.63 

Besonders bemerkbar zeigt sich das im Sportunterricht. Während sportlicher 

Betätigung erleben sie ihre persönlichen Stärken, was zu einem positiveren 

Selbstbild führt. Die Kinder mit Beeinträchtigungen agieren selbstsicherer, was 

ihnen erlaubt, möglichst gleichberechtigt am täglichen Leben in der Schule 

teilzunehmen. Dazu zählen nicht nur psychische, sondern ebenso physische 

Aspekte, die das Selbstbild verbessern. Die Kinder sollen, wie ihre 

KlassenkollegInnen ohne Beeinträchtigung in ihrer sportlichen Entwicklung 

unterstützt werden. Der Sportunterricht soll den Kindern die Freude an der 

Bewegung offenbaren, damit sie unterschiedlichste Sinneserfahrungen erleben 

und Sport auch künftig außerhalb der Schule betreiben.64 

Ihre Behinderung dürfen sie in diesem Fall gänzlich vergessen und den Fokus 

rein auf die sportliche Aktivität legen. Durch das Sporttreiben lernen die Kinder 

außerdem die Wahrnehmungsfähigkeit zur Unterscheidung zu anderen 

Kindern. Zusätzlich lernen sie ihre Leistung und die der anderen Kinder 

einzuschätzen. Dies hilft ihnen in der Diskussion zur Aufstellung von Regeln und 

deren möglichen Veränderungen, die allen Kindern ein gemeinsames 

Sporttreiben erlaubt.65 

Zwischen den Zeilen kann man Toleranz als ein ganz entscheidendes Merkmal 

herauslesen, um die Ziele von Inklusion in der Schule zu erreichen. Aber nicht 

nur das, sondern reihenweise unterschiedliche Faktoren definieren 

verschiedene Zielformulierungen von Inklusion. Um diese Ziele erreichen zu 

können, benötigt man die Zusammenarbeit all jener Personen, die am 

Inklusionsprozess mitwirken. Dass dieser Prozess herausfordernd ist und einige 

Schwierigkeiten aufweist, muss in die Formel miteinbezogen werden. 

 
63 Vgl. mit: Racaniello, S. (2017). Möglichkeiten der Inklusion im Sportunterricht. Hamburg: disserta, S. 
105. 
64 Vgl. mit: Ebda. S. 106. 
65 Vgl. mit: Ebda. 
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3. Inklusion in der Schule 
 

Im vorangegangenen Kapitel wurde auf den Inklusionsbegriff, seine Prinzipien 

etc. eingegangen und vereinzelt inklusive Elemente im Bildungswesen erörtert. 

In diesem Kapitel folgt ein vertiefender Einblick in das Schulwesen, wie Inklusion 

an der Schule erfolgt und die perspektivische Schilderung der beteiligten 

Personen am Inklusionsprozess. 

3.1 Bedeutung und Gelingen von Inklusion in der Schule 
 

Inklusion nimmt einen immer größeren Stellenwert in vielen der 

gesellschaftlichen Bereiche ein. Ebenso im Bildungswesen, wo niemand 

aufgrund seiner Beeinträchtigung zurückgelassen werden sollte. Zentral für die 

inklusive Pädagogik ist die Institution Schule, wo das Kind Halt findet und 

verlässliche Beziehungen eingehen kann. Es hat sich herausgestellt, dass 

institutionelle Strukturen, welche eine Zuständigkeit für das einzelne Kind 

beanspruchen, Auswirkungen auf emotionaler und existentieller Ebene des 

Kindes haben.66 Der Trend hin zu einer inklusiven Schule führt jedoch zu 

beträchtlichen Anforderungen an die Bildungspolitik, die Schul- und 

Unterrichtsplanung, die LehrerInnenausbildung etc. die des Weiteren in 

finanzieller Hinsicht eine größere Belastung für Schulen und Universitäten 

bedeuten.67 Jene finanziellen Investitionen sind allerdings notwendig, um eine 

gewisse Bildungsqualität zu garantieren. 

Dies ist insofern wichtig, da die Schule bekanntlich auf die Arbeitswelt 

vorbereiten soll. Deswegen ist es von größter Bedeutung, dass auch SuS mit 

 
66 Vgl. mit: Prengel, A. (2011). Selektion versus Inklusion – Gleichheit und Differenz im schulischen 
Kontext. In: H. Faulstich-Wieland (Hrsg.), Umgang mit Heterogenität und Differenz. Professionswissen 
für Lehrerinnen und Lehrer. (S. 23-48). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, S. 35. 
67 Vgl. mit: Wulf, C. & Roßbach, G. H. (2014). Inklusive Schulbildung. Zeitschrift für 
Erziehungswissenschaft 17 (4), S. 597-599. 
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sonderpädagogischem Förderbedarf einen qualifizierten Abschluss erhalten, 

um in der Arbeitswelt Fuß fassen zu können.68 

Um die Bedeutung von inklusiven Schulen bzw. inklusiven Klassen 

hervorzuheben, ist es ratsam, einen Blick auf den Schultyp der Sonderschule 

zu werfen. In Sonderschulen kann zwar auf die Bedürfnisse der einzelnen SuS 

näher eingegangen werden, betrachtet man jedoch das Resultat des Besuchs 

einer solchen, so ist eine Betroffenheit von Arbeitslosigkeit auszumachen, die 

mit der Abhängigkeit von staatlicher Unterstützung einhergeht. Weiter ist 

anhand der schulischen Leistungen eine Verschlechterung an Sonderschulen 

ersichtlich.69 

 

 

 

 

 

 

Will man Inklusionspädagogik genauer betrachten, ist das in Abbildung 7 von 

Wocken (2012) konzipierte „Haus der Vielfalt“ ein nützliches Tool. Er unterteilt 

Inklusionspädagogik in drei Dimensionen oder Säulen, auf denen jenes Haus 

beruht – der Vielfalt der Kinder, des Unterrichts und der PädagogInnen. 

Zwischen den Säulen müssen doppelte Passungen existieren, um das 

 
68 Vgl. mit: Kocaj, A., Kuhl, P., Kroth, J. A., Pant, A. H. & Stanat, P. (2014). Wo lernen Kinder mit 
sonderpädagogischen Förderbedarf besser?: Ein Vergleich schulischer Kompetenzen zwischen Regel- 
und Förderschulen in der Primarstufe. Kölner Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie 66 (2). S. 
165-191.  
69 Vgl. mit: Gaicher, S. (2017). Die soziale Integration von SchülerInnen mit sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Behinderung. Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 14. 

Abbildung 7: Haus der Vielfalt (O.J.). URL: 
http://www.hans-wocken.de/ 
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Gleichgewicht aufrechtzuerhalten. Diese werden didaktische und professionelle 

Passung genannt, in denen die einzelnen Dimensionen definiert werden und 

allen eine gleich große Bedeutsamkeit zugeordnet wird, da das Ausscheiden 

einer der Säulen das Nichtstattfinden von inklusivem Unterricht bedeutet.70 

Damit Inklusion an Schulen zielführend durchgeführt werden kann, ist ebenso 

Rücksicht auf das Vorhandensein von Ressourcen zu nehmen. Ressourcen, die 

in Sonderschulen vorfindbar sind, können überdies an Regelschulen verlagert 

werden. Ein Beispiel ist die zweite Lehrkraft, welche SuS betreut, die vermehrter 

Unterstützung bedürfen. Gleichzeitig entlastet sie die Regelschullehrkraft.71 

Dabei spielt eine funktionierende Kooperation sowohl zwischen den 

LehrerInnen als auch mit Eltern und gegebenfalls ÄrztInnen eine Rolle.72 

Inklusiver Unterricht unterscheidet sich aus methodisch-didaktischer Sicht vom 

Regelschulunterricht. Es muss folglich eine Anpassung an die Klasse erfolgen, 

um auf die SuS individuell eingehen und diese fördern zu können.73 Dabei ist 

die Notwendigkeit zur Förderung eines sozialen Miteinanders sowie der 

Selbstständigkeit der SuS deutlich spürbar. Damit wird die Rolle der Lehrkraft 

umso polyvalenter: Sie vermittelt nicht nur Wissen, sondern soll vor allem die 

soziale und persönliche Entwicklung der einzelnen SuS voranbringen. Hierbei 

erwähnt Feyerer (2012) sieben Faktoren, die entscheidend für die Effektivität 

inklusiven Unterrichts sind: 

• „Kooperativer Unterricht 

• Kooperatives Lernen (Peer Tutoring) 

• Kooperative Problembewältigung (systemischer Ansatz im Umgang mit unerwünschten 

Verhalten, klare Regeln) 

• Heterogene Gruppen (binnendifferenzierte Unterrichtsgestaltung, Individualisierung) 

 
70 Vgl. mit: Wocken, H. (2012). Was ist inklusiver Unterricht? In: H. Wocken (Hrsg.), Das Haus der 
inklusiven Schule. Baustelle-Baupläne-Bausteine. (S. 109-139). Hamburg: Feldhaus, S. 113.  
71 Vgl. mit: Gaicher, S. (2017). Die soziale Integration von SchülerInnen mit sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Behinderung, S. 15. 
72 Vgl. mit: Altmann, S. (2015). Inklusion in der Grundschule: Kriterien einer erfolgreichen Inklusion, O.S. 
73 Vgl. mit: Gaicher, S. (2017). Die soziale Integration von SchülerInnen mit sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Behinderung, S. 15. 
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• Wirksamer Unterricht (verbesserte Schulleistungen durch systematische Beobachtung, 

Planung und Evaluierung mit Hilfe individueller Förderpläne, pädagogischer Diagnostik und 

Lernprozessbegleitung) 

• Stammklassen (der gesamte Unterricht von zwei oder drei Klassen eines Jahrgangs findet in 

eng beieinander liegenden Klassenräumen mit gemeinsamen Bereich statt; ein kleines, 

überschaubares LehrerInnenteam ist für den gesamten Jahrgang zuständig) 

• Alternative Lernmethoden (den SchülerInnen wird mehr Verantwortung für ihr Lernen 

übertragen, Lern- und Problemlösungsstrategien werden gezielt vermittelt, Projektunterricht 

und Schülermitbestimmung)“74 

Weiter gehören räumliche Ressourcen miteinbezogen. Daneben ist es 

besonders wichtig, auf Barrierefreiheit zu achten. Beispielsweise sind in diesem 

Kontext Rampen an den Eingängen einer Schule für SuS, die im Rollstuhl 

sitzen, erwähnenswert. Hilfreich können zudem Räumlichkeiten als 

Rückzugsort für SuS und LehrerInnen sein.75 

Letztendlich können einfachste Kriterien das Gelingen von Inklusion bewirken. 

Als Beispiele sind hierbei die Einstellung sowie das Verhalten der Lehrkräfte 

oder SuS zu nennen. Traurigerweise wird immer noch reichlich Wert auf 

Unterscheidung gelegt, da Dinge oder Verhaltensweisen, die nicht der Norm 

entsprechen, oftmals nicht respektiert.76 In einer inklusiven Schule müssen 

diese Unterscheidungen als Chance wahrgenommen werden, um den 

Zusammenhalt zu stärken. 

3.2 Inklusive Schulentwicklung 
 

Die Institution Schule entwickelte sich im Laufe der Jahre, bedingt durch äußere 

Einflüsse, stetig weiter. In den letzten Jahren wurde diese Entwicklung speziell 

durch den Inklusionsgedanken geprägt. Befasst man sich mit dem Thema der 

Schulentwicklung, so ist sie grundsätzlich in den Kompetenzbereich 

„Innovieren“ einzuordnen. In diesem Kompetenzbereich geht es um die 

fortwährende Professionalisierung der Lehrkräfte. Speziell im Umgang mit 

 
74 Feyerer, E. (2012). Allgemeine Qualitätskriterien inklusiver Pädagogik und Didaktik, O.S. 
75 Vgl. mit: Gaicher, S. (2017). Die soziale Integration von SchülerInnen mit sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Behinderung, S. 15. 
76 Vgl. mit: Altmann, S. (2015). Inklusion in der Grundschule: Kriterien einer erfolgreichen Inklusion, O.S. 
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Inklusion müssen die Lehrkräfte soweit ausgebildet sein, dass sie allgemein- 

und sonderpädagogische Basiskompetenzen für den fachgerechten Umgang 

mit Diversität erlangt haben.77 

In der Schulentwicklung liegt vor allem die Entwicklung der Einzelschule im 

Fokus, welche gegenüber der Systementwicklung vorrangig ist. Laut Rolff 

(2016) bewegt sich die Entwicklung der Einzelschulen auf drei 

unterschiedlichen Ebenen – auf den Ebenen der Organisations-, der 

Unterrichts- und der Personalentwicklung.78 Inklusive Schulentwicklung zielt, 

unter Berücksichtigung der drei Ebenen, auf eine optimale Aufnahme und 

Förderung von allen Kindern ab. Folglich müssen die spezifischen Fähig- und 

Fertigkeiten der SuS anerkannt und durch angemessene Maßnahmen in Bezug 

auf den Unterricht berücksichtigt werden.79 Somit wird die Frage der Inklusion 

an der Institution festgemacht, welches folglich als weitreichendes Konzept 

definiert werden kann und auf eine diskriminierungsfreie Bildung abzielt.80 

Das Umfeld, in dem sich inklusive Veränderungen in den Bildungsanstalten 

bewegen, kann in vier Strukturelemente eingeteilt werden, die als „4A-Schema“ 

bezeichnet werden.81 Jene vier “A” stehen für „Availability“, „Accessibility“, 

„Acceptability“ und “Adaptability”. Sie sollen einen Werterahmen für die 

Umsetzung von Inklusion in Schulen darstellen. Availability meint die 

Bildungseinrichtungen, in denen sowohl die Möglichkeit als auch das Verfügen 

notwendiger Ressourcen vorhanden ist, um Inklusion an der Schule zu 

gewährleisten. Accessibility beschreibt die Zugänglichkeit der Schulen. Damit 

ist gemeint, dass keine SuS diskriminiert oder stigmatisiert werden und zudem 

keine wirtschaftlichen Barrieren diese zurückhalten. Bei Acceptability geht es 

 
77 Vgl. mit: Rutter, S., Niemann, J. & Racherbäumer, K. (2019). Wege inklusiver Schulentwicklung. Ein 
planspiel-basiertes Seminarkonzept. Herausforderung Lehrer_innenbildung 2 (3), S. 146-164. 
78 Vgl. mit: Rolff, G. H. (2016). Schulentwicklung kompakt. Modelle, Instrumente, Perspektiven. 
Weinheim/Basel: Beltz, S. 14. 
79 Vgl. mit: Rutter, S., Niemann, J. & Racherbäumer, K. (2019). Wege inklusiver Schulentwicklung, S. 
146-164. 
80 Vgl. mit: Werning, R. (2014). Stichwort: Schulische Inklusion. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 
17 (4), S. 601-623. 
81 Vgl. mit: Kiel, E. & Weiß, S. (2020). Schulentwicklung in der Inklusion. In: U. Heimlich & E. Kiel (Hrsg.), 
Studienbuch Inklusion. (S. 295-322). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 307. 
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um die Akzeptanz von unterschiedlichen Lebenslagen, die ein vielfältiges 

Bildungsideal kreieren, was eine Grundlage für inklusive Bildung bedeutet. 

Adaptability rundet das Schema ab, wobei dieser Aspekt im Kontext der 

Inklusion keine große Rolle spielt. In ihr existiert die Forderung, Lernprozesse 

an die Voraussetzungen der Lernenden anzupassen, welche im Mittelpunkt 

anderer Lerntheorien stehen.82 

Um gleiche Bildungschancen für alle zu garantieren, kann ebenso ein 

verbindliches Leitbild der Inklusion geltend gemacht werden, welches unter 

Beteiligung aller Parteien festgelegt wird. Reich (2012) fertigte ein solches Bild 

unter Aufweisung von zehn unterschiedlichen Verpflichtungen an. Dieses Bild 

hat ihre Kernidee in der Gleichverteilung von Chancen im Bildungswesen, womit 

jeder/jede Zugang zu den Bildungsmöglichkeiten besitzt. Neben der Einhaltung 

gewisser Standards ist es für die teilnehmenden Parteien wichtig, die 

strukturellen Bedingungen in der Bildung nachhaltig zu verbessern und in 

diesem Kontext jenes Leitbild der Inklusion stetig weiterzuentwickeln.83 

Als ein nützliches Instrument zur Weiterentwicklung einer inklusiven Schule hat 

sich der „Index for inclusion“ von Booth & Ainscow erwiesen, der Materialien 

beinhaltet, die Schulen in einem Prozess der Selbstevaluierung bei der 

Entwicklung inklusiver Kulturen, Strukturen und Praktiken unterstützen.84 Für 

jeden Bereich innerhalb der Dimensionen existieren zwischen fünf bis elf 

Indikatoren, die über einige Fragenstellungen ausdifferenziert werden.85 Der 

Prozess der werteorientierten Entwicklung wird als Kreislauf dargestellt, der in 

unterschiedliche Phasen eingeteilt werden kann. Die Phasen beginnen mit einer 

ersten Kontaktaufnahme mit dem Index (Phase 1: Die Arbeit mit dem Index 

beginnen), geht über zu einer gemeinsamen Leitlinie (Phase 2: Gemeinsam 

eine Richtung finden), dann zur Integrierung der Schwerpunkte in einen 

 
82 Vgl. mit: Kiel, E. & Weiß, S. (2019). Schulentwicklung in der Inklusion, S. 308. 
83 Vgl. mit: Reich, K. (2012). Inklusion und Bildungsgerechtigkeit. Standards und Regeln zur Umsetzung 
einer inklusiven Schule. Weinheim/Basel: Beltz, S. 48. 
84 Vgl. mit: Rutter, S., Niemann, J. & Racherbäumer, K. (2019). Wege inklusiver Schulentwicklung, S. 
146-164. 
85 Vgl. mit: Werning, R. (2014). Stichwort: Schulische Inklusion, S. 601-623. 
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Entwicklungsplan (Phase 3: Einen Plan erstellen), der Umsetzung jenes Plans 

(Phase 4: Den Entwicklungsplan umsetzen) sowie einer finalen Evaluierung, 

wobei anschließend Überlegungen zu den nächsten Schritten stattfinden.86 

Der Entwicklungsprozess ist noch nicht am Ende und überdies nicht frei von 

Widersprüchen. Schule soll sowohl qualifizieren als auch selektieren, im Beisein 

von Inklusion jedoch alle SuS, egal welche Behinderung, Ethnie etc. sie haben, 

individuell fördern. Das kann zu einem Handlungsdilemma führen, welches vor 

allem die Lehrkräfte betrifft, die mit nicht endend wollenden normativen 

Ansprüchen individuelle Förderung betreiben sollen.87 

Dass jenes Vorhaben sehr herausfordernd ist und teilweise die Kompetenzen 

mancher Lehrkräfte übersteigt, sei dahingestellt. In diesem Sinne muss vor 

allem in der LehrerInnenausbildung der Wert von Inklusion gestärkt werden, um 

die inklusive Schule attraktiver zu gestalten. 

3.3 Umsetzung 
 

Im Vorfeld wurden bereits explizite theoretische Details zur Inklusion in der 

Schule erörtert. In diesem Kapitel wird die Umsetzung von Inklusion an Schulen, 

speziell in Österreich, deren historischer Hintergrund, sowie der aktuelle Stand 

genauer betrachtet. 

Bis in die Mitte der 1980er-Jahre war eine Beschulung von SuS mit SPF oder 

einer Behinderung in Österreich üblich. Zu diesem Zeitpunkt forderten die 

österreichische Behindertenbewegung sowie einige Elterninitiativen ein 

integratives Schulsystem, wobei ihr Ziel auf eine Veränderung hin zu einem 

gemeinsamen Unterricht für Kinder mit und ohne Behinderung gerichtet war. 

Dies ebnete den Weg für den ersten Versuch einer Integrationsklasse in 

 
86 Vgl. mit: Booth, T. & Ainscow, M. (2019). Index für Inklusion. Ein Leitfaden für Schulentwicklung. 
Weinheim/Basel: Beltz, S. 72. 
87 Vgl. mit: Kottmann, B. & Miller, S. (2017). Selektion inklusive?! Widersprüche bei der Umsetzung von 
Inklusion in der Schule. In: T. Burger & N. Miceli (Hrsg.), Empirische Forschung im Kontext Schule. 
Einführung in theoretische Aspekte und methodische Zugänge. (S. 141-160). Wiesbaden: Springer, S. 
141. 
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Oberwart im Jahre 1984. Auf dieser Klasse aufbauend, etablierten sich weitere 

erfolgreiche Schulversuche.88 Im Jahre 1993 wurde nach Evaluierung mehrerer 

Schulversuche das Elternwahlrecht für die Primarstufe und 1997 für die 

Sekundarstufe eingeführt. Eltern wurden diesbezüglich vor die Wahl gestellt, ob 

ihr Kind integrativ beschult wird oder in eine Sonderschule geschickt werden 

soll.89 Seit jenem Zeitpunkt kann man von „SuS mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf“ sprechen.90 

Die Umsetzung von Inklusion an Schulen hängt stark sowohl von der UN-BRK 

als auch dem darauf aufbauenden NAP ab, wobei ein neuer NAP für den 

Zeitraum von 2022 bis 2030 in Bearbeitung ist.91 Im Bildungsbereich legte der 

Plan die Erprobung von inklusiven Modellregionen fest, die ein zunehmend 

inklusives Schulsystem einführen sollten. Des Weiteren kann der Plan eine 

Reform in der Lehramtsausbildung sowie eine Ausweitung von barrierefreien 

Bildungsangeboten auslösen. Der Plan legt Inklusion als festen Bestandteil des 

schulischen Qualitätsmanagements fest.92 

Um zu definieren, was unter SPF fällt, muss man das Schulpflichtgesetz von 

1985 betrachten. Darin wird festgehalten, dass ein SPF vorliegt, 

„,wenn eine Schülerin bzw. ein Schüler infolge einer nicht nur vorübergehenden körperlichen, 

geistigen oder psychischen Funktionsbeeinträchtigung oder Beeinträchtigung der 

Sinnesfunktionen dem Unterricht in der Volksschule, Neuen Mittelschule oder 

Polytechnischen Schule ohne sonderpädagogische Förderung nicht zu folgen vermag und 

nicht gemäß § 15 Schulpflichtgesetz 1985 vom Schulbesuch befreit ist .“93 

Zugleich ist der SPF in den Statistiken ein relevanter Faktor. Immerhin fünf 

Prozent der SuS in Österreich benötigen einen solchen. Davon werden immer 

 
88 Vgl. mit: Feyerer, E. (2009). Ist Integration „normal“ geworden? Zeitschrift für Inklusion 2/2009, O.S. 
89 Vgl. mit: Gaicher, S. (2017). Die soziale Integration von SchülerInnen mit sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Behinderung, S. 17. 
90 Vgl. mit: Wohlhart, D. & Holzinger, A. (2009). Schulische Integration. Innsbruck: Studienverlag, O.S. 
91 Vgl. mit: Heil, K. (2021). Umsetzung von Inklusion in der Pflichtschule in Österreich, Italien und 
Finnland – ein internationaler Systemvergleich mittels ExpertInneninterviews. Mast. Arb., Karl-
Franzens-Universität Graz: Österreich, S. 19. 
92 Vgl. mit: Ebda. 
93 Vgl. mit: BMBWF (2019). Sonderschule und inklusiver Unterricht. URL: 
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/sp.html. [Abgerufen am 19.02.2021.] O.S. 



40 
 

noch knapp 37 Prozent in Sonderschulen oder Sonderklassen unterrichtet, was 

für eine Inklusionsquote von knapp 63 Prozent sorgt.94 

Es ist erkennbar, dass noch immer gut ein Drittel der SuS mit SPF in 

Sonderschulen unterrichtet werden, womit ein Wegfallen der Sonderschulen in 

naher Zukunft recht unwahrscheinlich wird. Überdies fällt die unterschiedlich 

hohe Inklusionsquote in den einzelnen Bundesländern auf. Ist in Kärnten die 

Inklusionsquote mit knapp 85 Prozent am höchsten, so ist sie in Wien mit 48 

Prozent am geringsten.95 

Um diese neuen Formen umsetzen zu können, bedarf es Anpassungen am 

Lehrplan. Die Anpassungen können bis zum Punkt der 

Sonderschulschließungen führen. Die Umsetzung gestaltet sich jedoch 

schwierig, da einige Eltern der Meinung sind, dass Sonderschulen aufgrund 

unterschiedlicher Punkte, wie z.B. einer geringeren Klassengröße, besser für 

ihr Kind geeignet sind. Darüber hinaus ist es fraglich, ob überhaupt alle SuS die 

Eignung für integrative Klassen überhaupt besitzen.96 Aus diesem Grund ist 

Inklusion im österreichischen Bildungswesen ein Faktor, der stetig wächst und 

wandelbar auftritt, jedoch nicht gänzlich geklärt erscheint. 

  

 
94 Vgl. mit: Statistik Austria (2020). Bildung in Zahlen. Tabellenband. URL: 
http://www.statistik.at/wcm/idc/idcplg?IdcService=GET_NATIVE_FILE&RevisionSelectionMethod=Late
stReleased&dDocName=123233. [Abgerufen am 19.02.2021.] 
95 Vgl. mit: Ebda. 
96 Vgl. mit: Gaicher, S. (2017). Die soziale Integration von SchülerInnen mit sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Behinderung, S. 18. 
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3.4 PädagogInnenbildung_NEU 
 

In den letzten Jahren konnte eine Veränderung in der gesellschaftlichen 

Entwicklung und ferner in den Voraussetzungen für die Schule beobachtet 

werden. Daran hat Inklusion einen wesentlichen Beitrag geleistet. Nicht nur in 

den Schulen sind inklusive Tendenzen immer stärker spürbar – sogar in der 

Ausbildung für zukünftige PädagogInnen wurden die Schwerpunkte hin zu mehr 

Inklusion verlagert. 

Den Ausgangspunkt für eine Reform in der Ausbildung markierte der 

Bildungsauftrag aus dem Jahre 2009, konzipiert von der damaligen 

Bildungsministerin Dr. Claudia Schmid (SPÖ) und dem damaligen Minister für 

Wissenschaft und Forschung, Dr. Johannes Hahn (ÖVP). Dabei wurden 

grundlegende Änderungen am System Schule durchgeführt, die ebenfalls auf 

die LehrerInnenausbildung Einfluss nahmen.97 

Aufbauend auf jenem Fundament, wurde am 11. Juli 2013 ein Gesetz zur 

Einführung einer neuen Ausbildung für PädagogInnen verabschiedet. Mit 

diesem Gesetz wurde zeitgleich der Qualitätssicherungsrat für Pädagoginnen- 

und Pädagogenbildung, kurz QSR, installiert, der verantwortlich  für die Qualität 

auf unterschiedlichen Ebenen während der Implementierung und Umsetzung 

des Gesetzes ist. Der Rat besteht aus je drei ExpertInnen aus dem In- und 

Ausland, die von dem/der BildungsministerIn und dem/der WirtschaftsministerIn 

ausgewählt werden. Für diese Personen steht die Prozessentwicklung unter 

Miteinbezug aller betroffenen Parteien im Vordergrund.98 Jener Rat war 

letztendlich am erwähnten Gesetzesbeschluss mitbeteiligt und begleitet den 

Reformprozess der neuen Ausbildung. 

Die neue Ausbildung an den Hochschulen und Universitäten sieht vor, dass alle 

Lehramtsstudien der Bologna-Studienstruktur folgen, was einer Gliederung in 

 
97 Vgl. mit: Zöhrer, C. (2017). PädagogInnenbildung_NEU – eine Innovation in der österreichischen 
Bildungslandschaft? Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 42. 
98 Vgl. mit: Schnider, A. (2017). Wesensmerkmale des Entwicklungsprozesses der neuen 
Pädagoginnen-und Pädagogenbildung in Österreich. Zeitschrift für Hochschulrecht 16 (2) S. 47-59. 
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Bachelor- und Masterstudium entspricht. Dabei umfasst das Bachelorstudium 

240 ECTS-Punkte, das Masterstudium mindestens 60-ECTS-Punkte, wobei die 

Gewichtung der Inhalte auf den einzelnen Schulstufen unterschiedlich ist.99 Was 

hinzukommt, ist die Tatsache, dass inklusive Pädagogik, unabhängig vom 

jeweiligen Schwerpunkt, verpflichtend ist, wodurch Inklusion in den Curricula 

einen wichtigen Platz einnimmt.100 

In diese neue Ausbildungsvariante fällt gleichfalls der Wegfall des 

Lehramtsstudiums für Sonderschulen. Kompensiert wird dieser Wegfall, indem 

Inhalte der inklusiven Bildung verstärkt in die gesamte Lehramtsausbildung 

miteinbezogen werden. Dies führt zu einer Kompetenzerweiterung im inklusiven 

Bereich für frisch ausgebildete Lehrkräfte, welche sie in gezielter Form an ihrem 

zukünftigen Arbeitsplatz anwenden können.101 

Ein entscheidender Punkt in der Reform war die Tatsache, dass sich die 

Qualifikation künftig an den Altersgruppen und nicht an den jeweiligen 

Schultypen orientiert. Genauso in der Frage der Zuständigkeit vollzog man 

Veränderungen. Bis zu dieser Reform im Jahre 2013 waren die Pädagogischen 

Hochschulen für die Ausbildung der Volks-, Haupt- und BerufsschullehrerInnen 

zuständig und die Universitäten für den AHS- und BHS-Bereich. Mit dieser 

Reform wurde die Zuständigkeit beiden Institutionen gemeinsam übertragen. 

Das hatte eine Anpassung des Studienangebots durch die Institutionen zur 

Folge, welche sich daraufhin zu sogenannten „Entwicklungsverbünden“ 

zusammenschlossen.102 

Die Anpassungen der Curricula basierten sowohl auf der Frage der 

Leistungsbildung innerhalb der LehrerInnenbildung als auch darauf, welche 

 
99 Vgl. mit: BMBWF (O. J.) PädagogInnenbildung NEU. URL: 
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ausb/pbneu.html. [Abgerufen am 20.02.2021.] 
100 Vgl. mit: Kalcher, M. (2019). Inklusion in der Schule, S. 70. 
101 Vgl. mit: Feyerer, E. & Holzinger, A. (2018). Inklusive Bildung. Die erziehungswissenschaftliche 
Antwort auf die Diversität der Gesellschaft. In H. Altrichter, B. Hanfstingl, K. Krainer, M. Krainz-Dürr, E. 
Messner & J. Thonhauser (Hrsg.), Baustellen in der österreichischen Bildungslandschaft (S. 204 – 215). 
Münster: Waxmann, O.S. 
102 Vgl. mit: Polaschek, F. M. (2017). Organisationsrechtliche Rahmenbedingungen der 
PädagogInnenbildung NEU. Zeitschrift für Hochschulrecht 16 (2) S. 43-46. 
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Kompetenzen die Studierenden erwerben müssen.103 Dahingehend wurden die 

Curricula so ausgerichtet, dass sie eine valide Basis zur Förderung der 

folgenden Kompetenzen bieten: 

• „Allgemeine und spezielle pädagogische Kompetenzen (z.B. Vermittlungs- und 

Förderkompetenz, Diagnosekompetenz, Kompetenz für differenzierten und individualisierten 

Unterricht) 

• Fachliche und didaktische Kompetenz (z.B. Kenntnisse der fachrelevanten Wissenschaften, 

fachbezogene Diagnose- und Förderkompetenz)  

• Inklusive und interkulturelle Kompetenz (z.B. Kompetenz im Umgang mit der Vielfalt der 

Lernenden, kulturelle Kompetenz)  

• Soziale Kompetenz im Umgang mit internen und externen Partnern (z.B. Teamfähigkeit, 

Konfliktlösungskompetenz)   

• Beratungskompetenz (z.B. Gesprächsführungskompetenz, kooperative Haltung)  

• Professionalitätsverständnis (z.B. Reflexion des Rollenverständnisses, Diskursfähigkeit, 

Kollegialität, Differenzfähigkeit, Bereitschaft zur Weiterbildung).“104 

Es geht darum, eine fundierte Wissensbasis im jeweiligen Fach zu erlangen und 

um eine Expertise im Bereich Lehren und Lernen zu erhalten. Dazu kommt, 

dass das pädagogische Handlungsfeld keine Standardlösungen verträgt, 

wodurch jede/jeder Lernende einzeln betrachtet werden muss. Somit werden 

neben den klassischen pädagogischen und didaktischen Kompetenzen, die 

schon in der Vergangenheit Teil der LehrerInnenausbildung waren, zudem 

inklusive und interkulturelle Kompetenzen vermittelt.105 Dies ist nochmals 

deutlich in der vorangegangenen Aufzählung der Kompetenzen zu sehen, 

wobei inklusive und interkulturelle Kompetenzen denselben Stellenwert wie die 

anderen Kompetenzen genießen. 

Die PädagogInnenbildung NEU nimmt die inklusiven Forderungen der UN-BRK 

wahr und integriert jene in die Ausbildung. Jedoch ist dieser Vorgang nicht von 

Schwierigkeiten befreit. Die neue Form der Ausbildung betont bewusst die 

Profession des Lehrberufs, was einerseits zu begrüßen ist, aber andererseits 

 
103 Vgl. mit: Weirer, W. (2013). PädagogInnenbildung NEU. Kompetenzorientierung als Herausforderung 
und Chance für die Religionspädagogik. ÖRF 21 (1) S. 13-19. 
104 Ebda. 
105 Vgl. mit: Ebda.  
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die Gefahr offenbart, die Fachbezogenheit außer Acht zu lassen. Der Fokus auf 

die Profession macht deutlich, dass dieses Konzept stärker von der 

gegenwärtigen Ausbildungspraxis und den Pädagogischen Hochschulen 

geprägt ist.106 Trotz der vermeintlichen Gefahren birgt die neue 

LehrerInnenausbildung entscheidende Vorteile. Vor allem die Qualität der 

Ausbildung wurde erhöht, wie bereits mit dem Fokus auf die Profession erwähnt 

wurde. Dabei sticht in erster Linie die berufspraktische Ausbildung hervor, die 

stark ausgebaut wurde und vermehrt Wert auf Inklusion legt. In gleicher Weise 

von Bedeutung ist die Zusammenarbeit mit der Elementarstufe, die Bildung auf 

unterschiedlichen Stufen als ein Kontinuum darlegt und vom Lehrpersonal in 

Gruppenunion gestaltet wird. 

Ein weiterer wichtiger Punkt ist eine erhöhte Flexibilität zwischen den 

LehrerInnen der unterschiedlichen Schulstufen. Der Fokus soll auf den 

Gemeinsamkeiten liegen, die die unterschiedlichen pädagogischen 

Professionen vereinen. Dazu zählt besonders die Zusammenarbeit zwischen 

Pädagogischen Hochschulen und Universitäten. Weiter soll 

QuereinsteigerInnen ein erleichterter Zugang zu unterschiedlichen 

Arbeitspositionen ermöglicht werden. Dies soll den LehrerInnenberuf attraktiver 

machen.107 

Die Ziele der Reform sind klar: 

• Der Lehrberuf soll eine inhaltliche Aufwertung auf Basis einer 

kompetenzfundierten Ausbildung bekommen. 

• Die Ausbildung soll in Eintracht zwischen Pädagogischen Schulen und 

Universitäten passieren. 

• Angehende PädagogInnen sollen bestmöglich auf den Einsatz in den 

unterschiedlichen Schulen vorbereitet sein. 

 
106 Vgl. mit: Weirer, W. (2013). PädagogInnenbildung NEU, S. 13-19. 
107 Vgl. mit: Zöhrer, C. (2017). PädagogInnenbildung_NEU – eine Innovation in der österreichischen 
Bildungslandschaft, S. 59. 
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• Sicherung eines internationalen Anschlusses der österreichischen 

LehrerInnenausbildung durch Umsetzung der Bologna-Struktur. 

• Eine einjährige Induktionsphase, die den angehenden LehrerInnen in 

Begleitung einer/eines Mentorin/Mentors einen einfacheren Übergang in 

die Arbeitswelt ermöglicht.108 

Insgesamt birgt die PädagogInnenausbildung NEU mehr Vor- als Nachteile. Der 

verstärkte Blick auf Inklusion ist zweifelsfrei ein richtiger Schritt, da die heutige 

Gesellschaft im Wandel ist. Die mögliche Gefahr einer mangelhaften Basis an 

Fachwissen in der Ausbildung ist nicht zu unterschätzen, sollte jedoch mit den 

richtigen Maßnahmen keine größeren Probleme darstellen. 

3.5 Perspektiven der unterschiedlichen AkteurInnen 
 

Inklusion in einer Schule gelingt nicht von heute auf morgen, sondern braucht 

Zeit und die richtige Struktur, um zu funktionieren. Damit schulische Inklusion 

gelingt, bedarf es zu einem großen Teil der einzelnen AkteurInnen, die im 

Inklusionsprozess vertreten sind. Nur wer sind diese AkteurInnen? Welche 

Haltung nehmen sie gegenüber Inklusion ein? Diese Fragen werden in den 

folgenden Absätzen thematisiert. 

3.5.1 LehrerInnen 
 

Das Thema der Inklusion ist eine Herausforderung für die Lehrkräfte, da es 

verlangt, sich selbst und ihre Profession stetig weiterzuentwickeln. Hierbei ist 

vor allem die Reflexionsarbeit sehr wichtig, welche im Austausch mit 

KollegInnen umso ertragreicher erscheint.109 Zu dieser Thematik gibt es 

mittlerweile einige Studien, die Inklusion für die LehrerInnen als Hürde 

betrachten, der sie oft nicht gewachsen sind. In diesem Zusammenhang 

existiert eine Arbeit von Leipziger et. al (2012), die im Rahmen einer schriftlichen 

 
108 Vgl. mit: Zöhrer, C. (2017). PädagogInnenbildung_NEU – eine Innovation in der österreichischen 
Bildungslandschaft, S. 48. 
109 Vgl. mit: Fasching, I. K. (2019). Einstellung zur Inklusion von Flüchtlingskindern in Schulklassen aus 
Sicht des Lehrkörpers. Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 34. 
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Befragung von Grundschullehrkräften zu dem Ergebnis kamen, dass 90 Prozent 

der befragten Lehrkräfte sich nicht ausreichend qualifiziert für die 

Anforderungen der Inklusion fühlen.110 

Grundsätzlich stehen die Lehrkräfte dem Inklusionsgedanken positiv 

gegenüber, da vor allem die Vorerfahrung im Umgang mit Menschen mit 

Behinderung ausschlaggebend für eine positive Verhaltensbereitschaft seitens 

der LehrerInnen ist.111 In Österreich schwankt die Quote der integrativen 

Beschulung im Bundesländervergleich, obwohl das Gesetz zur integrativen 

Beschulung von SuS mit SPF schon 1993 verabschiedet wurde. Vor allem der 

Steiermark muss eine Vorreiterrolle in Bezug auf integrative Beschulung 

zugeschrieben werden, da schon in den 1990er-Jahren ein steiler Anstieg der 

Integrationsquote zu beobachten war und man sich im besonderen Maße für 

die Implementierung dieser Bildungsmöglichkeit einsetzte.112 Man kann 

demnach von einer positiven Grundhaltung im deutschsprachigen Raum bzgl. 

Inklusion sprechen. 

Entscheidend ist jedoch das Inklusionspotential der SuS. So haben einige 

Studien beweisen können, dass Lehrende die SuS mit Beeinträchtigungen 

unterschiedlich einschätzen. So sind LehrerInnen den Förderbereichen 

Sprache, Lernen und geistige Behinderungen gegenüber positiver eingestellt 

als Sinnes- oder emotionalen Beeinträchtigungen.113 Besonders schwierig wird 

der Inklusionsprozess von SuS mit Schwerst- oder Mehrfachbehinderungen 

gesehen, wobei sich die negativen Haltungen der Lehrpersonen positiv 

verändern könnten, wenn die entsprechenden Ressourcen bereitgestellt 

 
110 Vgl. mit: Leipziger, E., Tretter, T. & Gebhardt, M. (2012). Inklusion an oberfränkischen Grundschulen. 
Vorherrschende Meinung und Verwirklichung bei Grundschullehrkräften. Zeitschrift für Heilpädagogik 
63(10), 433–439. 
111 Vgl. mit: Trumpa, S., Janz, F., Heyl, V. & Seifried, S. (2014). Einstellungen zu Inklusion bei 
Lehrkräften und Eltern – Eine schulartspezifische Analyse. Zeitschrift für Bildungsforschung 4, S. 241-
256. 
112 Vgl. mit: Gebhardt, M., Krammer, M. & Rossmann, P. (2013). Zur historischen Entwicklung der 
schulischen Integration in der Steiermark. Zeitschrift für Heilpädagogik 6, S. 249-256. 
113 Vgl. mit: Götz, J., Hauenschild, K., Greve, W. & Hellmers, S. (2015). Einstellungen von Lehrerinnen 
und Lehrern zur inklusiven Grundschule. In: D. Blömer, M. Lichtblau, A. K. Jüttner, K. Koch, M. Krüger 
& R. Werning (Hrsg.), Perspektiven auf inklusive Bildung. Gemeinsam anders lehren und lernen. (S. 34-
39). Wiesbaden: Springer, S. 35 
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werden.114 Infolgedessen ist es wichtig, dem Lehrpersonal mit entsprechenden 

Fort- und Weiterbildungen zu helfen, um diesen SuS den Unterricht so wertvoll 

wie möglich zu gestalten. 

Betrachtet man die bisherigen Studien, die zu diesem Thema veröffentlicht 

wurden, so kann man eine grundsätzlich positive Einstellung der LehrerInnen 

zum Thema Inklusion ausmachen. Diese wird begünstigt, wenn im Vorfeld 

schon Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit Behinderungen gemacht 

wurden. Offen bleibt, inwiefern Erfahrung und der Zuwachs an Kompetenz die 

Einstellung der Lehrkräfte verändern. 

3.5.2 SchülerInnen 
 

Die Personengruppe der SuS ist das erklärte Ziel von Inklusion in der Schule. 

Interessanterweise ist jene Perspektive im deutschsprachigen Raum nur wenig 

erforscht. Weitflächig verbreitet sind hingegen empirische Untersuchungen zur 

Entwicklung von Schulleistungen der SuS. Zumeist waren dies 

SchülerInnenbefragungen zum Thema Wohlbefinden in inklusiven Schulen, die 

als zentrale Thematik die Beziehung zwischen LehrerInnen und SuS 

beinhalten.115  Man kann demnach festhalten, dass für die Kinder und Eltern die 

Qualität der pädagogischen Arbeit am wichtigsten ist. Die Organisationsform 

des Unterrichts ist in diesem Fall nur zweitrangig.116 

3.5.3 Eltern 
 

Eltern spielen eine wichtige Rolle im Bildungsdiskurs von Schulen. Sie können 

die Gesamtschulentwicklung massiv beeinflussen sowie schulische 

Veränderungen herbeiführen. Sie nehmen somit eine bedeutende Rolle als 

AkteurInnen für die Bildungsinstitutionen ein und sind grundsätzlich die erste 

 
114 Vgl. mit: Heil, K. (2021). Umsetzung von Inklusion in der Pflichtschule in Österreich, Italien und 
Finnland, S. 29. 
115 Vgl. mit: Veber, M. & Weidermann, A. (2017). Inklusion in der Schule – die Perspektive von Eltern 
und Schüler/-innen. Public Health Forum 25 (4), S. 291-293. 
116 Vgl. mit: Ebda. 
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Sozialisationsinstanz der SuS. Somit prägen ihre Einstellungen die Haltung 

ihrer Kinder. Glaubt man den Studien, bei denen Eltern zum Thema Inklusion 

befragt wurden, so lässt sich erkennen, dass diese Inklusion überwiegend 

positiv einschätzen; vor allem aufgrund der Lehrkräfte, die an einer inklusiven 

Schule tätig sind.117 

Was den Eltern besonders wichtig erscheint, ist die Einschätzung der 

Entwicklungschancen des Kindes, was Rahmenbedingungen miteinbezieht, 

unter denen inklusiver Unterricht realisierbar erscheint.118 Die Bertelsmann 

Stiftung kam im Rahmen der Elternumfrage „Wie Eltern Inklusion sehen: 

Erfahrungen und Einschätzungen“ aus dem Jahre 2015 zu interessanten 

Erkenntnissen, die die positive Einstellung der Eltern gegenüber Inklusion 

untermauern. So berichteten drei Viertel der befragten Eltern, die Kinder ohne 

Behinderungen haben, über positive Erfahrungen in inklusiven Schulsettings, 

wobei vor allem der Zusammenhalt, die individuelle Förderung und die 

Möglichkeit eines selbst gewählten Lerntempos positiv hervorstachen. Ebenso 

zufrieden mit den inklusiven Angeboten waren Eltern von Kindern, die einen 

SPF benötigen.119 

So ist eine positive Einschätzung von Seiten der Eltern hinsichtlich Inklusion 

erkennbar. Demgegenüber steht eine andere Studie von Krüger & Krüger 

(2014) namens „Einstellungen von Eltern zur inklusiven Bildung“, in deren 

Rahmen 153 Eltern von Kindern ohne Behinderung teilnahmen. Aufgrund von 

Faktoren wie inklusivem Schulleben, gemeinsamen Essen etc. konnte auf eine 

ebenfalls positive Einstellung gegenüber Inklusion geschlossen werden. Die 

Untersuchung beschäftigte sich darüber hinaus mit der Frage nach inklusivem 

 
117 Vgl. mit: Veber, M. & Weidermann, A. (2017). Inklusion in der Schule – die Perspektive von Eltern 
und Schüler/-innen. Public Health Forum 25 (4), S. 291-293. 
118 Vgl. mit: Müller, F. (2013). Integrative Grundschulen aus Sicht der Eltern – auf dem Weg zur 
Inklusion? Eine qualitative/quantitative Erhebung zur Elternzufriedenheit. Bad Heilbrunn: Julius 
Klinkhardt, O.S. 
119 Vgl. mit: Hollenbach-Biele, N. (2015). Wie Eltern Inklusion sehen: Erfahrungen und Einschätzungen. 
Ergebnisse einer repräsentativen Elternumfrage. URL: 
http://www.forschungsnetzwerk.at/downloadpub/IB_Studie_Elternbefragung_Inklusion_in_Deutschlan
D.pdf.[Abgerufen am 25.02.2021]. 
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Unterricht, welchem sich die Hälfte der befragten Eltern skeptisch gegenüber 

zeigte, dass Kinder mit Behinderungen einen Vorteil daraus ziehen können. Die 

Kinder mit Behinderung wurden sogar als außerplanmäßige Belastung für den 

Unterricht gewertet, da die LehrerInnen den restlichen SuS nicht die notwendige 

Aufmerksamkeit schenken könnten. Zudem wurden die Kompetenzen der 

LehrerInnen bezüglich Inklusion von den Eltern infrage gestellt.120 

Zusammenfassend kann man von einer grundsätzlichen Befürwortung von 

Inklusion von Seiten der Eltern sprechen. Spricht man jedoch inklusiven 

Unterricht an, so gehen die Meinungen doch etwas auseinander, was in der 

zweiten Studie, die vorgestellt wurde, trotz der überschaubaren 

TeilnehmerInnenzahl recht deutlich zu erkennen war. Aus diesem Grund wäre 

es wichtig, neben den SuS auch die Eltern für inklusiven Unterricht zu 

sensibilisieren sowie weitere Aufklärungsarbeit zu der Thematik zu leisten. 

3.5.4 Schulleitung 
 

Die Schulleitungen, speziell die DirektorInnen, übernehmen zentrale 

Aufgabengebiete für die Institution Schule. Sie sind die Initiatoren von 

Prozessen, die innerhalb der Schule losgetreten werden und Strukturen für 

gemeinsamen Unterricht vorgeben.121 Die DirektorInnen müssen Sorge tragen, 

dass das LehrerInnenkollegium  ebenso „mitgenommen wird“, damit die Schule 

ihrer Planweise einheitlich gerecht wird. Ebenso ist es für die Schulleitung 

verpflichtend, dem Kollegium mit dem nötigen Respekt entgegenzutreten, um 

als ein Vorbild zu dienen. Dabei sollte nicht der/die Einzelne einer Bewertung 

unterzogen werden, sondern die einzelnen Lehrkräfte sollten als einzigartig zu 

 
120 Vgl. mit: Krüger, M. & Krüger, A. K. (2014). Einstellungen von Eltern zur inklusiven Bildung – Eine 
Exploration an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen. Inklusion in Schule und Unterricht 10 (5), O.S.  
121 Vgl. mit:  Laubenstein, D., Lindmeier, C., Guthöhrlein, K. & Scheer, D. (2015). Auf dem Weg zur 
schulischen Inklusion: Empirische Befunde zum gemeinsamen Unterricht in rheinland-pfälzischen 
Schwerpunktschulen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 77. 
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betrachten sein. Dies führt zu einem Vertrauensanstieg in die eigenen 

Fähigkeiten und zeigt Interesse am Menschen.122 

Speziell im Fall der Inklusion ist eine gemeinsame Methodik essenziell. Amrhein 

(2011) befasste sich in seiner Arbeit speziell mit SchulleiterInnen und deren 

erfolgreiche Implementierung unterschiedlicher Strategien zur Einrichtung 

integrativer Lerngruppen. Wichtige Prinzipien dieser Strategien sind: 

• Win-Win-Lösungen erstellen, indem die Entlastung der Lehrkraft durch 

SonderpädagogInnen hervorgehoben wird. 

• Der vorsichtige Umgang mit dem Prinzip Freiwilligkeit. Dabei betont 

Arnheim, dass durch das Zulassen von Partialinteressen, ein kollektiver 

Schulentwicklungsprozess verhindert werden könnte. Nutzt man dieses 

Prinzip richtig, so könne eine langfristige Agenda zum Abbau von Ängsten 

umgesetzt werden.  

• Rücksichtnahme auf KollegInnen und deren Bedürfnisse. 

• Ein strategisches Aufbauen einer kleinen Gruppe für die Arbeit in einer 

integrativen Lerngruppe und eine fortlaufende Erweiterung jener. Wichtig 

ist in diesem Zusammenhang ein Setzen auf neue Lehrkräfte.123 

Die Rolle der/des Schulleiterin/Schulleiters in Bezug auf Gestaltung einer 

inklusiven Schule ist gewiss eine Schlüsselrolle, die in ständiger Interaktion mit 

dem Kollegium agiert. Blickt man auf die Einstellung von SchulleiterInnen zum 

Thema Inklusion, so korreliert ihre Meinung mit jener der Lehrkräfte – sie stehen 

Inklusion grundsätzlich positiv, teilweise sogar in größerem Ausmaß als 

LehrerInnen, gegenüber. Trotzdem gibt es Anzeichen, dass sich 

 
122 Vgl. mit: Ambos, A. (2019). Schul- und Unterrichtsentwicklung aus der Perspektive der Schulleiterin. 
In: A. Langner, M. Ritter, J. Steffens & D. Jugel (Hrsg.), Inklusive Bildung forschend entdecken. Das 
Konzept der kooperativen LehrerInnenbildung. (S. 213-229). Wiesbaden: Springer, S. 223. 
123 Vgl. mit: Amrhein, B. (2011). Inklusion in der Sekundarstufe: Eine empirische Analyse. Bad Heilbrunn: 
Julius Klinkhardt, S. 165. 
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SchulleiterInnen als zu wenig kompetent in Bezug auf die Umsetzung von 

Inklusion an der Schule betrachten.124 

Laut einer quantitativen Untersuchung aus Deutschland halten ca. die Hälfte der 

befragten SchulleiterInnen Inklusion an ihren Schulen für umsetzbar. Die 

Ablehnung mancher SchulleiterInnen ist vor allem am Fehlen notwendiger 

Ressourcen sowie bestehenden Widersprüchen zu schulsystemischen 

Strukturen greifbar. Des Weiteren offenbart die Untersuchung eine 

Differenzierung innerhalb der SchülerInnengruppe. SchulleiterInnen nehmen 

bevorzugt SuS mit den Förderschwerpunkten Lernen, Sprache sowie 

emotionale und soziale Entwicklung an ihre Schulen auf, weniger SuS mit 

schweren oder mehrfachen Behinderungen. Die Autoren der Studie verorten 

hier einen Widerspruch zwischen Anspruch und Wirklichkeit.125 Was bleibt, ist 

die Tatsache, dass Inklusion gern gesehen wird, sofern sie umsetzbar erscheint. 

  

 
124 Vgl. mit: Scheer, D. (2020). Schulleitung und Inklusion. Empirische Untersuchung zur 
Schulleitungsrolle im Kontext schulischer Inklusion. Wiesbaden: Springer, S. 91. 
125 Vgl. mit: Badstieber, B., Oerke, B., Waschke, L. & Amrhein, B. (2017). Perspektiven auf und von 
Schulleiter/innen im Kontext aktueller inklusionsorientierter Schulentwicklungsprozesse. 
Sonderpädagogische Förderung heute, 62 (2), S. 180–194. 
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4. Förderschwerpunkte im inklusiven 

Sportunterricht 
 

SuS mit SPF sind heutzutage eine immer größer werdende Gruppe innerhalb 

der GesamtschülerInnenzahl in Österreich. Anhand einer Tabelle der Statistik 

Austria zur Anzahl der SuS aus dem Schuljahr 2018/2019 lässt sich ablesen, 

dass in Österreich schultypenübergreifend 29.127 von 578.417 SuS einen SPF 

benötigen, was einem Wert von exakt fünf Prozent der GesamtschülerInnenzahl 

entspricht und welcher im Steigen begriffen ist.126 

Dadurch gewinnt diese Thematik immer mehr an Brisanz und verdient weitere 

Aufklärung. Um für das Kind sonderpädagogische Förderung zu erbitten, muss 

ein Antrag gestellt werden, dem die Kenntnis vorausgeht, dass das Kind dem 

Unterricht ohne Förderung nicht folgen kann. Dies kann bereits vor dem 

Schuleintritt, oder andernfalls erst im späteren Verlauf passieren. Die 

Bildungsdirektion entscheidet in einem eigens von ihr beantragten Gutachten, 

ob und welche Förderung das Kind benötigt.127 Für die SuS, die SPF benötigen, 

ist ein Ausleben ihrer individuellen Begabungen essenziell, umringt von 

Angeboten, die ihren Leistungen entsprechen. 

Da die Förderbedarfe unterschiedlicher Natur sind, ist es wichtig, zu 

differenzieren und Schwerpunkte zu definieren. In diesem Abschnitt liegt das 

Augenmerk demzufolge auf den Förderschwerpunkten, die im inklusiven 

Sportunterricht Anwendung finden und die ebenso im weiteren Verlauf einzeln 

thematisiert werden. 

 
126 Vgl. mit: Statistik Austria (2019). Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischen Förderbedarf 
2018/19.URL: 
http://pic.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bildung/schulen/schulbesuch/029
658.html. [Abgerufen am 01.03.2021]. 
127 Vgl. mit: BMBWF (O.J.) Sonderpädagogischer Förderbedarf. URL: 
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/schulinfo/sonderpaedagogischer_fb.html. 
[Abgerufen am 01.03.2021]. 
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4.1 Lernen 
 

Der Mensch lernt, egal mit oder ohne Behinderung, ein Leben lang. Das der 

Lernprozess nicht immer ohne Störgeräusche abläuft, ist grundsätzlich normal. 

Zum Problem wird es, wenn Lernschwierigkeiten nicht selbstständig 

überwunden werden können und Hilfe beansprucht werden muss. Man spricht 

in jenem Fall von „Lernbehinderung“. Aufgrund der negativen Konnotation des 

Wortes „Behinderung“ findet der Begriff in Diskussionen kaum mehr 

Verwendung.128 

Aus diesem Grund wurden psychische und physische Beeinträchtigungen, die 

in Bereiche des Schulalltags eingreifen, in Förderschwerpunkte umbenannt, 

wobei dieser Begriff im gleichen Sinne Problematiken aufweist, da die 

Bezeichnung schulpolitisch geprägter Natur ist.129 In dem Kontext ist es - trotz 

der negativen Behaftung von Lernbehinderung, wichtig - zwischen 

Lernschwierigkeiten und Lernbehinderung zu differenzieren. Lernbehinderung 

tritt auf, wenn Beeinträchtigungen im Lernprozess einen längeren Zeitraum in 

Anspruch nehmen und darüber hinaus andere Lernbereiche (z. B. kognitive 

Beeinträchtigungen, motorische Entwicklung etc.) beeinflusst werden. Hier wird 

eine Grenze zu Lernschwierigkeiten gezogen, die oftmals durch soziale Krisen 

wie Liebeskummer, Tod einer nahestehenden Person etc. ausgelöst werden.130 

Für inklusiven Unterricht, an dem SuS mit dem Förderschwerpunkt Lernen nach 

Möglichkeit teilnehmen sollen, ist es von zentraler Bedeutung, dass die SuS 

einen Anspruch auf eine entwicklungsgemäße Förderung bekommen, die auf 

ihre individuellen Bedürfnisse abgestimmt ist. Dabei ist es notwendig, zu 

differenzieren, was in engem Zusammenhang zu Erfahrungen im 

 
128 Vgl. mit: Heimlich, U. (2020). Förderschwerpunkt Lernen. In: U. Heimlich & E. Kiel (Hrsg.), 
Studienbuch Inklusion. (S. 73-83). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 73. 
129 Vgl. mit: Greisbach, M. (2017). Förderschwerpunkt Lernen-Basiswissen für den inklusiven 
Sportunterricht-Einführung. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 32-52). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 32. 
130 Vgl. mit: Ebda. S. 34. 
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Klassenverbund steht, um mögliche Barrieren zu überwinden.131 Im 

Zusammenhang mit SuS, die einen Förderbedarf im Bereich Lernen innehaben, 

sind als Beispiele für Barrieren in diesem Förderbereich die Lese- und 

Schreibkompetenzen zu nennen. Um diesen SuS die Teilnahme am Unterricht 

zu erleichtern, ist die Nutzung von einfacher Sprache eminent.132 Ein effektives 

Beispiel für den Sportunterricht in Bezug auf einfache Kommunikation hat 

Becker (2014) präsentiert. Durch Sagen, Zeigen, mit eigenen Worten erklären 

lassen, Vormachen lassen, Fragen klären und konkrete Handlungsweisen 

geben, versucht er, etwaige Bewegungsabläufe zu vermitteln.133 Häufig spielt 

der Förderschwerpunkt Lernen jedoch nur eine untergeordnete Rolle. 

In der Sportdidaktik wurde ein Perspektivenwechsel vollzogen, der die Basis für 

inklusiven Sportunterricht gelegt hat. Im gegenwärtigen Sportunterricht liegt der 

Fokus auf dem Entwicklungsstand der SuS und deren Lernprozesse sowie auf 

dem Prinzip der Mehrperspektivität. Eine offene Bewegungsförderung ist im 

Sportunterricht von großer Bedeutung, da SuS mit Lernschwierigkeiten Formen 

der Selbstrealisation kennenlernen, die für das Kind absolutes Neuland 

bedeuten.134 Um erfolgreichen inklusiven Sportunterricht zu gewährleisten, 

braucht es ebenso eine Weiterentwicklung in Methodik und Didaktik. Nur mit 

dieser Herangehensweise kann das volle Potenzial des Sportunterrichts zur 

Förderung von emotionalem und sozialem Lernen genutzt werden, was für SuS 

mit Förderschwerpunkt Lernen eine wesentliche Rolle spielt.135 

  

 
131 Vgl. mit: Greisbach, M. (2017). Förderschwerpunkt Lernen-Basiswissen für den inklusiven 
Sportunterricht-Einführung, S. 39. 
132 Vgl. mit: Ebda. S. 43. 
133 Vgl. mit: Becker, F. (2014). Heterogenität annehmen-inklusiven Sport unterrichten. In: B. Amrhein & 
M. Dziak-Mahler (Hrsg.), Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach didaktischen Leitlinien für den 
Umgang mit Vielfalt in der Schule. (S. 169-200). Münster: Waxmann, S. 176. 
134 Vgl. mit: Greisbach, M. (2017). Förderschwerpunkt Lernen, S. 49. 
135 Vgl. mit: Ebda. 
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4.2. Geistige Entwicklung 
 

Im Kontext der Schule werden unter dem Förderschwerpunkt Geistige 

Entwicklung all jene SuS bezeichnet, die als Diagnose eine geistige 

Behinderung erhielten. In diese Gruppe werden zusätzlich SuS mit einer 

schweren Beeinträchtigung oder Mehrfachbehinderungen gezählt.136 Ebenfalls 

existieren umfangreiche Diskussionen um gewisse Fachbegriffe wie „geistige 

Behinderung“, da die Frage im Raum steht, ob ein „Geist“ eigentlich behindert 

sein kann.137 

Im Zuge einer schlüssigen Definition zu geistiger Behinderung und 

Mehrfachbehinderung kommt den kognitionspsychologischen Modellen eine 

zentrale Rolle zu. Die Modelle gehen davon aus, dass die Intelligenz von 

Menschen mit geistiger Behinderung durch einen verminderten 

Differenzierungsgrad geprägt ist. Dieser äußerst sich in veränderter 

Wahrnehmung und Verarbeitung von Reizen des Individuums.138 

So sind bei diesem Förderschwerpunkt besonders die Diagnostik und 

Förderplanung wichtige Elemente im Schulalltag. Bei der Förderdiagnostik 

sollte der Schwerpunkt auf der Erhebung intraindividueller Lern- und 

Entwicklungsstrategien liegen, die in individuellen Förderplänen verankert sind. 

Darin integriert sind „frühe Diagnosen“, die von PädiaterInnen ausgeführt 

werden und die Ausgangsschädigungen aus medizinscher Sicht betrachten und 

im weiteren Verlauf Diagnosen wie etwa Down-Syndrom stellen.139 Wichtige 

Kriterien solcher Förderpläne sind unter anderem Kompetenzorientierung, 

Individualisierung, ökosystemische Betrachtungsweisen etc.140 

 
136 Vgl, mit: Schuppner, S. (2017). Einführung in den Förderschwerpunkt „geistige Entwicklung“ im 
Kontext des Sportunterrichts. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 66-90). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 67. 
137 Vgl. mit: Ratz, C. (2020). Förderschwerpunkt geistige Entwicklung. In: In: U. Heimlich & E. Kiel 
(Hrsg.), Studienbuch Inklusion. (S. 30-42). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 30. 
138 Vgl. mit: Schuppner, S. (2017). Einführung in den Förderschwerpunkt „geistige Entwicklung“, S. 69. 
139 Vgl. mit: Ebda. S. 71. 
140 Vgl. mit: Ebda. S. 72. 
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Im inklusiven Unterricht für SuS mit FSGE geht es zentral um die 

Aufrechterhaltung eines adäquaten Lernklimas, um dem Anspruch auf 

individuelle Förderung der einzelnen SuS gerecht zu werden, welches den 

Zielsetzungen von sozialer Integration und Persönlichkeitsentwicklung vorsteht. 

Vor allem die Entwicklung von individuellen und sozialen Kompetenzen ist in 

diesem Fall hervorzuheben. Die Schulen, die unabhängig vom diagnostizierten 

sonderpädagogischen Förderbedarf Kinder aufnehmen, sehen sich als „Schule 

für alle“, wo inklusive Bildung gelebt wird. Doch trotz der UN-BRK aus dem 

Jahre 2009 werden SuS mit FSGE, die durch die Konvention eigentlich ein 

Recht auf lernzieldifferente Beschulung haben, noch vermehrt an 

Sonderschulen unterrichtet, was sie für qualifizierte Schulabschlüsse 

ausgrenzt.141 

Dabei ist das nicht zwingend notwendig, da sich die Bildungsinhalte für Kinder 

mit SPF nicht grundlegend von den Inhalten für Kinder ohne Behinderung 

unterscheiden. Die schulische Förderung sieht in diesem Zusammenhang eine 

Wechselwirkung von Gruppenaktivitäten und Einzelförderungen vor. Die 

Förderung in der Lerngruppe nimmt hierbei den dominanten Part ein.142 Darüber 

hinaus werden in den schulischen Rahmenbedingungen ebenso therapeutische 

Maßnahmen integriert, welche einen fließenden Übergang zu den 

pädagogischen Inhalten bieten. Diese sind bei zusätzlichem Hilfsbedarf 

vorgesehen und intervenieren auf körperliche, soziale oder psychische Art.143 

Der inklusive Sportunterricht muss in seinen Inhalten auf den 

Förderschwerpunkt ebenso Rücksicht nehmen und sollte im Idealfall Elemente 

der Psychomotorik und Wahrnehmungsförderung beinhalten. Dazu müssen die 

individuellen Bedürfnisse der SuS berücksichtigt werden, was zu einer 

Anhäufung von verschiedenen Aspekten führen kann und die Gestaltung des 

Sportunterrichts komplexer macht. Um die SuS nicht zu überfordern, sind 

Rituale, wiederholende Elemente und deren Visualisierung sowie rhythmisierte 

 
141 Vgl. mit: Schuppner, S. (2017). Einführung in den Förderschwerpunkt „geistige Entwicklung“, S. 76. 
142 Vgl. mit: Ebda. S. 79. 
143 Vgl. mit: Ebda. 
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Bewegungsangebote von Vorteil. Für Kinder mit Autismus-Spektrum-Störungen 

bietet sich ein Strukturieren des Hallenbodens an, da sie sonst womöglich nicht 

alle Reize gleichzeitig verarbeiten können. Wichtig ist in erster Linie eine 

barrierefreie Umgebung für die SuS, unter Beteiligung eines jeden Kindes.144 

Dabei können unterschiedlichste Materialien wie Schwungtücher, Rollbretter, 

Wurfsäcke etc. zum Einsatz kommen. 

Der Kerngedanke des inklusiven Unterrichts dreht sich um das Miteinander, was 

zufolge hat, dass der kompetitive Charakter von Sport gänzlich außen vor 

gelassen werden sollte, ohne Einschränkungen der TeilnehmerInnen. Um einen 

barrierefreien Unterricht zu gewährleisten, ist es zudem hilfreich, den Unterricht 

in drei Phasen zu teilen – in die gemeinsame Aufwärmphase, den 

differenzierten und individualisierten Übungsabschnitt sowie die gemeinsame 

Abschlussphase.145 Sowa (2017) hat in dieser Hinsicht sein Sportverständnis 

nach folgenden Grundsätzen definiert: 

• „Im Mittelpunkt steht der Mensch! 

• Hören Sie zu und schauen Sie hin! 

• Menschen wollen nicht nur Theorien hören, sondern Leben spüren 

• Zuverlässigkeit 

• Kontinuität 

• Zusammenarbeit mit verlässlichen Partnern 

• Die Konzentration auf das Wesentliche einer Sache erhöht deren Effektivität um 70-80% 

• Haben Sie den Mut, verrückt zu sein und zu spinnen. 

• Verwendung von Alltagsmaterialien 

• Inklusionssport braucht auch Gelassenheit“146 

Er stellt ebenso das einzelne Individuum in den Mittelpunkt, welches sich nach 

eigenen Vorstellungen bewegt und Bewegung erlebt, was die Wichtigkeit dieser 

 
144 Vgl. mit: Schuppner, S. (2017). Einführung in den Förderschwerpunkt „geistige Entwicklung“, S. 82. 
145 Vgl. mit: Ebda. S. 83. 
146 Sowa, M. (2017). Kreative und praxisbewährte Sportstundengestaltung im Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung-Praxisbeispiel. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 100-115). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 109. 
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Ansichten für das allgemeine Verständnis von Sportunterricht für SuS mit FSGE 

nochmals untermauert. 

4.3 Emotionale und soziale Entwicklung  
 

Der Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung geriet in den 

letzten Jahren zunehmend ins Zentrum der Aufmerksamkeit, gerade im Hinblick 

auf Ziele, die ein stärker an Inklusion orientiertes Bildungssystem benötigen. 

Der Förderschwerpunkt ist im besonderen Maße interdisziplinär verortet, da 

mittlerweile verschiedene Verknüpfungen zu Nachbardisziplinen wie der 

Sozialpädagogik und sogar zur Justiz existieren. Zusätzlich fallen ebenfalls die 

heutzutage häufig auftretenden Aggressivitäts- und Aufmerksamkeits-

(Hyperaktivitäts-) Störungen, kurz ADHS, in diesen Förderschwerpunkt.147 

In diesem Zusammenhang sind hier Angststörungen, depressive und aggressiv-

dissoziale Störungen zu nennen, die den Bereich des Förderschwerpunkts 

allgemein über den Begriff der Verhaltensstörungen zusammenfassen. SuS mit 

dieser Form von Beeinträchtigung legen ein Verhalten an den Tag, welches von 

der Norm abweicht, was in einer Beeinträchtigung von Entwicklungs-, Lern- und 

Arbeitsfähigkeit sowie einem gestörten Interaktionsgeschehen mit der Umwelt 

mündet. Selbständig kann das betroffene Kind der Störung nicht entkommen; 

es bedarf spezieller pädagogisch-therapeutischer Hilfe.148 

Um solch eine Störung zu diagnostizieren, wurden Kriterien zur Einstufung 

geschaffen. Jene sind Persistenz (langfristiger Bestand der Störung), 

Angemessenheit (nicht auf Alter oder besondere Lebensumstände 

zurückzuführen), Situationsspezifität (in unterschiedlichen Kontexten 

auftretend) und Intensität sowie Folgen (schwer- bzw. 

 
147 Vgl. mit: Stein, R. (2020). Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. In: In: U. Heimlich 
& E. Kiel (Hrsg.), Studienbuch Inklusion. (S. 20-29). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 20. 
148 Vgl. mit: Ricking, H. (2017). Inklusive Förderung im Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung 
im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport-Einführung. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver 
Sport- und Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 130-153). 
Aachen: Meyer & Meyer, S. 131. 
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entwicklungsgefährdend).149 In der Form der möglichen Auswirkungen solcher 

Störungen kommt es vielfach zu geschlechtlichen Unterschieden. Bei Jungen 

wirken sich Störungen oftmals in einer erhöhten Impulsivität auf Reize aus. 

Weiter sind sie ständig in Bewegung, können ihre Aufmerksamkeit nur bedingt 

lenken und wollen Konflikte mit aggressiven Verhaltensmustern oder 

Meidungsverhalten lösen. Bei Mädchen wird das Verhalten oft so ausgelegt, 

dass sie Rückzugsgedanken hegen, verunsichert agieren, voller Angst sind und 

gehemmt wirken, wenn sie in einer sozialen Situation konfrontiert werden.150 

Auslöser für diese Störungen können unterschiedlicher Natur sein. 

Diesbezüglich zählen neben genetischen und neurologischen Faktoren 

zusätzlich äußere Reize hinzu.151 

Hierbei sind in erster Linie angemessene Entwicklungsbedingungen in der 

Familie von enormer Wichtigkeit, die bei diesen Kindern in emotionaler und 

körperlicher Form nicht ausreichend versorgt und im schlimmsten Fall sogar 

missbraucht werden. Dies kann durch das Fehlen von unterstützenden sozialen 

Netzwerken den Ausgrenzungsprozess sogar verstärken.152 

Für SuS mit Verhaltensstörungen ist eine gelingende schulische Inklusion eine 

ambitionierte Herausforderung, die eine hohe Fachlichkeit benötigt. Von 

besonderer Wichtigkeit ist sowohl eine intensive Beziehung zwischen SuS und 

Lehrkraft als auch adaptive didaktische Ansätze, um ihre emotional-soziale 

Entwicklung zu fördern und Formen der Ausgrenzung zu verhindern. Die Schule 

hat für diese Gruppe von SuS den Auftrag, ein Lebensort zu sein, wo sie positive 

Erfahrungen erleben können, die sie in ihrer emotional-sozialen Entwicklung 

fördern. Zum Bildungspersonal gehören in der Hinsicht nicht nur die 

LehrerInnen, sondern genauso PsychologInnen, SozialarbeiterInnen oder 

Krankenschwestern, die aus unterschiedlichen Bereichen kommen und ihre 

 
149 Vgl. mit: Ricking, H. (2017). Inklusive Förderung im Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung 
im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport-Einführung, S. 131. 
150 Vgl. mit: Ebda. S. 133. 
151 Vgl. mit: Ebda. S. 135. 
152 Vgl. mit: Ebda. 
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Kompetenzen in die Entwicklung der SuS einbringen. Eine funktionierende 

Interaktion zwischen den Berufsgruppen muss hierbei das Ziel sein.153 

Im Hinblick auf inklusiven Sportunterricht sind klare Strukturen in räumlicher, 

zeitlicher sowie normativer Hinsicht ein wichtiger Faktor. Ebenso ist es 

bedeutend, diese Regeln in bestimmten Situationen immer wieder zu 

verinnerlichen, um die SuS nicht zu überfordern, damit sie keinen Störungen 

unterliegen. Eine Methode für diese Form des Unterrichts ist das „Classroom-

Management“, welche eine Fülle an sicheren Techniken für einen 

störungsarmen und lernintensiven Unterricht bietet. Die Methode hat die 

Bereitstellung eines optimalen Lernfeldes zum Ziel. Das Prinzip dieser 

Präventivmethode sieht eine Etablierung klarer Abläufe im Sportunterricht von 

Seiten der Lehrkraft vor. Hierbei drückt die Lehrkraft ihre Erwartungshaltung an 

die SuS in deutlicher Manier aus und zeigt ihnen, dass sie für einen 

erfolgreichen Lernprozess in Eigenverantwortung agieren müssen. Die 

Methodik lässt sich grundsätzlich in drei Dimensionen gliedern, die besagen, 

dass 1) die Lehrkraft mögliche Vorkommnisse antizipiert, 2) das Verhalten und 

Lernen der SuS miteinander verknüpft sind und 3) das pädagogische Handeln, 

bezogen auf die Gruppe wichtiger ist als das pädagogische Handeln auf 

Einzelne.154 

Grundsätzlich muss die Lehrperson ständig für eine Anpassung eines gut 

strukturierten Lernraums sorgen, um noch nicht vorhandene 

Lernvoraussetzungen wie z.B. ausreichende Konzentration für den geplanten 

Unterricht aufzubauen. Am Ende sollten SuS über Kompetenzen im Zielbereich 

verfügen.155 

  

 
153 Vgl. mit: Ricking, H. (2017). Inklusive Förderung im Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung 
im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport-Einführung, S. 139. 
154 Vgl. mit: Ebda. S. 142. 
155 Vgl. mit: Ebda. S. 146. 
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4.4 Sprache 
 

Die Sprache wird in allen Bildungsinstitutionen als Lerngegenstand oder 

Medium zur Vermittlung gesehen und besitzt einen hohen Stellenwert. Für SuS, 

die ein sprachliches Handicap (z.B. Fehler in der Aussprache, pauschales 

Vokabular, unvollständige Satzbildung etc.) haben, ist es oft mühsam bis 

unmöglich, der komplexen LehrerInnensprache zu folgen oder anspruchsvoll 

gestaltete Texte zu verstehen, was den Aufbau von Entwicklungsbarrieren zur 

Folge hat. Gepaart mit den Schwierigkeiten der Entwicklungsverzögerung 

kommt das Vernachlässigen in inklusiven Settings von SuS mit 

Förderschwerpunkt Sprache hinzu, da andere Förderschwerpunkte wie Lernen 

oder soziale und emotionale Entwicklung den schulischen Alltag von 

PädagogInnen stärker für sich beanspruchen.156 

Neben der Entwicklungsverzögerung existieren bei ca. zwei Prozent dieser SuS 

andere spezifische Probleme wie beispielsweise Mutismus, Autismus, Stottern 

oder Kinderaphasien. Werden die Probleme nicht behandelt, können 

gravierende, teilweise lebenslängliche Handicaps die Folge sein. Wie beim 

bereits beschriebenen Förderschwerpunkt der emotionalen und sozialen 

Entwicklung sind hier Unterscheidungen hinsichtlich der Geschlechter zu 

treffen. Jungen sind überwiegend von Sprachstörungen betroffen, während 

Mutismus besonders bei Mädchen diagnostiziert wird. Dabei ist im besonderen 

Maße ein Unterschied zwischen Privatem und Öffentlichkeit festzumachen, da 

die Mädchen im Elternhaus eine immens hohe sprachliche Aktivität ausüben, 

wobei sie außerhalb davon konsequent schweigen.157 

Um den Unterricht für sprachbeeinträchtigte SuS sinnvoll zu gestalten, ist es 

wichtig, möglichst wenig Raum für Ausgrenzung und SchülerInnenhierarchie 

 
156 Vgl. mit: Mayer, A. (2020). Förderschwerpunkt Sprache. In: In: U. Heimlich & E. Kiel (Hrsg.), 
Studienbuch Inklusion. (S. 97-106). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 101. 
157 Vgl. mit: Bindel, T. & Bindel, R. (2017). Über Bewegung, Spiel und Sport zur Sprache-Förderchancen 
eines inklusiven Sportunterrichts-Einführung. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 168-190). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 169. 
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anzubieten. Damit dies machbar erscheint, müssen folgende Aspekte beachtet 

werden: 

• „Die Dominanz der Fang- und Abwurfspiele in der schulischen Frühphase ist aufzubrechen. 

• Die Mannschaftseinteilung ist von der Lehrkraft zu übernehmen. 

• Spiele, die Zu- oder Abneigung thematisieren – etwa auf Signal einen Partner finden o. Ä.-, sind 

zu vermeiden. 

• Moralische Regeln („Spielt auch mal den Schwächeren ab!“) müssen durch Spielregeln oder 

Umorganisationen ersetzt werden, denn sie verstärken den Stigmatisierungseffekt. 

• In der Jugendphase ist die Dominanz von Mannschaftswettkämpfen zugunsten von 

kooperativen Inhalten aufzubrechen. 

• Reflexion soll nicht immer in der „großen Runde“ durchgeführt werden.“158 

Darüber hinaus müssen Lehrkräfte das Sozialgeschehen der SuS im Blick 

haben, was im Sportunterricht leichter fällt. Wie Sprache und Artikulation zum 

Thema des Sportunterrichts werden kann, zeigt der Artikel von von Knebel 

(2017), der das Praxisbeispiel eines Sportunterrichts in einer Sprachheilklasse 

thematisiert. Dabei wurden auf ausgewählte sonderpädagogische 

Qualitätsmerkmale wie einer diagnostischen Fundierung, 

Entwicklungsorientierung, methodische Angemessenheit sowie didaktische 

Strukturiertheit Wert gelegt.159 

Den Anlass bietet eine Rahmengeschichte über einen Zoo, der Hilfe braucht 

und die über sieben Unterrichtsstunden dauert. Die präsentierte Stunde setzt 

sich aus einer Aufwärmphase, dem Hauptteil, einer freien Probierphase und 

einer abschließenden Entspannungsphase zusammen. Es wurde festgestellt, 

dass es durch Einbetten einer Rahmengeschichte möglich ist, einen 

kontinuierlichen Hintergrund zu skizzieren, der vielfältige Sprachanlässe bietet. 

Am Ende des Unterrichtsblock sollen die SuS ihre zuvor erlernten 

Bewegungserfahrungen anwenden sowie erweitern, indem eine 

 
158 Bindel, T. & Bindel, R. (2017). Über Bewegung, Spiel und Sport zur Sprache-Förderchancen eines 
inklusiven Sportunterrichts-Einführung, S. 182. 
159 Vgl. mit: Von Knebel, U. (2017). Spezifische Sprachförderung im Sportunterricht. In: M. Giese & L. 
Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der 
Förderschwerpunkte. (S. 191-202). Aachen: Meyer & Meyer, S. 192. 
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Dschungellandschaft durchquert werden muss. So können bereits erlernte 

Inhalte wiederholt und gefestigt werden.160 

4.5 Körperliche und motorische Entwicklung 
 

Spricht man von SuS, die eine körperliche und motorische Förderung benötigen, 

kommen zuerst SuS, die eventuell aufgrund einer Querschnittslähmung auf 

einen Rollstuhl angewiesen sind, in den Sinn. Dieser Gedankengang ist jedoch 

nur bedingt richtig, da dieser Förderschwerpunkt ein bedeutend größeres 

Spektrum umfasst. Ebenso sind in dem Kontext Kinder mit chronischen (z.B. 

Diabetes, Herzfehler) und fortschreitenden Erkrankungen hinzuzuzählen. 

Besonders auffällig ist in dieser Gruppe die große Heterogenität, in Bezug auf 

die verschiedenen Ausprägungen sowie Schweregrade. Darin bildet die Gruppe 

der Kinder mit cerebralen Bewegungsstörungen mit 40-45 Prozent die größte 

Gruppe, wobei auch in dem Zusammenhang unterschiedliche Ausprägungen 

erkennbar sind. Dahinter folgen die Gruppe der Kinder mit Anfallsleiden (15-20 

Prozent) sowie die Gruppe der Kinder mit chronischen Erkrankungen (10-15 

Prozent).161 

Der inklusive Unterricht muss aus jenem Grund sehr detailliert auf die einzelnen 

SuS eingehen und diese individuell fördern.162 Um die SuS in ihren 

Beeinträchtigungen besser differenzieren zu können, werden vorwiegend die 

folgenden Begriffsbestimmungen genutzt: 

• Schädigung von Gehirn und Rückenmark (Infantile Cerebralparesen 

[=Bewegungsstörung aufgrund frühkindlicher Hirnschädigung], Schädel-

Hirn-Trauma, spinale Kinderlähmung, Cerebrale Anfallsleiden, 

Querschnittslähmungen) 

 
160 Vgl. mit: Von Knebel, U. (2017). Spezifische Sprachförderung im Sportunterricht, S. 193. 
161 Vgl. mit: Schoo, M. (2017). Inklusiver Sportunterricht aus Sicht des Förderschwerpunkts körperliche 
und motorische Entwicklung-Einführung. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 204-230). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 207. 
162 Vgl. mit: Ebda. S. 204. 
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• Schädigung in den Bereichen Muskulatur und Skelettsystem 

(Progressive Muskeldystrophien, Dysmelie [=angeborene Fehlbildung 

von Extremitäten], Glasknochenkrankheit, Amputation, Kleinwüchsigkeit, 

Gelenksversteifungen, Fehlstellungen der Wirbelsäule)  

• Chronische Krankheit und Fehlfunktion von Organen (Rheumatische 

Erkrankungen, Mukoviszidose [=autosomal-rezessiv vererbte 

Stoffwechselerkrankung], Hämophilie [=Bluterkrankheit], Chronische 

Nierenleiden, Hauterkrankungen, Fehlbildungen des Herzens, 

Krebserkrankungen)163 

Unterschiedliche Forschungen zeichnen den Sportunterricht als ideales Fach 

zur Inklusion von SuS aus, da das Miteinander gestärkt wird sowie die einzelnen 

Stärken der Kinder hervorgehoben werden. Ein wesentlicher Faktor, der 

Schwierigkeiten mit sich bringt, ist die Kompetenzeneinschränkung der SuS, die 

dadurch grundlegende Elemente des Sportunterrichts nicht ausüben können. 

Folglich nehmen viele Kinder daraufhin nicht am Unterricht teil.164 

Überdies ist es für Lehrkräfte herausfordernd, SuS mit FSKME in die Klasse zu 

integrieren. Diese bringen vereinzelt unbefriedigende soziale Integration nicht 

durch externale Verhaltensäußerungen innerhalb der Gruppe zum Ausdruck, 

sondern tendieren zu einer Entwicklung von Verhaltensauffälligkeiten wie z.B. 

Schulängsten, was den Lehrpersonen die Gestaltung eines Unterrichts für alle 

erschwert.165 

Voraussetzung ist eine entsprechende Grundhaltung seitens der Lehrperson, 

die Vielfalt erwünscht und diese als Vorteil für den Unterricht ansieht, sowie 

methodische Kompetenz, um sinnhaften Unterricht zu gestalten. Hinsichtlich 

der Gestaltung der gewählten Inhalte sollte ebenso der Aspekt 

Selbstwirksamkeit eine Rolle spielen, da SuS oftmals negative Vorerfahrungen 

 
163 Vgl. mit: Schoo, M. (2017). Inklusiver Sportunterricht aus Sicht des Förderschwerpunkts körperliche 
und motorische Entwicklung-Einführung, S. 206. 
164 Vgl. mit: Ebda. S. 215. 
165 Vgl. mit: Moosecker, J. (2020). Förderschwerpunkt körperliche und motorische Entwicklung. In: U. 
Heimlich & E. Kiel (Hrsg.), Studienbuch Inklusion. (S. 55-72). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 64. 
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rund um sportliche Anforderungen in den Unterricht bringen. Somit muss es 

ihnen immer möglich sein, individuelle Erfolgserlebnisse zu feiern, wodurch eine 

positive Einstellung zum Sport erlangt wird. Diesbezüglich bieten sich 

Individualsportarten wie Leichtathletik aufgrund der besseren Organisation von 

individuellen Aufgabenstellungen an.166  

Noch dazu sollte es SuS erlaubt sein, ihre Sicht auf den Gestaltungsprozess 

miteinzubeziehen, was die Chance für die Entwicklung von eigenen 

Aufgabenstellungen eröffnet und zu einer größeren Akzeptanz gegenüber 

Spielmodifikationen führt. Jedoch ist es ratsam, die Rolle des Experten/der 

Expertin behutsam vorzubereiten, da die Kinder dadurch ebenso überfordert 

werden könnten.167 

4.6 Hören 
 

Der Förderschwerpunkt Hören beinhaltet alle SuS, die periphere und zentrale 

Hörstörungen von unterschiedlicher Art und Schwere vorweisen und in einem 

schulischen Kontext von Relevanz sind. Er gehört zu den Sinnesbehinderungen 

(ebenso Sehen), die als kleinste Förderschwerpunkte (kleinste Anzahl an 

Betroffenen) gelten. Dabei wird nicht nur das Hören der SuS allein in 

Mitleidenschaft gezogen; gleichzeitig wird die gesamte Kommunikation des/der 

Betroffenen sowie dessen/deren Interaktion mit der Umwelt beeinträchtigt. Die 

peripheren Hörstörungen werden des Weiteren unterteilt in 

Schallleitungsschwerhörigkeit, Schallempfindungsschwerhörigkeit, eine 

Kombination aus beiden, Gehörlosigkeit, Ertaubung und einseitige 

Hörschädigungen. Zu diesen Störungen gesellen sich die auditiven 

Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen, welche als zentrale Hörschäden 

gelten.168 

 
166 Vgl. mit: Schoo, M. (2017). Inklusiver Sportunterricht aus Sicht des Förderschwerpunkts körperliche 
und motorische Entwicklung-Einführung, S. 221. 
167 Vgl. mit: Ebda. S. 222. 
168 Vgl. mit: Leonhardt, A. (2017). Förderschwerpunkt Hören-Basiswissen für den inklusiven 
Sportunterricht-Einführung. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
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Für die Schule sind darüber hinaus die minimalen Hörschäden von großer 

Bedeutung, obwohl sie keine gesonderte Form beschreiben. Diese Ausprägung 

wird von Lehrkräften oftmals falsch interpretiert und als Lese-Rechtschreib-

Schwäche gedeutet. Dies führt häufig zu schnellerer Hörermüdung und 

raschem Aufmerksamkeitsabbau.169 In der Schule tragen SuS mit 

Schwerhörigkeit in der Regel Hörgeräte, während SuS mit hochgradigen 

Hörschädigungen auf Cochlea Implantate zurückgreifen. Hierbei wird jedoch 

angemerkt, dass Hörhilfen eine Hörschädigung niemals zur Gänze ausgleichen 

können und es immer zu einer eingeschränkten Form des Hörens kommt.170 

Dieser Förderschwerpunkt genießt eine lange Tradition, da sein Ursprung 

bereits im 18. Jh. zu verorten ist. Im 19. Jh. kam es bereits zu einer Welle der 

gemeinsamen Beschulung von taubstummen und hörenden Kindern - in der 

Fachliteratur unter dem Begriff der „Verallgemeinerungspädagogik“ vermerkt 

(siehe Kapitel 2.2). Als Inklusion zu einem allgegenwärtigen Thema in der 

Schule wurde, passte man gleichzeitig die Forschung diesbezüglich an. 

In der Schule treten neben Verstehens- und Kommunikationsproblemen 

zeitgleich Probleme in der Interaktion mit Mit-SuS und Lehrkräften auf. Diese 

Probleme sorgen für eine erschwerte Teilnahme am Unterricht. Für die Lehrkraft 

ist es oft schwierig, eine Hörschädigung bei SuS zu deuten, da jene optisch 

schwer zu erkennen ist. Das führt häufig dazu, dass die Behinderung für die 

Lehrkraft nicht durchgängig präsent ist, speziell bei lautsprachlich 

kommunizierenden SuS.171 

Für die Gruppe von SuS sind gute Hör- und Sichtbedingungen essenziell. Diese 

zu sichern, erweist sich im Sportunterricht jedoch als komplex, da große 

Sporthallen nur bedingt akustisch optimierbar sind. Zudem kommt hinzu, dass 

 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 244-266). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 244. 
169 Vgl. mit: Leonhardt, A. (2017). Förderschwerpunkt Hören-Basiswissen für den inklusiven 
Sportunterricht-Einführung, S. 247. 
170 Vgl. mit: Ebda. S. 249. 
171 Vgl. mit: Leonhardt, A. (2020). Förderschwerpunkt Hören. In: U. Heimlich & E. Kiel (Hrsg.), 
Studienbuch Inklusion. (S. 43-54). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 48. 
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ein fester Standort für die Lehrkraft im Sportunterricht nur teilweise möglich ist 

und Hörgeräte im Sportunterricht sich nicht allzu großer Beliebtheit erfreuen.172 

Um dennoch einen produktiven Sportunterricht zu gestalten, sind folgende 

Empfehlungen ratsam: 

• Visualisierung (direkte Anschauung-Vormachen, Vorzeigen, Einsatz 

von Symbol- und Wortkarten) 

• Strukturierung (roter Faden in Unterrichtsgliederung) 

• Lehrersprache (Blickkontakt zu SuS, klare Akzentuierung, Formulierung 

von eindeutigen Sätzen, Gespräche mit Mimik und Gestik unterstützen, 

schriftliche Fixierung von neuen Begriffen, W-Fragen einsetzen, 

Kontrolle, ob Inhalte verstanden wurden) 

• Sicherung der Kommunikation und von Kommunikationsstrukturen 

(Themenwechsel ankündigen, Möglichkeit zur Rückfrage muss ständig 

gegeben sein, Erklärung von Schlüsselbegriffen, hörender/hörende 

Schüler/Schülerin als VermittlerInnen)173 

4.7 Sehen 
 

Der Förderschwerpunkt Sehen gehört ebenso zu den Sinnesbehinderungen, 

welche die kleinste Fördergruppe im Schulalltag darstellt. Hierbei wird, ähnlich 

dem Förderschwerpunkt Hören, mittels unterschiedlicher Definitionen 

differenziert. So werden im Sinne einer sozialrechtlichen und medizinischen 

Klassifikation zwischen Sehbehinderung, hochgradiger Sehbehinderung und 

Blindheit unterschieden. Sehschädigung gilt als Oberbegriff für die genannten 

Schweregrade.174 

 
172 Vgl. mit: Leonhardt, A. (2017). Förderschwerpunkt Hören-Basiswissen für den inklusiven 
Sportunterricht-Einführung, S. 258. 
173 Vgl. mit: Ebda. S. 259. 
174 Vgl. mit: Giese, M., Katlun, T & Bolsinger, A. (2017). Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht im 
Förderschwerpunkt Sehen-Einführung. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und 
Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 316-343). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 319. 
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Die Einteilung zum jeweiligen Schweregrad erfolgt über den/die 

AugenärztInnen, der/die die Sehschärfe (auch „Visus“ genannt) in Bezug auf 

das bessere Auge misst. Die Grade des Sehvermögens werden nach WHO-

Klassifikation wie folgt definiert:175 

Sehminderung Bezeichnung 

0,3 bis > 0,05 Sehbehindert 

0,05 bis > 0,02 Hochgradig sehbehindert 

0,02 und weniger  Blind 

Zur Erklärung der Werte in der Tabelle sei ein Beispiel erwähnenswert. Ein 

Visus von 0,3 beschreibt die Tatsache, dass das Sehzeichen, welches für die 

Sehschärfe 1.0 auf eine Entfernung von 5 Meter erkennbar sein müsste (1.0), 

am Ende erst aus einer Entfernung von 1,6 Meter zu erkennen ist.176 

Im inklusiven Unterricht ist die enge Kooperation zwischen dem 

sonderpädagogischen Beratungszentrum und der Schule ein wichtiges 

Element. Lehrkräfte sollten spezifische grundsätzliche Informationen zu 

sehbehinderten SuS kennen, um sie zu integrieren, wobei die konkrete 

Umsetzung in jedem Fall mit spezieller sonderpädagogischer Beratung 

ablaufen muss. Somit ist eine frühe Kontaktaufnahme zwischen den Parteien 

anzustreben, um möglichst schnell entsprechende Unterrichtskonzepte zu 

konzipieren.177 

 
175 Vgl. mit: Giese, M., Katlun, T & Bolsinger, A. (2017). Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht im 
Förderschwerpunkt Sehen-Einführung, S. 319. 
176 Vgl. mit: Ebda. S. 320. 
177 Vgl. mit: Lang, M. (2020). Förderschwerpunkt Sehen. In: U. Heimlich & E. Kiel (Hrsg.), Studienbuch 
Inklusion. (S. 84-96). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 90. 

Tabelle 2: Grade des Sehvermögens gemäß WHO-Klassifikation (Giese et al., 2017, S. 
319). 
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Obendrein gilt es die Grenzen einer gemeinsamen Beschulung zu erforschen. 

Es ist wichtig, dass das Individuum (in diesem Fall das Kind mit Behinderung) 

die passende Sportart selbstständig auswählt. In dem Zusammenhang bietet 

das Marburger Blindensportprojekt hilfreiche Hinweise. Es besagt ein 

grundsätzliches Ausüben aller Sportarten für sehgeschädigte SuS, sofern sich 

der Unterricht mit den speziellen Bedürfnissen der SuS arrangiert und stellt 

diesbezüglich den Erhalt der Sinnbezüge des Handelns in den Mittelpunkt der 

didaktischen Bemühungen.178 

Im inklusiven Sportunterricht sollte vor den Unterrichtseinheiten geklärt werden, 

ob ein augenärztliches Gutachten vorliegt oder nicht. Dieses Gutachten ist in 

weiterer Folge für die Lehrkraft bindend. Sollte keines vorliegen, ist es 

vorteilhaft, sich mit dem/der betreuenden Augenarzt/Augenärztin 

auszutauschen.179 Das Tragen einer Sportschutzbrille ist ebenfalls ratsam, was 

jedoch erst nach Besprechung mit dem/der SchülerIn sowie den 

Erziehungsberechtigten zu klären ist. Im Unterricht selbst treten dennoch 

Probleme auf, die Barrieren für den Unterricht sein können. Dabei sind 

Probleme mit der Orientierung im Raum sowie das Problem adäquater 

Bewegungsvorstellungen zu nennen. Die Schwierigkeiten können mit einer 

vorab gut vorbereiteten Vorstellung von Unterricht eingeschränkt werden. 

Folglich sind Handlungsempfehlungen für den Unterricht abgebildet: 

Vorab klären: 

• Einheitliche Bezeichnungen für Seitenwände und Eingänge im Turnsaal. 

• Einheitliche Absprachen zu Ankündigungen im Raum (z.B. Beckenrand). 

• Möglichkeit zur Erschließung von Bewegungsräumen geben. 

  

 
178 Vgl. mit: Giese, M., Katlun, T & Bolsinger, A. (2017). Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht im 
Förderschwerpunkt Sehen-Einführung, S. 325. 
179 Vgl. mit: Ebda. S. 321. 
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Beachten: 

• Besprechen, was SuS sehen und wie viel Licht benötigt wird. 

• Ohne Hilfe aufzudrängen, ob und wo Hilfe benötigt wird. 

• Orientierung im Bewegungsraum schaffen. 

• Gefahrenquellen systematisch beseitigen. 

• Formen des Führens einführen. 

• Einschätzung der Rollenübernahme eines sehgeschädigten Kindes. 

Vermeiden: 

• Zusammenstöße provozieren 

• Harte Bälle verwenden 

• SuS nach Geräteaufbauten frei im Raum bewegen lassen. 

• Geräuschkulisse niedrig halten. 

Fördern: 

• Bewusstsein für Veränderungsmöglichkeiten stärken. 

• Neue Regeln mit den SuS erarbeiten.180 

Hermann Herwig (2017) konzipierte zu dieser Thematik einen Unterrichtsblock 

zum Thema Inlineskaten. Inhaltlich steht neben dem korrekten 

Bewegungslernen ebenfalls das Wahrnehmungslernen und die Entwicklung der 

Kompetenz zur dynamischen Gleichgewichtsregulation im Blickfeld. So werden 

in erster Instanz der situative Rahmen sowie die Geräte erkundet, bevor man 

zum ersten Aufstehen mit den Skates übergeht. Nach Beendigung der 

Eingangsphase gliedert Herwig die nächsten Schritte in Lehrgänge, die 

 
180 Vgl. mit: Giese, M., Katlun, T & Bolsinger, A. (2017). Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht im 
Förderschwerpunkt Sehen-Einführung, S. 338. 
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aufeinander aufbauen. Jede Aufgabe bleibt jedoch in sich geschlossen, womit 

verschiedene Aspekte des Fahrens erlernt werden.181 

  

 
181 Vgl. mit: Herwig, H. (2017). Sehgeschädigte er-fahren das Inlineskaten-Einführung. In: M. Giese & 
L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht. Theorie und Praxis aus Sicht der 
Förderschwerpunkte. (S. 363-380). Aachen: Meyer & Meyer, S. 363. 
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4.8 Leistungsbewertung 
 

Die Notengebung als elementarer Teil der Leistungsbewertung ist ein vielfältig 

diskutiertes Thema unter den Lehrkräften. Die Debatte rund um die 

Notengebung führte sogar zu Überlegungen zum Verzicht dieser 

Beurteilungsmethode. Mehrfach wird die Sinnhaftigkeit der Beurteilung durch 

eine Ziffernote einer verbalen Lernstands- und Lernentwicklungsbeschreibung 

gegenübergestellt. Entscheidend ist jedoch der Aspekt der Bewertung von 

erbrachten Leistungen, welcher pädagogisch als unverzichtbar gilt.182 Bei der 

Feststellung von Leistung im Sportunterricht sind besonders die Bereiche des 

Lernstands, des Lernverhaltens und der Lernentwicklung von bedeutender 

Relevanz.183 

Innerhalb einer inklusiven Beschulung ist eine Herangehensweise, die das 

Erreichen unterschiedlicher Lernergebnisse einschließt, deren Akzeptanz im 

Sinne der SchülerInnenorientierung gewährleistet sein muss, eine wesentliche 

Voraussetzung, welche eine förderorientierte Haltung der PädagogInnen 

fordert.184 

In die Bewertung miteinbezogen sollte ein Nachteilsausgleich der jeweiligen 

SchülerInnen genommen werden. So kann die Art und Weise der 

Leistungsbeurteilung im Rahmen des für alle SuS gleich anzuwendenden 

Leistungsfeststellungsverfahrens differenziert werden. Dazu zählt der Einsatz 

von technischen Hilfsmitteln (z.B. Gehörschutz bei Autismus-Spektrum-

Störung), Nutzung didaktisch-methodischer Hilfen (Klingelball, …), 

unterrichtsorganisatorische Veränderungen (Sozialformen ändern) oder die 

Verwendung von Umrechnungsfaktoren.185 

 
182 Vgl. mit: Jordan, A. (2017). „Am Ende steht eine Note…!“ Überlegungen zur Leistungsbewertung im 
inklusiven Sportunterricht. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sport- und Bewegungsunterricht. 
Theorie und Praxis aus Sicht der Förderschwerpunkte. (S. 382-395). Aachen: Meyer & Meyer, S. 382. 
183 Vgl. mit: Ebda. S. 385.  
184 Vgl. mit: Ebda. S. 387. 
185 Vgl. mit: Ebda. S. 389. 
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Ein anderer Vorschlag wäre das Einbeziehen von Behindertensportarten als 

Unterrichtsinhalte, sodass bereits zu Beginn einer Unterrichtseinheit 

ausgeglichene Bedingungen vorherrschen. Am Ende ist Leistungsbewertung 

ein pädagogischer Prozess, der vor allem persönliche und fachliche 

Kompetenzen der Lehrkräfte erfordert. Erwähnenswert ist in diesem 

Zusammenhang eine Grundhaltung der Lehrkraft, mit der die Vielfalt der Inhalte 

zum Thema im Sportunterricht gemacht wird und dabei die Stärken der SuS 

nutzt, um deren Kompetenzen zu erweitern. Auf der anderen Seite braucht es 

eine hohe sportfachliche, methodisch-didaktische Kompetenz der LehrerInnen, 

um die Inhalte gemäß den Anpassungsmöglichkeiten analysieren zu können.186 

  

 
186 Vgl. mit: Jordan, A. (2017). „Am Ende steht eine Note…!“ Überlegungen zur Leistungsbewertung im 
inklusiven Sportunterricht, S. 394. 
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5. Inklusiver Sportunterricht 
 

Im abschließenden Kapitel des theoretischen Teils der Arbeit rückt nun der 

inklusive Sportunterricht in den Mittelpunkt. Entsprechend der Thematik werden 

in den folgenden Absätzen einzelne Aspekte von Inklusion in Verbindung mit 

Sport analysiert und des Weiteren die Wirkung von Fußball für den 

Inklusionsgedanken erörtert, um darauf aufbauend im anschließenden 

praktischen Teil, Unterrichtskonzepte für inklusiven Sportunterricht zum Thema 

Fußball zu konzipieren. 

5.1 Inklusion und dessen Verbindung zum Sport 
 

In der heutigen Gesellschaft steht es dem Menschen frei, ein Spiel- und 

Sportangebot nach seinen individuellen Bedürfnissen und mit gleichberechtigter 

Teilnahme zu wählen. Hierbei inkludiert ist ein Mitbestimmungsrecht in die 

Strukturen des organisierten Sports, sei es auf haupt- oder ehrenamtlicher 

Ebene. Dies lässt auf eine starke Verbindung zwischen Sport und Inklusion 

rückschließen. Der Sport soll demnach Verständnis füreinander sowie 

gegenseitige Anerkennung und Respekt fördern. Nicht zu vergessen ist die 

Auseinandersetzung mit dem eigenen Körper, die Sport herstellt. Zusätzlich 

kann Sport als Rehabilitationsmaßnahme oder Krankheitsvorbeugung eine 

wichtige Rolle spielen.187 

Der Inklusionsprozess im Sport wird umso intensiver, je mehr Sportvereine sich 

diesem Prozess bewusst werden und ihrerseits Inklusionskonzepte erstellen.188 

Im Hinblick darauf zählt unter anderem die Aufhebung von baulichen und 

gesellschaftlichen Barrieren, die es Menschen mit Behinderung schwieriger 

gestaltet, Sport auszuüben, hinzu. In diesem Zusammenhang erwähnenswert 

sind Stufen, sanitäre Anlagen sowie misslungene Kommunikation, die als 

 
187 Vgl. mit: Murgg, M. (2016). Inklusion von Menschen mit Behinderung am Beispiel der TUMAWAS 
Sportangebote der Lebenshilfe Graz. Mast. Arb., Karl-Franzens-Universität Graz, Österreich, S. 28. 
188 Vgl. mit: DBS (O. J.). Inklusion. URL: https://www.dbs-npc.de/inklusion.html. [Abgerufen am 
17.03.2021]. 
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typische Barrieren an und um Sportstätten auftreten. Der Breiten- und 

Freizeitsport gilt als vorrangiges Betätigungsfeld für Menschen mit Behinderung 

und findet vor allem in Gruppenaktivitäten Anklang. Dabei ist ebenso der 

Jugendbereich ein wichtiges Interaktionsfeld, in der eine Vergrößerung des 

Angebots angedacht wird. Neben dem Breitensport wird auch der 

Leistungssport für BehindertensportlerInnen immer reizvoller. Ein Problem stellt 

hier jedoch eine kaum zu überblickende Differenzierung in Starterklassen dar. 

Demgegenüber stehen Überlegungen zur Reduktion und Zusammenlegung von 

Klassen.189 

In Österreich wurden die Inklusionsbestrebungen im Sport vor allem durch das 

Bundes-Sportförderungsgesetz, kurz BSFG, aus dem Jahre 2013 

vorangetrieben. Vor allem der Spitzensport-Bereich wird forciert, wo es zur 

Zusammenarbeit mit Bundes-Sportfachverbänden kommt, in der naturgemäß 

unterschiedliche Entwicklungsperspektiven gelebt werden.190 Die folgende 

Grafik veranschaulicht den aktuellen Inklusionsprozess in Österreich: 

 

 

 

 

 

 

 
189 Vgl. mit: Fediuk, F. (2009). Menschen mit und ohne Behinderungen gemeinsam im (Schul-)Sport: 
Sportpädagogische Entwicklungen in Deutschland. In F. Fediuk (Hrsg.), Inklusion als 
bewegungspädagogische Aufgabe. Menschen mit und ohne Behinderungen gemeinsam im Sport (S. 
33‒53). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, S. 46. 
190 Vgl. mit: ÖBSV (O. J.). Inklusionsverantwortung. URL: https://obsv.at/sport/inklusion/. [Abgerufen am 
17.03.2021]. 

Abbildung 8: Inklusionsprozess in Österreich (2021). URL: 
https://obsv.at/sport/inklusion/  
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Die Sportarten, die in der Abbildung rot hinterlegt sind, bilden Agenden des 

ÖBSV; die Sportarten bzw. Bundes-Sportfachverbände, welche mit blauer oder 

violetter Hinterlegung abgebildet sind, wurden im Sinne der Inklusion, 

hinsichtlich Verantwortlichkeit im Bereich der Fachsport-Entwicklung, erstellt. 

Als Führungsperson für die jeweilige Sportart installierte der ÖBSV Sportart-

ReferentInnen, die die Aufgabe der Zusammenschließung der 

unterschiedlichen Behinderungsgruppen (Amputiertensport, Blinden- und 

Sehbehindertensport, Cerebralparetikersport, Gehörlosen- und 

Behindertensport, Mentalbehindertensport, Rollstuhlsport) und Bereitstellung 

möglichst transparenter Voraussetzungen innehaben.191 

Diese Schritte deuten in die richtige Richtung, jedoch ist es nach Zutritt zu allen 

Sportarten umso wichtiger, im sportlichen Umfeld eine gewisse Nachhaltigkeit 

für BehindertensportlerInnen zu etablieren. 

5.2 Inklusiver Sportunterricht und … 
 

In folgenden Kapiteln liegt das Augenmerk speziell auf dem inklusiven 

Sportunterricht. Hierbei werden einzelne Aspekte auf theoretischer Basis 

beleuchtet, um eine detaillierte Vorstellung vom alltäglichen inklusiven 

Sportunterricht zu veranschaulichen. 

5.2.1 … sein Stellenwert in der Schule 
 

Die heutige Bildungslandschaft ermöglicht es SuS mit SPF sich nicht mehr an 

Anforderungen der Schule anpassen zu müssen; die Institution Schule muss ihr 

Angebot auf die speziellen Bedürfnisse der SuS anpassen, wodurch auch 

Kinder mit Einschränkungen am Sportunterricht teilnehmen können. Dadurch 

wird die Lerngruppe äußerst heterogen, was trotz vorschneller negativer 

Behaftung als positiver Aspekt angesehen werden muss. Die verstärkte 

Integration von SuS mit Behinderung kann bei allen SuS zu einer verstärkten 

 
191 Vgl. mit: ÖBSV (O. J.). Inklusionsverantwortung. URL: https://obsv.at/sport/inklusion/. [Abgerufen am 
17.03.2021]. 
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Lebensqualität führen, da neben fachlichen ebenso soziale Kompetenzen 

vermittelt werden, die sie in ihrem späteren Leben gebrauchen können. Dies 

muss nicht nur über die Lehrperson geschehen: Die Interaktion zwischen den 

SuS bei Gruppenaktivitäten findet dabei besondere Beachtung. Jene Interaktion 

zwischen den SuS passiert vor allem, wenn Bewegung im Spiel ist. Durch 

Bewegung wird die Selbstwahrnehmung der Kinder sowie deren Geschick im 

Umgang mit dem eigenen Körper geschult – sie können sich dadurch besser 

verständigen, ausdrücken und lernen, Beziehungen einzugehen. Bewegung 

dient somit als Grundlage einer inklusiven Schulkultur.192 

Inklusiver Sportunterricht vermittelt Akzeptanz und Mitspracherecht für alle SuS. 

Das stärkt das Selbstbewusstsein der SportlerInnen und fördert ein aktives 

Zugehen auf andere. Der Unterricht versucht ebenso eine Anpassung an die 

Zielgruppe zu schaffen, um eine gemeinsame Teilhabe zu ermöglichen, in der 

durch ein größeres Wahlangebot an Sportarten und Niveaustufen, die SuS ihr 

Sportangebot gemäß ihren Fähigkeiten zurechtlegen. Dass in diesem Fall 

unterschiedliche Leistungen erbracht werden, muss für die Lehrperson 

selbstverständlich sein und dementsprechend muss sie ihre Sichtweisen 

dahingehend offener gestalten, da nur in einem breitgefächerten Sport-Kontext 

Inklusion gelingen kann.193 Die Sportarten sollen gleichfalls die Lebenswelt der 

SuS miteinbeziehen und ihre individuellen Interessenslagen erfragen. Dazu 

zählen gleichwohl Einschränkungen und Stärken der SuS. 

Vordergründig ist für inklusiven Sportunterricht die gemeinsame Teilhabe am 

Unterricht, Förderung sozialer Kompetenzen und die Freude an der Bewegung 

am wichtigsten. Der Leistungsgedanke ist im inklusiven Sportunterricht nur ein 

untergeordneter Aspekt; viel mehr bietet diese Form des Unterrichtens die 

 
192 Vgl. mit: Laging, R. & Stobbe, C. (2015). Schulkultur einer inklusiven Ganztagsschule. In S. Meier & 
S. Ruin (Hrsg.), Inklusion als Herausforderung, Aufgabe und Chance für den Schulsport (S. 101-114). 
Berlin: Logos, S. 102. 
193 Vgl. mit: DBS (2014). Index für Inklusion im und durch Sport. Ein Wegweiser zur Förderung der 
Vielfalt im organisierten Sport in Deutschland. URL: https://www.dbs-
npc.de/tl_files/dateien/sportentwicklung/inklusion/Index-fuer-
Inklusion/2014_DBS_Index_fuer_Inklusion_im_und_durch_Sport.pdf, S. 14 [Abgerufen am 
18.03.2021]. 
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Möglichkeit, Fairness und Rücksichtnahme gegenüber den MitspielerInnen zu 

entwickeln. Dies vollzieht sich durch die Förderung von selbständigem 

Lernen.194 

Im Grunde sollten nicht die unterschiedlichen Einschränkungen der SuS im 

Mittelpunkt des inklusiven Sportunterrichts stehen, sondern deren individuelle 

Potentiale. Die sportlichen Aktivitäten können dahingehend einen Beitrag 

leisten, SuS in den Mittelpunkt der Schulklasse zu stellen, um sie als 

gleichberechtigte SuS anzuerkennen. 

5.2.2 … sein Wirken aus pädagogisch-didaktischer Perspektive 
 

Sportunterricht inklusiv zu gestalten, bedarf eines Settings, welches alle SuS 

und deren Fähigkeiten wertschätzt. Inklusiver Sportunterricht muss sich folglich 

vom „One-Size-Fits-All-Gedanken“ distanzieren sowie Vielfalt zulassen und 

wertschätzen. Gegenwärtig gibt es verschiedene didaktische 

Herangehensweisen, die ihre Vorstellung von inklusivem Sportunterricht 

präsentieren. Im folgenden Kapitel werden stellvertretend für diese Thematik 

drei Modelle vorgestellt. 

Tiemann (2015) baut ihr Konzept anhand von drei Ansatzpunkten zu 

Aktivitätstyp, Lernsituation und Modifikation auf, wobei die jeweiligen Ansätze 

weiter unterteilt werden. Es beruht auf der Forderung für diversitätssensiblen 

Unterricht, der eine gleichberechtigte Teilhabe aller SuS als Ziel propagiert. In 

der Modifikation von Aktivitäten bedient sich Tiemann diverser Werkzeuge wie 

dem in Australien entwickelten „TREE-Modell“ und dessen Weiterentwicklung 

„Change-It“, zur Unterstützung von Lehrkräften und TrainerInnen, um 

Sportangebote inklusiv zu gestalten. Zusätzlich gebraucht sie Inhalte aus ihrem 

eigens konzipierten „6+1-Modell eines adaptiven Sportunterrichts“, welches die 

 
194 Vgl. mit: Unfallkasse Berlin (2015). Chancen durch Inklusion im Sport: Impulse für den Sportunterricht 
der Klassen 5 bis 10 unter Berücksichtigung von emotional-sozialem und geistigem Förderbedarf. URL: 
https://www.unfallkasseberlin.de/fileadmin/user_data/service/broschueren/informationen-
furlehrkrafte/unterrichtseinheiten/ukb_001_specialolympic_inklusion.pdf, S. 4 [Abgerufen am 
18.03.2021]. 
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Haltung der Lehrkraft stärker in den Mittelpunkt stellt. Allerdings ist der 

Anwendungsbereich der beiden erstgenannten Modelle auf Sportspiele und im 

Kontext von wettkampforientierten Bewegungsspielen eingegrenzt.195 Das 

anschließende Bild zeigt Tiemanns Konzept in seiner Gesamtheit: 

In dem Modell werden Gleichheit und Differenz, verknüpft mit Aktivitätstypen 

und Lernsituationen, abgebildet. Alle Lernsituationen können nicht nur einem 

Aktivitätstyp zugerechnet werden. Dies hat zur Folge, dass über 

unterschiedliche Aktivitätsformen die gleichen Lernsituationen arrangiert 

werden können. Die Wichtigkeit von Modifikationen ist abhängig von den 

Aktivitätstypen.196 

Grundsätzlich basiert dieses Modell auf einer positiven Haltung der Lehrkraft zu 

Inklusion. Es trägt zur Strukturierung von Entscheidungsprozessen von 

Lehrkräften - zur Gestaltung inklusiven Sportunterrichts unter der Prämisse, 

Gleichheit und Differenz im Unterricht erfahrbar zu machen - bei.197 

 
195 Vgl. mit: Tiemann, H. (2015). Inklusiven Sportunterricht gestalten - didaktisch-methodische 
Überlegungen. In: M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sportunterricht in Theorie und Praxis (S. 53-
66). Aachen: Meyer & Meyer, S. 55. 
196 Vgl. mit: Ebda., S. 63. 
197 Vgl. mit: Ebda., S. 65. 

Abbildung 9: Handlungsmodell inklusiver Sportunterricht“ (2015). URL: 
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/382/303 
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Pfitzner & Liersch (2018) kritisieren jedoch ihre Auslegung des Begriffs 

„gleichberechtigter Teilhabe“, da diese ihnen zufolge nicht explizit vorhanden 

sei. Nach Ansicht der beiden AutorInnen kommt der Reflexion eine bedeutende 

Rolle zu, da Teilhabeprozesse einer ständigen Reflexion von Lehrkräften 

bedürfen.198 Genauso Klein et al. (2016) sehen eine kritische Selbstüberprüfung 

als zentralen Aspekt an. Sie erwähnen mit Nachdruck den inszenierten Wechsel 

von Dramatisierung und Entdramatisierung von Unterschieden als 

Unterstützung. Dies definiert die bewusste Betonung von Differenzierung 

(Dramatisierung) sowie die Ansicht, dass in einigen Dingen, Werten oder 

Normen, Gemeinsamkeiten überwiegen (Entdramatisierung).199 

Ein weiteres Modell zur Entwicklung inklusiven Sportunterrichts bieten Scheid 

& Friedrich (2014), welches als Drei-Ebenen-Modell konzipiert wurde. Die 

folgende Grafik zeigt das Modell in ihren Grundzügen: 

 

 

 

 

 

 

  

 
198 Vgl. mit: Pfitzner, M. & Liersch, J. (2018). Auf dem Weg zum inklusiven Sportunterricht – 
sportpädagogisch-didaktische Perspektiven. In: S. Ruin, F. Becker, D. Klein, H. Leineweber, S. Meier & 
H. G. Uhler-Derigs (Hrsg.), Im Sport zusammenkommen. Inklusiver Schulsport aus vielfältigen 
Perspektiven. (S. 37-56). Schorndorf: Hofmann, S. 40. 
199 Vgl. mit: Klein, D., Kurth, A., Leineweber, H., Meier, S. & Ruin, S. (2016). Inklusiver Sportunterricht 
– eine fachdidaktische Perspektive. In S. Ruin, S. Meier, H. Leineweber, D. Klein & C.G. Buhren (Hrsg.), 
Inklusion im Schulsport. Anregungen und Reflexionen (S. 40–50). Weinheim: Beltz, S. 45. 

Abbildung 10: Drei-Ebenen-Modell (2015). URL: https://www.inklusion-

online.net/index.php/inklusion-online/article/view/382/303 
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Laut zuvor abgebildeter Grafik, basiert das Modell auf den drei Ebenen Ziel-, 

Konstrukt- sowie Unterrichtsebene, die unterschiedliche Inhalte ansprechen. Im 

besonderen Maße finden sich hier Konzepte wie „STEP“ und „TREE“ wieder.200 

Die Zielebene beinhaltet Überlegungen, welche inhaltliche Vorgaben eines 

inklusiven Sportunterrichts beinhalten. Dazu zählen unter anderem die 

Kerncurricula, die sich an fachbezogenen und erzieherischen Kompetenzen 

orientieren. Außerdem kommen die Bestimmung der Ziele und gleichzeitig die 

Bedeutung des inklusiven Unterrichts für SuS mit und ohne Behinderungen als 

zentrale Elemente dieser Ebene hinzu. Die Kenntnis der Grundprinzipien ist 

mittlerweile auf breiter Basis anerkannt; für die spezifischen 

Unterrichtssequenzen sind diese Überlegungen jedoch wenig hilfreich, zeigen 

aber eine Lücke im Sportunterricht auf.201 

Die Überlegungen auf der Konstruktebene dienen der Vorbereitung und 

Umsetzung inklusiven Sportunterrichts. Wie bereits erwähnt, finden sich darin 

verschiedene inklusive Konzepte, die in diesem Kontext jedoch nicht weiter 

thematisiert werden. Diese Überlegungen bilden einen Entscheidungsrahmen, 

der die Umschließung spezifischer Unterrichtsbedingungen sowie relevante 

Planungsprinzipien für inklusiven Sportunterricht anbietet.202 

Im Bereich der kompetitiven Sportspiele findet man bei Kolb (2012) einen 

interessanten Aufsatz, der verschiedene Prinzipien im Hinblick auf eine 

gleichberechtigte Teilhabe schildert, z.B. mehrere Schussziele pro Team 

anbieten, alternative Formen des Fangens und Stoppens etc.203 

  

 
200 Vgl. mit: Scheid, V. & Friedrich, G. (2015). Ansätze zur inklusiven Unterrichtsentwicklung. In S. Meier 
& S. Ruin (Hrsg.), Inklusion als Herausforderung, Aufgabe und Chance für den Schulsport (S. 35-51). 
Berlin: Logos, S. 41. 
201 Vgl. mit: Ebda. S. 42. 
202 Vgl. mit: Ebda. S. 43. 
203 Vgl. mit: Kolb, M. (2012). Inklusive Gestaltung kompetitiver Team-Spiele – Hinweise zur 
Unterstützung ausgeglichener Teilhabe trotz heterogener Voraussetzungen. In S. König, D. Memmert 
& M. Kolb (Hrsg.), Sport – Spiel – Unterricht (S. 33 – 52). Berlin: Logos, S. 43. 
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Die Unterrichtsebene stellt die individuelle Umsetzung der Elemente der beiden 

erstgenannten Ebenen im Sportunterricht in den Mittelpunkt. Hier werden im 

Detail die spezifischen Anpassungen für den eigenen Unterricht angepasst, 

wobei die Lehrkraft zwischen verschiedenen Planungsstrategien auswählt. 

Dieser Bereich zeigt deutlich den Nachholbedarf in der LehrerInnenbildung auf, 

um den Herausforderungen inklusiven Unterrichts gerecht zu werden.204 Erst in 

den letzten Jahren wurde Inklusion in der LehrerInnenausbildung stärker ins 

Blickfeld genommen. 

Das dritte Modell in diesem Kapitel namens „Sportunterricht inklusiv“ stammt 

ebenfalls von Heike Tiemann (2016). Es stellt eine Erweiterung ihres eigenen 

erwähnten Modells dar und versucht sowohl eine Zusammenführung als auch 

eine Systematisierung verschiedener Ansätze und Modelle. Das Modell leistet 

einen Beitrag in Hinsicht darauf, Lehrkräften Orientierung für ihr konkretes 

 
204 Vgl. mit: Scheid, V. & Friedrich, G. (2015). Ansätze zur inklusiven Unterrichtsentwicklung, S. 44. 

Abbildung 11: Modell „Sportunterricht inklusiv“ (2016). URL:://www.inklusion-

online.net/index.php/inklusion-online/article/view/382/303 
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Handeln im inklusiven Unterricht zu bieten.205 Durch dieses Modell fordert 

Tiemann eine Fokussierung auf die Potenziale und Diversitätssensibilität.206 

Dabei erwähnt sie einerseits die Wertschätzung der unterschiedlichen 

Möglichkeiten der SuS und andererseits das Ausschließen von 

kategoriebezogenen Zuschreibungen, die von den Lehrkräften bzw. den SuS 

ausgehen. Das Recht auf Gleichheit und Differenz, welches zentral in ihrem 

Modell untergebracht ist, wird durch die Komponenten Aktivitätstypen, 

Lernsituationen und Modifikationen in der Unterrichtsplanung berücksichtigt. 

Die Inhalte fanden bereits in ihrem vorangegangen Modell Anwendung. Den 

gesamtheitlichen Rahmen bildet an dieser Stelle die Reflexivität.207 

Die eben nachgezeichneten Modelle sind nur ein Auszug einer Sportdidaktik, 

die die Richtung eines Weges hin zum inklusiven Sportunterricht eingeschlagen 

hat, welcher einzelne Diversitätsdimensionen im Blick hat.208 Die 

Herausforderungen, die Inklusion an den Schulsport stellt, sind massiv. Sind 

Rangvergleiche im alltäglichen Schulsport eine natürliche Sache, so stellt dies 

für inklusiven Sportunterricht ein Problem dar. Ebenso in der 

Leistungsbeurteilung sind Unterschiede erkennbar, wo die Notengebung kein 

probates Mittel für den inklusiven Unterricht bildet.209 

Die Konzipierung didaktischer Modelle für inklusiven Unterricht hilft den 

Lehrkräften, Prioritäten für den inklusiven Unterricht zu setzen und dient als 

Orientierung innerhalb dieses komplexen Themenfeldes. 

  

 
205 Vgl. mit: Tiemann, H. (2016). Konzepte, Modelle und Strategien für den inklusiven Sportunterricht – 
internationale und nationale Entwicklungen und Zusammenhänge. Zeitschrift für Inklusion 3/2016, O. S.  
206 Vgl. mit: Pfitzner, M. & Liersch, J. (2018). Auf dem Weg zum inklusiven Sportunterricht – 
sportpädagogisch-didaktische Perspektiven, S. 43. 
207 Vgl. mit: Ebda. 
208 Vgl. mit: Pfitzner, M. (2017). Auf dem Weg zum inklusiven Sportunterricht. In D.H. Jütting & M. Krüger 
(Hrsg.), Sport für alle. Idee und Wirklichkeit (S. 281–301). Münster: Waxmann, S. 297. 
209 Vgl. mit: Reich, K. (2016). Inklusion: Herausforderungen an den Schulsport. In S. Ruin, S. Meier, H. 
Leineweber, D. Klein & C.G. Buhren (Hrsg.), Inklusion im Schulsport. Anregungen und Reflexionen. (S. 
14–28). Weinheim: Beltz, S. 14. 
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5.3 Der Beitrag von Fußball zum Inklusionsgedanken 
 

Fußball gilt als populärste Sportart auf dem Planeten. Die Sportart vermittelt 

Freude an der Bewegung und baut, ähnlich wie andere große Sportspiele, 

zwischenmenschliche Beziehungen innerhalb der Gruppe auf. Fußball ist 

sozusagen ein wichtiger Faktor auf sozialer Ebene. Dies schließt ebenso den 

Inklusionsgedanken mit ein. Die Sportart genießt aufgrund ihrer 

gesellschaftlichen Akzeptanz, hoher TeilnehmerInnenzahl und anderer 

Erfolgsfaktoren eine Sonderstellung.210 

Überdies haben sich große Sportverbände wie der DFB dem 

Inklusionsgedanken verschrieben. So bietet deren Homepage beispielsweise 

elf Tipps für inklusive Spielformen an, wie etwa „Mannschaftsgeist stärken – 

auch außerhalb des Spielfelds“, „Eltern miteinbeziehen – aber Zweiflern nicht 

das Feld überlassen“ oder „Mut (machen) zum ersten Schritt“. Darüber hinaus 

richtete der DFB einen eigenen Bereich für SpielerInnen mit 

Beeinträchtigungen, den Bereich „Handicap-Fußball“, ein. Jener unterteilt den 

Fußball entlang der Themen Blindenfußball, Amputierten-Fußball, integrative 

Spielformen, Rollstuhlfußball usw. und informiert über Regeln, Verbreitung und 

Wettkämpfe.211 

Auf anderen Ebenen gesellen sich zu diesen überparteilichen Neuerungen 

verschiedene Projekte zu inklusivem Fußballsport, um gleichberechtigte 

Teilhabe zu ermöglichen; ebenso einige für Menschen mit Behinderung, denen 

im Zuge der Arbeit besondere Bedeutung zukommt. Ein nennenswertes Projekt 

zu diesem Thema wurde in Kooperation zwischen der Bayer AG und dem DFB 

im Jahre 2010 erschlossen. Das Programm wird „Einfach Fußball“ genannt und 

hat das erklärte Ziel, Personen aus Förderschulen, die ihr Fachgebiet im 

Förderbereich „Geistige Entwicklung und Lernen“ verorten, einmal in der Woche 

 
210 Vgl. mit: Dittwar, J., Harrer, H. & Voll, S. (2018). Inklusionsmotor Sport: Teilhabe im und durch 
Fußball. URL: https://fis.uni-bamberg.de/handle/uniba/43404, S. 287 [Abgerufen am 23.03.2021]. 
211 Vgl. mit: DFB (2016). Elf Tipps und Infos für inklusive Spielformen. URL: https://www.dfb.de/trainer/a-
juniorin/artikel/elf-tipps-und-infos-fuer-inklusive-spielformen-2099/ [Abgerufen am 23.03.2021]. 
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ein Fußballtraining in der Nähe ihrer Heimat in einem Verein zu ermöglichen.212 

Um wissenschaftliche Schlüsse aus dem Projekt ziehen zu können, wurde es 

vom Forschungsinstitut für Inklusion durch Bewegung und Sport, kurz FIBS, 

begleitet. Das Institut machte es sich zur Aufgabe, die Rahmenbedingungen 

des Projekts zu analysieren. Ziel des Projekts war es, Kindern mit Behinderung 

den Zugang zum Vereinssport zu ermöglichen.213 

Ein anderes Projekt, das den Blick ebenso auf Kinder mit geistiger Behinderung 

legt, ist die Initiative „FussballFREUNDE“, welche vom SOD und der DFB-

Stiftung Sepp Herberger ausgeht. Das Ziel ist die Förderung sozialer 

Kompetenzen, was durch das Motto „Freu(n)de am Ball – Freu(n)de im Leben“ 

nochmals betont wird.214 

Eine Mannschaft der mindestens fünf Kinder mit geistiger Behinderung 

angehören, wurde unter Kooperation von Regelschulen, Förderschulen und 

Fußballvereinen zusammengesetzt, um dann gegen andere Mannschaften, die 

ebenfalls in dieser Weise zusammengesetzt wurden, zu spielen. So können die 

Kinder mit Behinderung neben einer gesteigerten Persönlichkeitsentwicklung 

und Verbesserung ihrer sportlichen Fähigkeiten ebenso erste 

Wettkampferfahrungen sammeln, die sie später bei Eintritt in einen Verein 

nützen können.215 

Im schulischen Kontext des Sportunterrichts ist Fußball bei den SuS 

gleichermaßen beliebt. Es ist traditionell eine große Leistungsheterogenität 

bemerkbar, da einige SuS in Vereinen tätig sind, andere kein Interesse am 

Fußball zeigen. Demzufolge ist an der Stelle Differenzierung ein wertvolles Gut, 

 
212 Vgl. mit: Schliermann, R., & Anneken, V. (2011). Einfach Fußball - ein inklusionsbezogenes und 
gesundheitspädagogisches Gemeinschaftsprojekt von Bayer und Deutschem Fußball-Bund. In A. Woll 
(Hrsg.), Kinder bewegen, wissenschaftliche Energien bündeln: Jahrestagung der dvs-Kommission 
Gesundheit (S. 52). Karlsruhe: KIT, S. 52. 
213 Vgl. mit: FIBS ( O. J.). Einfach Fußball von Bayer. URL: https://www.fi-bs.de/projekte/einfach-
fussball-von-bayer/ [Abgerufen am 23.03.2021]. 
214 Vgl. mit: Pochstein, F., Mohr, J. O. & Wegner, M. (2014). Die Initiative „FussballFREUNDE: Zur 
Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung. In: SOD (Hrsg.), Inklusion in 
Bewegung: Menschen mit und ohne Behinderung gemeinsam in Bewegung (S. 159-178), S. 160. 
215 Vgl. mit: Ebda. S. 162. 
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wobei dies ebenso für den inklusiven Sportunterricht gilt. Ausschlaggebend ist 

allerdings das Maß an Differenzierung, welches nicht zu einer Individualisierung 

verkommen darf, da es den Inklusionsgedanken obsolet machen würde. 

Inklusiver Fußball in der Schule verlangt vielmehr innovative Spielformen, die 

stimmig umgesetzt werden müssen, womit in dieser Arbeit nun in den 

praktischen Teil übergeleitet wird. 
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Praktischer Teil 

6. Anwendung in der Praxis 

In diesem Kapitel werden die erwähnten theoretischen Aspekte rund um 

inklusiven Sportunterricht und Fußball in die Praxis umgesetzt. Nach 

eindeutiger Durchleuchtung von Rahmenbedingungen etc. werden drei 

exemplarische Stundenbilder zu inklusivem Sportunterricht mit 

Themenschwerpunkt Fußball vorgestellt, die sich explizit auf einige erwähnte 

Förderschwerpunkte beziehen und demnach SuS mit unterschiedlichen 

Beeinträchtigungen ansprechen. Die Unterrichtseinheiten sind in der Praxis 

nicht vorab umgesetzt worden, weshalb man nur Vermutungen anstellen kann, 

wo und ob etwaige Problemfelder auftauchen könnten. Vorweg ist ebenfalls zu 

erwähnen, dass die präsentierten Unterrichtseinheiten in erster Linie das 

Miteinander und die gleichberechtigte Teilhabe fokussieren und einen 

MÖGLICHEN Rahmen zur Gestaltung inklusiver Unterrichtsstunden darstellen. 

Sie sind somit nicht als ein fixer Plan zu verstehen. 

6.1 Aufbau der einzelnen Unterrichtseinheiten 

Die folgenden Unterrichtseinheiten sind als Doppeleinheit für eine Dauer von 

ca. 85 Minuten und in identer Art und Weise konzipiert. Zu Beginn gibt es eine 

kurze theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik, gefolgt von einem 

anschließendem Aufwärmprogramm, bevor man schließlich zum Übungsteil 

übergeht, in dem unterschiedliche Unterrichtselemente der speziellen Form von 

Fußball geschult werden. Im abschließenden Teil wird Fußball als Reinform mit 

etwaigen Zusätzen gespielt, wobei das Spiel vom jeweiligen Förderschwerpunkt 

abhängt. Überdies ist es für die Lehrperson wichtig, im Voraus gewisse Regeln 

und Einschränkungen zu erläutern, da die unterschiedlichen Ausrichtungen von 

Fußball in Anbetracht der jeweiligen Behinderung doch stark voneinander 

abweichen können. Zum motorischen Teil ist es in der Sonderpädagogik 

zusätzlich sinnvoll, Reflexionsrunden zu etablieren, um Gelerntes richtig 
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einzuordnen. Die Reflexionsrunden werden bei den folgenden 

Unterrichtssequenzen am Ende des Unterrichts angehängt. 

6.2 Unterrichtseinheit „Blindenfußball“ 

Blindenfußball bietet Blinden oder sehgeschädigten Menschen eine Möglichkeit 

des freien und selbstständigen Bewegens im Raum. Dies stellt für jene 

Menschen jedoch eine Herausforderung dar, da Blindenfußball oftmals eine 

neuartige Form des „Sich-Bewegens“ verkörpert. In erster Linie ist die 

Orientierung im Raum die größte Hürde. Um die SuS an Blindenfußball zu 

gewöhnen, ist es wichtig, dass sie sich zuerst an den Zustand des „Blindseins“ 

anpassen. Dazu gehört ebenso die Auseinandersetzung mit dem Spielgerät, um 

ansatzweise bewegungstypische Abläufe des Blindenfußballs zu etablieren. 

Zusätzlich sollte in der ersten Einheit eine Auseinandersetzung mit dem 

Spielgerät, dem Blindenfußball oder auch Klingelball genannt, der im Inneren 

eine Glocke verbirgt, stattfinden, um Berührungsängste zu vermeiden.216 Im 

weiteren Verlauf ist mit der Bezeichnung „Ball“ eben jener Klingelball gemeint. 

Ebenso das Regelwerk sollte Beachtung finden. Ganz wichtig ist in diesem 

Zusammenhang die „Voy-Regel“, die die SpielerInnen vor Zusammenstößen 

untereinander schützt. Sie sieht ein Bemerkbarmachen durch das Rufen von 

„Voy“ derjenigen SpielerInnen vor, die sich in Richtung Ball bewegen.217 Die 

Lehrperson sollte in dieser Hinsicht gewisse Vorkehrungen treffen, um Unfälle 

zu vermeiden und die SuS nicht zu überfordern. Was das betrifft, sind an dieser 

Stelle eine angemessene Anzahl an Bällen, keine Hindernisse in Kopfhöhe, ein 

Abdecken der Tore mit Weichböden etc. als Beispiele erwähnenswert.218 

 
216 Vgl. mit: Einloft, O. & Gössmann, P. (2010). Blindenfußball – Einstieg in eine neue Sportart. In: M. 
Giese (Hrsg.), Sport- und Bewegungsunterricht mit Blinden und Sehbehinderten. (S. 189-203). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 192. 
217 Vgl. mit: Schumann, A. & Krause, M. (2015). Blindenfußball auch im inklusiven Sportunterricht!?! In: 
M. Giese & L. Weigelt (Hrsg.), Inklusiver Sportunterricht in Theorie und Praxis (S. 151-164). Aachen: 
Meyer & Meyer, S. 152. 
218 Vgl. mit: Ebda. S. 155. 
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6.2.1 Rahmenbedingungen 

Die Einheit, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird, hat zum Ziel, eine 

gewisse Spielfähigkeit bei den SuS herauszubilden, damit sie zum 

eigenständigen Spielen von Blindenfußball ermächtigt sind. Die Einheit basiert 

auf der Vermittlung verschiedener Grundtechniken und Spielprinzipien, die im 

Blindenfußball ihre Daseinsberechtigung besitzen und benötigt im Grunde 

genommen nur einige Bälle. Es soll sich eine Selbstverständlichkeit in der 

Abfolge der Übungen einstellen, um darauf aufbauend spezifischere Inhalte zu 

erarbeiten. Im Kern basiert die Einheit auf dem Unterrichtsbeispiel von 

Schumann und Krause (2015), wird in diesem Kontext jedoch angepasst und 

auf das Setting der Klasse übertragen. 

Die (fiktive) Klasse ist eine Klasse der sechsten Schulstufe einer Mittelschule, 

die dreizehn Jungen und neun Mädchen beinhaltet und den Sportunterricht 

gemeinsam absolviert. Davon sind zwei Jungen von Geburt an blind und ein 

Mädchen weist eine starke Sehbeeinträchtigung auf. Die Kinder ohne 

Behinderung brauchen für die Einheit eine Augenbinde, ein Tuch oder andere 

sichtversperrende Materialien. Diese Unterrichtssequenz stellt eine Einführung 

in die Thematik dar, wobei anzunehmen ist, dass zumindest die Kinder ohne 

Behinderung keine Erfahrung mit Blindenfußball aufweisen. Das 

Leistungsniveau der SuS sollte somit keinen großen Einfluss nehmen, ebenso 

wenig das Geschlecht. Die Einheit sollte vorsorglich im Turnsaal stattfinden, da 

im Freien die Geräuschkulisse womöglich einen störenden Einfluss auf die SuS 

nehmen würde. 
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6.2.2 Stundenbild 
 

Phase Inhalt Organisation Materialien 

Auseinandersetzung 

mit der Thematik 

(ca. 5min) 

Thematische Einführung 

in Blindenfußball 

(Regeln, 

Bewegungsform, 

Spielgerät) 

Gesamte Klasse - 

Aufwärmen (10min) „Blindenfußball 

kennenlernen“ 

In Kleingruppen Bälle 

„Voy! Ich komme!“ In Dreiergruppen - 

Übungsteil (40min) Unterrichtsbaustein 

„Dribbeln“ 

In Dreiergruppen Pro Gruppe ein 

Ball 

Unterrichtsbaustein 

„Passen“ 

In Dreiergruppen Pro Gruppe ein 

Ball 

Unterrichtsbaustein 

„Toooooor“ 

Einzeln Ein Ball 

Abschluss (25min) Blindenfußballspiel Gesamte Klasse  Ein Ball 

Reflexion (5min) Besprechung der Einheit, 

Sammeln der Eindrücke 

Gesamte Klasse - 

 

  

Tabelle 3: Stundenbild „Blindenfußball“ (eigene Darstellung) 
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Erklärung der Inhalte 

• Auseinandersetzung mit der Thematik 

Zu Beginn der Unterrichtseinheit wird im Plenum der Blindenfußball von der 

Lehrkraft vorgestellt. Diese gibt eine Einführung in die Regelkunde und den 

Ablauf, damit die SuS ein erstes Bild der Thematik vor Augen haben. 

Gleichzeitig legt die Lehrperson den Grundsatz fest, dass jeder/jede SuS sich 

nur so weit auf die Inhalte der Unterrichtseinheit einlässt, wie er/sie sich traut. 

Auf die SuS sollte kein erhöhter Druck seitens der Lehrperson stattfinden und 

hauptsächlich aus Eigeninitiative passieren. Ab dem Zeitpunkt haben alle SuS 

ihre Augen verdeckt. 

• „Blindenfußball kennenlernen“ 

Dieses Aufwärmspiel hat die Aufgabe, Berührungsängste und 

Kommunikationsbarrieren zu vermindern. Dazu organisieren die Kinder 

untereinander Kleingruppen und stellen sich in einem geschlossenen Kreis auf. 

Jede Gruppe hat einen Ball. Die SuS reichen den Ball in ihrer Gruppe herum, 

was zum Zweck hat, erste Kommunikationsstrategien aufzubauen. Man sollte 

sich vergewissern, die nebenstehende Person deutlich anzusprechen und Acht 

zu geben, dass sie/er den Ball sicher erhalten hat. Nach einer Umkreisung sollte 

ein Richtungswechsel stattfinden und noch einige Durchgänge durchgeführt 

werden. Als Variation kann man auf Zuruf auch anderen SpielerInnen im Kreis 

den Ball übergeben und dessen Platz einnehmen. Dieser/Diese läuft zum/zur 

nächsten Spieler/Spielerin, um den Ball zu übergeben. Hierbei wird eine erste 

Orientierung in der Bewegung geschult.219 

  

 
219 Vgl. mit: Einloft, O. & Gössmann, P. (2010). Blindenfußball – Einstieg in eine neue Sportart, S. 193. 
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• „Voy! Ich komme!“ 

Für dieses Aufwärmspiel ist es vonnöten, Dreiergruppen zu bilden, die im 

weiteren Verlauf der Einheit Bestand haben. Die einzelnen MitgliederInnen 

einer Gruppe stehen einander gegenüber, wobei zwei zusammenstehen und 

einer/eine allein steht. Der Abstand wird von der jeweiligen Gruppe bestimmt. 

Aus Sicherheitsgründen werden die Gruppen entlang der Grundlinie aufgestellt, 

um Kollisionen zu vermeiden. Die Lernenden haben die Aufgabe, die 

Entfernung blind zu überwinden. Die Art und Weise der 

Entfernungsüberbrückung obliegt der Lehrperson, die verschiedene 

Aufgabenstellungen nennt (z.B. rückwärts, springend, …). Die MitschülerInnen 

helfen dem Gruppenmitglied durch Zurufen. Der Lösungsweg darf nicht 

vorgegeben werden; die ausführenden SuS müssen sich ihn induktiv 

erschließen. Dies soll die Sinnhaftigkeit der Kommunikation im Blindsein 

hervorheben und hat die Stärkung des Sozialgefüges als positiven 

Nebeneffekt.220 

• Unterrichtsbaustein „Dribbeln“ 

Die bereits erwähnten Dreiergruppen bleiben bestehen und stellen sich in einer 

selbst gewählten Entfernung auf, die acht Meter nicht überschreitet. Die 

Aufstellungsvariante ist dieselbe wie beim vorherigen Spiel. Der Ball ist auf der 

Seite mit zwei SuS. Nun muss ein/eine SchülerIn den Ball zum/zur 

gegenüberliegenden PartnerIn dribbeln, ohne den Ball zu verlieren. Rollt er zu 

weit weg und klingelt nicht mehr, ist er unbrauchbar, was es zu vermeiden gilt. 

Die SuS sollen dabei die Sinnhaftigkeit des Dribblings zwischen den Beinen 

erfahren. Neben dem motorischen Aspekt ist die akustische Koordination 

wichtig, da die MitschülerInnen Hilfestellungen geben können.221 

  

 
220 Vgl. mit: Schumann, A. & Krause, M. (2015). Blindenfußball auch im inklusiven Sportunterricht!?!, S. 
156. 
221 Vgl. mit: Ebda. S. 159. 
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• Unterrichtsbaustein „Passen“ 

Weiterhin in den gleichen Dreiergruppen und in Dreiecksformation, die auch in 

diesem Fall acht Meter nicht überschreitet, stellen sich die Gruppen auf. Wie die 

Überschrift bereits andeutet, ist das Ziel der Übung, den Ball gezielt zum 

Mitspieler/zur Mitspielerin zu passen. Neben der räumlichen Orientierung und 

den motorischen Fähigkeiten ist ebenso ein sensibler Umgang mit akustischen 

Signalen von Bedeutung. Dem Klingeln des Balles gebührt hier besondere 

Aufmerksamkeit. Die GruppenmitgliederInnen sind im ständigen verbalen 

Austausch, um gezielte Passspiele zu forcieren. Als Variation können sich die 

SuS in einer Linie positionieren, wodurch die beiden außenstehenden 

SpielerInnen den Ball über einen dritten/eine dritte SpielerIn passen müssen.222 

• Unterrichtsbaustein „Toooooor“ 

Dieser Baustein behandelt den Torschuss, im speziellen den 8-Meter-Penalty, 

welcher im Blindenfußball üblich ist. Der Baustein gilt als letztes Element zur 

Etablierung eines Zielspiels. Um die Übung durchzuführen, ist ein Guide zur 

Orientierung notwendig. Zu Beginn wird diese Aufgabe von der Lehrkraft 

übernommen. Nach Bestimmung eines Torhüters und Schützens und unter 

vollkommener Ruhe im Turnsaal, klopft die Lehrperson den linken und rechten 

Pfosten ab, um die Richtung des Tores zu benennen. Danach stellt sie sich 

hinter das Tor und gibt dem Schützen/der Schützin akustische Signale. Die 

Technik erlernen die SuS induktiv. Die SuS werden wahrscheinlich, wie beim 

herkömmlichen Fußball Anlauf nehmen, was bald als nicht zielführend entlarvt 

wird. Sie müssen daher andere Lösungswege erarbeiten. Haben die SuS schon 

eine gewisse Sicherheit im Torschuss erworben, kann die Übung auch mit 

einem Dribbling kombiniert werden.223 

 
222 Vgl. mit: Schumann, A. & Krause, M. (2015). Blindenfußball auch im inklusiven Sportunterricht!?!, S. 
160. 
223 Vgl. mit: Ebda. S. 161. 
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• Blindenfußballspiel 

Bevor das Spiel startet, müssen Bedingungen erarbeitet werden, die ein Spiel 

überhaupt ermöglichen. In dem Kontext ist besonders die Rolle der Guides von 

Bedeutung, welche die SpielerInnen anleiten. Innerhalb der Mannschaften 

sollten darum alle SuS zumindest einmal beide Rollen bekleidet haben. Somit 

ist der Zeitfaktor nicht unwichtig. Im offiziellen Blindenfußballspiel spielt man fünf 

gegen fünf, was in der Schule nicht vorteilhaft ist und dementsprechend 

reduziert wird, um die Spielsituation übersichtlich zu halten. Für diese Klasse 

bieten sich fünf Viererteams an, wobei zwei Teams einen Auswechselspieler/ 

eine Auswechselspielerin haben. Die Lehrperson muss außerdem den 

Sicherheitsaspekt im Auge behalten, um schmerzhafte Zusammenstöße zu 

verhindern. Aus jenem Grund sollte zu Beginn des Spiels mehr Wert auf das 

Passspiel gelegt werden. 

• Besprechung der Einheit, Sammeln der Eindrücke 

Kurz vor dem Ende der Einheit werden die gesammelten Eindrücke im Plenum 

besprochen. Dabei sollten positive und ebenso weniger positive Aspekte 

angesprochen werden. Ergänzend zu diesen Meinungen, gibt die Lehrperson 

ihr persönliches Feedback. 

Zusammenfassung der Unterrichtssequenz 

Die Einheit vereint die wichtigsten Aspekte rund um Blindenfußball und kann für 

die SuS sehr spaßig, aber gleichfalls fordernd sein. Die Leistungsheterogenität 

geht vollkommen unter, sodass auch SuS, die nicht sehr viel mit Fußball zu tun 

haben, mithalten können. Die beiden blinden Jungen können sogar als Experten 

den MitschülerInnen gewisse Tipps geben, damit diese sich besser orientieren 

können. Im Übrigen ist der Materialaufwand sehr gering; somit sind keine 

langwierigen Aufbauarbeiten notwendig, die wertvolle Unterrichtszeit kosten. 

Bei so einer großen Anzahl an SuS ist jedoch die Platzfrage ein Thema, da die 

SuS vor allem zu Beginn viel Platz brauchen. Darum sollte bereits in der 
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Unterrichtsplanung vermerkt werden, ob der Turnsaal die notwendige Kapazität 

aufweist. Ebenso muss den SuS mehr Zeit und Geduld als normalerweise 

eingeräumt werden, da die erwähnten Bewegungsformen etwas vollkommen 

Neues für sie bedeuten und sie dementsprechend unsicher in der 

Bewegungsausführung sind. Das Verhalten der SuS könnte somit unruhig 

werden, was vor allem im Blindenfußball ein Störfaktor ist. Dies geht natürlich 

auf Kosten der Unterrichtsinhalte, die möglicherweise an der einen oder 

anderen Stelle etwas gekürzt werden müssen. Der Reflexion am Ende sollte 

besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden, da die neu gewonnenen 

Eindrücke der SuS einer Verarbeitung bedürfen. Vor allem das Zielspiel mit den 

„Voy-Zurufen“ und der Rolle der Guides bedarf einer Reflexion, um es beim 

nächsten Mal besser zu machen. 

Zudem soll die Unterrichtssequenz den SuS ohne Behinderung die Lebenswelt 

einer blinden Person aufzeigen. Die Kinder erfahren aus nächster Nähe, welche 

Schwierigkeiten mit diesem Sinnesverlust einher gehen, die für beeinträchtigte 

Kinder ganz selbstverständlich sind oder gar nicht als Schwierigkeit von diesen 

wahrgenommen werden. Somit soll bei den nicht-behinderten SuS ein 

Empathie-Verständnis für diese Form der Behinderung etabliert werden. 
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6.3 Unterrichtseinheit „Gehörlosenfußball“ 
 

Der Hörbehindertensport im Allgemeinen erfreut sich großer Beliebtheit und 

einer langen Historie, denn bereits im Jahre 1888 wurde der erste 

Gehörlosensportverein in Berlin gegründet.224 Mittlerweile gibt es eine eigene 

Abteilung für den Fußball, die Deaf International Football Association, kurz 

DIFA, was für einen regelrechten Boom des Gehörlosenfußballs spricht, 

welcher sich grundsätzlich kaum vom regulären Fußball unterscheidet. Manche 

hörgeschädigte SpielerInnen konnten sogar in Profimannschaften in 

Deutschland Fuß fassen. Neben Fußball- und Futsalweltmeisterschaften 

existiert sogar eine internationale Liga für Gehörlosensportvereine – die Deaf 

Champions League, die als Pendant zur herkömmlichen Champions League 

dient. Um den Vereinen beitreten zu können, bedarf es eines Hörverlusts von 

mindestens 55 Dezibel im besseren Ohr.225 

Versucht eine Lehrkraft diese spezielle Form des Fußballs im Sportunterricht, 

so sollte sie unbedingt gewisse Regeln einhalten, die im offiziellen 

Gehörlosenfußball zur Anwendung kommen, jene adaptieren und mitunter 

ausweiten. Zu Beginn muss die Lehrperson sich die aufkommenden 

Schwierigkeiten vor Augen führen. In erster Linie existiert beim 

Gehörlosenfußball eine Kommunikationsbehinderung, womit Visualisierung 

eine entscheidende Rolle in dieser Form von Fußball einnimmt. Motorische 

Einschränkungen fallen dabei – wie Studien zeigten - nicht so sehr ins Gewicht, 

wobei man gehörlose SportlerInnen trotz alledem nicht mit nicht-behinderten 

AthletInnen vergleichen sollte.226 

 
224 Vgl. mit: Mössenböck, M., Ocenasek, H. & Ledl-Kurkowski, E. (2016). Behindertensport. In: M. 
Wonisch, P. Hofmann, H. Förster, H. Hörtnagl, E. Ledl-Kurkowski & R. Pokan (Hrsg.), Kompendium der 
Sportmedizin: Physiologie, Innere Medizin und Pädiatrie (S. 463-472). Wien: Springer, S. 468. 
225 Vgl. mit: UEFA (2014). Fußball für Gehörlose. URL: https://de.uefa.com/insideuefa/social-
responsibility/news/021c-0f8a778bf4fc-23a20990c83c-1000--fussball-fur-gehorlose/ [Abgerufen am 
03.04.2021]. 
226 Vgl. mit: Rajendran, V. & Roy, F.G. (2011). An overview of motor skill performance and balance in 
hearing impaired children. Italian Journal of Pediatrics 37, S. 33-37. 
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Hörbehinderte Menschen besitzen jedoch ein sehr stark ausgeprägtes 

peripheres Sehvermögen, welches ihnen im Sport sehr nützt. Folglich ist 

Blickkontakt ein essenzielles Mittel im Unterricht. Die Anweisungen können 

durch Mimik und Gestik klarer übermittelt werden, dies muss die Lehrperson 

stets bedenken. Aus diesem Grund sollte eine gewisse 

Kommunikationsstruktur, die für alle verständlich und ausführbar ist, am Beginn 

der Einheit festgelegt werden, da nicht anzunehmen ist, dass alle SuS der 

Gebärdensprache mächtig sind. Ein visuelles Signal der Lehrperson, die beim 

Zielspiel oder auch bei Übungselementen auf sich aufmerksam machen muss, 

ist daher eminent wichtig. Anstelle einer Pfeife ist beispielsweise eine Flagge, 

wie jene eines Linienrichters/einer Linienrichterin, ein probates Mittel, um auf 

sich aufmerksam zu machen. 
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6.3.1 Rahmenbedingungen 
 

Die Einheit zum Thema „Gehörlosenfußball“ soll als Abwechslung zum 

herkömmlichen Fußballunterricht dienen, da ein wichtiges Hilfsmittel, der 

Hörsinn, gänzlich ausgeschaltet wird. Um dies zu erreichen, bekommen die 

nicht-behinderten SuS der Klasse geräuschunterdrückende Kopfhörer, die sie 

über den gesamten Zeitraum der Unterrichtseinheit (ausgenommen die 

Erklärung zu Beginn) aufgesetzt haben müssen. Die Einheit ist als 

Kennenlernstunde zur Thematik konzipiert, sodass der Fokus nicht so sehr auf 

Verfeinerung von Bewegungsabläufen liegt, sondern mehr auf einer ersten 

Begegnung damit. Dabei spielen vor allem die Kommunikation und 

Visualisierung große Rollen. Dies soll den nicht-beeinträchtigten SuS den 

Tagesablauf von Gehörlosen - verbunden mit dessen Schwierigkeiten - 

aufzeigen. Die Kinder sollen aufgrund des Verlusts ihrer Hörfähigkeit Strategien 

zur Kommunikation entwickeln, um trotz der Beeinträchtigung ein Fußballspiel 

zu verwirklichen. Das passiert zu Beginn der Einheit, wobei mit den 

Lehrpersonen, welche jedoch nur Hilfestellungen anbieten, diese Strategien 

ausgearbeitet werden. Die Kinder mit Hörschädigung können hierbei als 

ExpertInnen auftreten und wirksame Kommunikationsstrategien erläutern. Um 

Aufmerksamkeit zu generieren, sind beide Lehrpersonen mit Flaggen 

ausgestattet. Zusätzlich ist eine übertriebene Gestik der Lehrpersonen recht 

nützlich, um sich schnell bei allen bemerkbar zu machen. Auch in diesem Fall 

wird geschlechterübergreifend unterrichtet. 

Die (fiktive) Klasse ist eine vierte Klasse eines Unterstufengymnasiums, welche 

18 Kinder enthält (12 Jungen, 6 Mädchen). Innerhalb der Klasse befinden sich 

drei gehörlose Jungen, die der Gebärdensprache mächtig sind. Ein nicht-

behindertes Kind aus der Klasse kann aufgrund einer innigen Freundschaft zu 

einem gehörlosen Schüler ebenfalls die Gebärdensprache. Die Lehrperson wird 

durch eine Gehörlosenpädagogin unterstützt, die geplante Inhalte an die 

gehörlosen Schülern weitergibt und als zweite Lehrkraft fungiert. Vor Beginn der 

Unterrichtseinheit wird der Blickkontakt zu den Lehrpersonen, sowie Mimik und 



99 
 

Gestik hervorgehoben, um eine Form der Kommunikation zu gewährleisten. Um 

die einzelnen Inhalte den SuS zu verdeutlichen, hat die Lehrperson die 

einzelnen Übungen mit der jeweiligen Beschreibung dazu ausgedruckt, 

wodurch die SuS wissen, was zu tun und aufzubauen ist. Mit Zeitverzögerungen 

muss in diesem Fall gerechnet werden. Bei den einzelnen Spielformen werden 

zudem die SuS mit Behinderung auf die jeweiligen Mannschaften verteilt, um 

dort als ExpertIn fungieren kann. 
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6.3.2 Stundenbild 
 

Phase Inhalt Organisation Materialien 

Auseinandersetzung 

mit der Thematik (ca. 

15min) 

Beschreibung der 

Inhalte, Festlegung einer 

Kommunikationsstruktur 

Gesamte Gruppe - 

Aufwärmen (15min) „Einlaufen“ Gesamte Gruppe - 

„Lichtblitz“ Gesamte Gruppe Vier Hütchen, 

alle mit Ball 

Übungsteil (20min) „Vier-Tore-Spiel“ In Teams Vier Tore, 

Hütchen, vier 

Lichtquellen 

Abschluss (25min) Abschlussspiel In Teams Zwei Tore 

Reflexion (10min) Besprechung der 

Einheit, Sammeln der 

Eindrücke 

Gesamte Gruppe - 

 

  

Tabelle 4: Stundenbild „Gehörlosenfußball“ (eigene Darstellung) 
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Erklärung der Inhalte 

• Auseinandersetzung mit der Thematik 

Zu Beginn werden die einzelnen Inhalte der Einheit besprochen. Dabei ergänzt 

die Lehrperson, dass die unterschiedlichen Übungen ausgedruckt für die SuS 

bereit liegen. Durch ein Schwenken mit der Flagge sowie Heben des Blattes 

signalisiert die Lehrperson die nächste Übung. Zusätzlich animiert die 

Lehrperson die Kinder zum Bilden einer Kommunikationsstrategie. Sie gibt 

Hilfestellungen, überlässt aber den Kindern den grundsätzlichen Teil. Als 

weitere Hilfestellung können die gehörlosen Kinder auf ihre Reaktion in Bezug 

auf Umweltreize gefragt werden und wie sie damit umgehen. 

• „Einlaufen“ 

Das Einlaufen unterscheidet sich, rein vom Ablauf her, nicht vom üblichen 

Aufwärmen, welches die Kinder gewohnt sind. Es werden Übungen aus dem 

Lauf-ABC ausgeführt. In diesem Fall gibt die Lehrperson die Übungen vor und 

die SuS sollen diese schnellstmöglich realisieren und ausführen. Die 

Lehrperson stellt sich zudem auf einen Platz, der für alle SuS gut ersichtlich ist. 

Damit wird die Wichtigkeit des Blickkontakts, in dem Fall zur Lehrperson, 

geschult. 

• „Lichtblitz“ 

Es wird ein Feld mit Hütchen abgesteckt, das den SuS Raum zum Dribbeln 

bietet, jedoch klein genug ist, um eine höhere Anzahl an Zweikämpfen zu 

provozieren. Alle SuS haben einen Ball und dribbeln im Feld. Die Lehrperson 

gibt unterschiedliche Dribblingvarianten vor. Dafür sollten die Kinder recht 

häufig Blickkontakt zur Lehrperson haben. Als Extra hat die Lehrkraft eine 

Lichtquelle in der Hand (Taschenlampe, Fahrradlicht, …). Leuchtet das Licht 

auf, müssen sich die Kinder so schnell wie möglich auf den Ball setzen. Der 

oder die Letzte muss als „Strafe“ zehn Kniebeugen machen. Als Variation 
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können die SuS auch mit Schleifen versehen werden, die in die Hose gesteckt 

und von anderen SuS gestohlen werden können. Dabei kostet das Hinsetzen 

auf den Ball als Letzter/Letzte eine Schleife, welche einer Person mit den 

wenigsten oder gar keiner Schleife übergeben wird. Diese Variante ist nicht 

einfach, da sich die SuS auf mehrere Dinge konzentrieren müssen und sollte 

nur unter der Tatsache ausgeübt werden, dass die vorherige Variante 

einwandfrei funktioniert hat. 

• „Vier-Tore-Spiel“ 

Die Klasse wird nach Aufbauen des Feldes in drei gleich starke Teams geteilt. 

Die vier Tore sind jeweils mit einem Licht versehen, welches durch eine 

Fernbedienung manuell von der Lehrperson gesteuert werden kann. Im Feld 

geht es darum, den Ball zu halten. Gelingen zehn Ballkontakte innerhalb einer 

Mannschaft, bekommt diese Mannschaft einen Punkt. Voraussetzung dafür ist 

zumindest eine Berührung jedes Kindes einer Mannschaft. Geht plötzlich ein 

Licht bei einem Tor an, heißt es für beide Mannschaften, so schnell wie möglich 

ein Tor zu erzielen. Dies geht so lange, bis entweder ein Tor erzielt wurde oder 

der Ball ins Aus rollt. In diesem Zusammenhang ist es interessant zu 

beobachten, wie die TeammitgliederInnen untereinander kommunizieren. 

• „Abschlussspiel“ 

Als Abschluss wird ein normales Fußballspiel unter Aussetzung der Hörfähigkeit 

praktiziert. Die Teams bleiben zusammen (sofern keines zu stark ist). 

Kommunikationsstrategien, die im Vorfeld entstanden, sollten ebenso hier 

Anwendung finden. Einzelaktionen der begabteren SuS können durch eine 

Kontaktbegrenzung eingeschränkt werden. Bei der Übung zählt vor allem das 

Agieren als Team. Die Hörgeschädigtenpädagogin fungiert bei diesem Spiel als 

Schiedsrichterin, während die Lehrperson Eindrücke des Spielgeschehens 

sammelt. 
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• Besprechung der Einheit, Sammeln der Eindrücke 

Am Ende der Einheit können die SuS die Kopfhörer wieder hinuntergeben und 

sich im Sitzkreis zusammenfinden. Die Lehrpersonen schildern ihre Eindrücke 

und geben ihre Meinung zu den unterschiedlichen Formen der Kommunikation 

ab. Die SuS werden ebenso gebeten, Feedback zu geben. Dabei dürfen vor 

allem die gehörlosen Kinder ihre Meinung kundtun. Es wäre interessant, ob sie 

sich in den einzelnen Situationen in der Einheit im Vergleich zu den 

KlassenkollegInnen übermächtig gefühlt haben. 

Zusammenfassung der Unterrichtssequenz 

Auf die SuS kommt etwas gänzlich Neues zu. Eine Erwartungshaltung von 

Seiten der Lehrperson ist daher schwierig. Die Inhalte sind anspruchsvoll, 

sollten die Kompetenzen der SuS jedoch nicht übersteigen. Auf thematische 

Schwerpunkte des Fußballs wie etwa den Torschuss wurde bewusst verzichtet, 

um dieses Gewöhnen an den Hörverlust zu simulieren. Ein fatales Problem 

wäre das Ausbleiben einer Kommunikationsstrategie. Sollte dies nicht zustande 

kommen, könnten die Übungen zu keinem Punktgewinn führen und 

weitergehend zu einem Motivationsverlust. Das Einbringen einer oder mehrerer 

Lichtquellen verstärkt nochmals den Schwerpunkt Visualisierung, muss jedoch 

genauestens geplant werden. Die Lichter bräuchten eine starke Strahlkraft und 

der Turnsaal sollte ebenso ein wenig verdunkelt werden. Das Zeitmanagement 

ist hierbei besonders wichtig, da das Zeigen von Übungen und deren Aufbau 

sehr viel Zeit verschlingen kann. Dasselbe gilt für das Erarbeiten der 

Kommunikationsstrategien am Beginn der Einheit, womit eine zeitliche 

Begrenzung ratsam wäre. Die anderen Inhalte werden womöglich trotzdem in 

ihrer zeitlichen Struktur etwas eingeschränkt werden müssen. 
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6.4 Unterrichtseinheit „Fußball für geistig beeinträchtige SuS“ 
 

Fußball ist ein globales Phänomen, das in unterschiedlichsten Gesellschaften 

Anklang findet. So ist für viele SuS mit einer geistigen Behinderung der Fußball 

die Sportart Nummer Eins. Eine fundierte Förderung oder ein strukturiertes 

Training an Schulen findet jedoch kaum statt. Dies hängt vor allem damit 

zusammen, ob eine Lehrperson Interesse an der Thematik verspürt. Oftmals ist 

bei LehrerInnen die Angst vor Überforderung der eigenen Kompetenzen zu 

groß. Gleichfalls ist auf Seiten der Kinder mit geistiger Behinderung die Angst 

vorhanden, aufgrund ihrer Behinderung nicht akzeptiert oder sogar gemobbt zu 

werden. Dies ist insofern schade, da ein Interessenspotenzial vorhanden 

wäre.227 

Im Unterricht sind ebenso wie in anderen Förderbereichen Unterschiede 

zwischen nicht-behinderten SuS und SuS erkennbar, auf die es gilt Acht zu 

geben. In dem Kontext spielt die spezielle geistige Beeinträchtigung keine 

übergeordnete Rolle. Deutliche Unterschiede zwischen den SuS sind vor allem 

in der kardiorespiratorischen und muskulären Ausdauer bemerkbar. Aus einer 

psychomotorischen Perspektive betrachtet, fällt es SuS mit geistiger 

Beeinträchtigung schwer, einzelne Bewegungen oder zusammenhängende 

Bewegungssequenzen zu komplexen Bewegungsabläufen abzustimmen. 

Diese Defizite weiten sich auf andere Bereiche wie etwa eine schwächere 

Reaktions- und Gleichgewichtsfähigkeit aus.228 

Interessanterweise weist der Verlauf der Entwicklungsschritte keine 

Unterscheidungen auf. SuS mit geistiger Behinderung brauchen zwar ca. 

doppelt so lange wie nichtbehinderte SuS, um die dazugewonnenen 

 
227 Vgl. mit: Sowa, M. (2017). Kreative und praxisbewährte Sportstundengestaltung im 
Förderschwerpunkt geistige Entwicklung – Praxisbeispiele, S. 106. 
228 Vgl. mit: Fediuk, F. (2008). Sport in heterogenen Gruppen. Integrative Prozesse in Sportgruppen mit 
behinderten und benachteiligten Menschen. Aachen: Meyer & Meyer, S. 43. 
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Informationen zu verarbeiten, die Entwicklungsabfolge an sich zeigt jedoch 

keine Unterschiede.229 

Die Lehrperson muss dennoch Sorge tragen, die Aufgabenstellungen nicht zu 

komplex zu konzipieren, da in diesen Fällen eine Überforderung der SuS droht. 

Weiter sollte die Lehrkraft großen Wert auf Kommunikation legen, was ein 

mehrmaliges Wiederholen von Inhalten bedeutet. Dies sollte mit einer positiven 

Grundhaltung und Freude an der Arbeit einhergehen. Das Sportverständnis von 

Martin Sowa (2017) stellt dabei eine gute Orientierungshilfe für wesentliche 

Elemente im Umgang mit SuS mit geistiger Behinderung dar (vgl. Kapitel 4.2). 

Darüber hinaus stellte der DFB ebenso einige Grundsätze auf, die neben einer 

Vorbildfunktion der Lehrperson, auch andere Elemente vermitteln. Dazu zählen 

Regeln wie „Weniger ist mehr!“ oder fußballerische Grundelemente in kleinen 

und motivierenden Schritten zu vermitteln.230 

Eine mögliche Form des Trainings, die zwar nicht explizit auf Kinder mit geistiger 

Beeinträchtigung ausgerichtet ist, ist das Life-Kinetik Training. Dieser 

Trainingsansatz trainiert speziell die Ablaufprozesse im Gehirn, um komplexe 

Bewegungsabläufe besser zu erlernen. Natürlich dürfen die SuS in ihren 

individuellen Kompetenzen nicht überfordert werden, was eine sorgfältige 

Planung der Lehrkraft essenziell macht. In der folgenden Unterrichtssequenz 

sind ebenfalls Inhalte der Methode untergebracht. 

  

 
229 Vgl. mit: Fediuk, F. (2008). Sport in heterogenen Gruppen. Integrative Prozesse in Sportgruppen mit 
behinderten und benachteiligten Menschen, S. 44. 
230 Vgl. mit: DFB (2013). Grundsätze des Trainings mit geistig beeinträchtigten Fußballern. URL: 
https://www.dfb.de/trainer/aktiver-ue-20/artikel/grundsaetze-des-trainings-mit-geistig-
beeintraechtigten-fussballern-1996/ [Abgerufen am 06.04.2021]. 
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6.4.1 Rahmenbedingungen 
 

Die folgende Doppeleinheit gilt als vertiefende Einheit, was bedeutet, dass die 

SuS schon eine Basis an Vorkenntnissen in diesen Bereichen gesammelt 

haben. Das Hauptziel der Einheit ist eine gleichberechtigte Teilhabe der SuS 

mit Behinderung, in der sie ihren Bewegungsdrang ohne Einschränkungen frei 

entfalten können. Inhaltlich wurde eine stärkere Fokussierung auf spielerische 

Elemente in Form von Wettkämpfen in der Gruppe, die ebenso im Übungsteil 

angewendet werden, gelegt. Einige Elemente der Sequenz stammen vom DFB 

(2015, 2016), die speziell auf Wettkämpfe und Life-Kinetik ausgerichtet sind und 

entsprechend auf die Klasse angepasst werden. Die Methode des Life-Kinetik 

wurde deswegen ausgewählt, da die SuS wie bereits erwähnt Vorkenntnisse im 

Bereich Fußball besitzen und die Lehrperson bewusst neuronale Lernvorgänge 

mithilfe von ungewohnten Bewegungsausführungen zu provozieren versucht. 

Die (fiktive) Klasse, die jene Unterrichtseinheit ausführt, ist eine siebte Klasse 

eines BORG mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt. Die Klasse ist bis auf 

wenige Ausnahmen seit der Sekundarstufe I gleich besetzt. Die 

Klassengemeinschaft gilt als stark, was sich in unterschiedlichen Aktivitäten 

außerhalb der Schule widerspiegelt. Da die Schule vermehrt Kinder mit geistiger 

Behinderung aufnimmt und ihnen eine nachhaltige Bildung garantiert, sind auch 

in dieser Klasse SuS mit FSGE zu finden. Drei Jungen mit Trisomie 21 und 

jeweils ein Junge und ein Mädchen mit ADHS finden sich in der 22-köpfigen 

Klasse (zwölf Jungen, zehn Mädchen) wieder. Die vier Jungen mit Trisomie 21 

spielen in einem Fußballverein, das Mädchen ist in einem Basketballverein 

gemeldet. Die Einheit findet in einem großräumigen Turnsaal statt, der der 

Klassenzahl angemessen erscheint. Der Unterricht findet im Übrigen 

geschlechtsübergreifend statt. Dies hat zur Folge, dass die Einheit via 

Teamteaching abgehalten wird. Bei den einzelnen Übungen sowie dem 

Abschlussspiel ist eine faire Aufteilung von nicht-behinderten Kindern und 

Kindern mit Behinderung anzustreben. 
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6.4.2 Stundenbild 

 

  

Phase Inhalt Organisation Materialien 

Auseinandersetzung 

mit der Thematik 

(5min) 

Besprechung der 

Inhalte 

Gesamte Gruppe - 

Aufwärmen (15min) „Fangen mit 

Tentakeln“ 

Gesamte Gruppe Vier Hütchen, drei 

Koordinationsstangen 

„Stretching in der 

Gruppe“ 

Gesamte Gruppe - 

Übungsteil (35min) Unterrichtsbaustein 

„Passen“ 

Partnerweise, 

Teams 

Langbänke, Fußbälle 

Abschluss (25min) „Gigaball“ Teams Flache Hütchen, zwei 

Tore 

Reflexion (5min) Besprechung der 

Einheit, Sammeln 

der Eindrücke 

Gesamte Gruppe - 

Tabelle 5: Stundenbild „Fußball für geistig beeinträchtigte SuS (eigene Darstellung) 
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Erklärung der Inhalte 

• Auseinandersetzung mit der Thematik 

Anfangs werden von den beiden Lehrkräften die zu behandelnden Inhalte (hier: 

Passspiel, Abschlussspiel) in vereinfachter Form und überblicksweise erläutert. 

Die genauen Anweisungen erfolgen vor der jeweiligen Aufgabenstellung. 

• „Fangen mit Tentakeln“ 

Die Lehrpersonen bestimmen (aufgrund der großen SchülerInnenanzahl) 

bereits zu Beginn drei FängerInnen. Die Hütchen bilden das Spielfeld aus dem 

sich die SuS nicht hinausbewegen dürfen. Es soll eine angemessene Größe 

haben (zu groß: Spiel zieht sich lange hin; zu klein: schnelles Ende). 

SpielerInnen, die „gefangen“ wurden, stehen breitbeinig und müssen auf 

„Befreiung“ durch ein anderes Kind hoffen. Dies wird durch das Durchschlüpfen 

zwischen den Beinen bewerkstelligt. Die SuS mit einer geistigen 

Beeinträchtigung bekommen einen Koordinationsstab, um ihnen die Rolle des 

Fängers/der Fängerin zu erleichtern. Als Variation können SuS mit Behinderung 

Abbildung 12: Aufwärmspiel „Fangen mit Tentakeln“ (O.J.). URL: http://training-

service.fussball.de/trainer/handicap-
fussballerin/artikel/?tx_meinfussball_pi1%5Bmeinfussball%5D=1998&cHash=0485c3cd007fa
05611aa5da3e7410d37#!/ 
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nur durch einen Fänger/eine Fängerin gefangen werden, welche sie/ihn via 

Spinnenlauf gefangen haben. Die Lehrkräfte müssen das Spielgeschehen 

beobachten, sodass sie im notwendigen Fall Änderungen vornehmen 

können.231 

• „Stretching in der Gruppe“ 

Die SuS stellen sich in einem Kreis auf. Jeder Schüler/jede Schülerin zeigt eine 

Dehnübung vor und gilt in diesem kurzen Zeitraum als Lehrperson. Dabei muss 

sie neben der eigenen korrekten Ausführung gleichermaßen die 

MitschülerInnen kontrollieren und sie gegebenenfalls korrigieren. Die SuS 

sollen sich ebenso untereinander helfen, wenn ihnen auf die Schnelle keine 

Übung einfällt. Da die Klasse schon einen langen Zeitraum Bestand hat und 

dies nicht die erste Fußballeinheit für sie ist, sollte dieses Prozedere nichts 

Neues darstellen und ohne Probleme stattfinden. 

• Unterrichtsbaustein „Passen“ 

Pass-Melder 

Die SuS bilden Paare und stellen sich in ca. fünf Meter Abstand gegenüber auf. 

Jedes Paar benötigt einen Ball. Nach einer kurzen Eingewöhnungsphase, in der 

ein Gefühl für das Passspiel entwickelt wird, kommt die erste Aufgabe hinzu. 

Dazu schreibt der Partner/die Partnerin, welcher/welche den Pass abgegeben 

hat, dem Partner/der Partnerin vor, mit welchem Fuß die Annahme erfolgen 

muss. Da eventuell bei den Kindern mit FSGE Schwierigkeiten auftauchen 

könnten, wird eine der Lehrpersonen sich speziell mit diesen Kindern 

beschäftigen. Als zweite Schwierigkeitsstufe wird neben dem Fuß, mit dem die 

Annahme erfolgt, der Passfuß vorgegeben. Dabei ist ein rechtzeitiges 

Kommando sehr wichtig. Die Lehrpersonen sollten dafür den Spielbetrieb 

 
231 Vgl. mit: Fußball.de (O.J.). Trainingsbeispiel für integrative oder GB-Mannschaft. URL: http://training-
service.fussball.de/trainer/handicap-
fussballerin/artikel/?tx_meinfussball_pi1%5Bmeinfussball%5D=1998&cHash=0485c3cd007fa05611aa
5da3e7410d37#!/ [Abgerufen am 07.04.2021]. 
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einstellen und neben der Erläuterung der Aufgabe, die Übung praktisch 

vorzeigen. Gelingt den SuS die Aufgabe, so kann als letzte Schwierigkeitsstufe 

der Passgeber/ die Passgeberin, neben den bereits erwähnten Kommandos, 

die gleiche oder gegengleiche Hand (je nachdem wie die Lehrpersonen die 

Aufgabe stellen) heben. Die Übung sollte jedoch nur durchgeführt werden, wenn 

alle SuS die vorherigen Übungen ohne Probleme bewältigen können.232 

Fußball-Squash 

Die SuS werden in Teams aufgeteilt, die jeweils gegeneinander spielen. Die 

Langbänke werden gemäß der Abbildung auf die Seite gelegt. Jedes Team 

benötigt einen Ball sowie eine Markierung (Tape, Linie), die etwa fünf Meter von 

der Langbank entfernt ist. Vor dieser Linie darf der Ball nicht berührt werden. 

Somit muss für das Passspiel eine angemessene Schärfe vorgesehen sein. 

Nach dem Passspiel stellt sich der Passgeber/die Passgeberin wieder hinten im 

Team an. Bleibt der Ball vor der Linie liegen, bekommt das Team einen 

Minuspunkt, welchen die Kinder gemeinsam verkünden. Wichtig ist, dass der 

Ball immer in Bewegung ist. Als Einführungsrunde dürfen zwei Kontakte 

 
232 Vgl. mit: DFB (2016). Life Kinetik: Das Gehirn lernt passen und schießen! URL: 
https://www.dfb.de/trainer/b-juniorin/artikel/life-kinetik-das-gehirn-lernt-passen-und-schiessen-2379/ 
[Abgerufen am 07.04.2021]. 

Abbildung 13: Fußball-Squash (2015). URL: https://www.dfb.de/lehrer/weiterfuehrende-

schule/artikel/doppelstunde-zum-passen-1202/ 
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verwendet werden, jedoch sollte auf einen Kontakt im späteren Verlauf reduziert 

werden. Nach einer gewissen Zeit (oder vorgegebenen Punktehöchstzahl) 

brechen die Lehrpersonen das Spiel ab und küren eine Siegermannschaft. Die 

Anzahl der Runden hängt von der jeweiligen Rundendauer ab.233 

Wandspiel 

Die Turnhalle wird mithilfe der Langbänke geteilt. Aufgrund der Klassenstärke 

werden vier Teams gebildet, wobei eine Mannschaft pausiert und auf den 

Langbänken Platz nimmt. Aufgrund der ungeraden SchülerInnenanzahl können 

die Lehrpersonen einen Joker bestimmen (in diesem Fall einen/eine der 

Begabteren oder ein Kind mit Behinderung), der/die bei beiden Teams mitspielt. 

Ziel des Spiels ist es, mit einem Pass, der über die Wände der Turnhalle 

passiert, einen Mitspieler/eine Mitspielerin anzuspielen. Dieser/Diese muss den 

Ball kontrollieren können, um einen Punkt zu ergattern. Bei einem gelungenen 

Pass wird laut mitgezählt. Da das Spiel sehr kräftezehrend sein kann, wird die 

Spieldauer auf vier Minuten begrenzt. Die SuS mit FSGE stehen unter 

besonderer Beobachtung, um sie gegebenenfalls aus dem Spiel zu nehmen, 

 
233 Vgl. mit: DFB (2015). Doppelstunde zum Passen. URL: https://www.dfb.de/lehrer/weiterfuehrende-
schule/artikel/doppelstunde-zum-passen-1202/ [Abgerufen am 07.04.2021]. 

Abbildung 14: Wandspiel (2015). URL: https://www.dfb.de/lehrer/weiterfuehrende-

schule/artikel/doppelstunde-zum-passen-1202/ 
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wenn sie zu ermüdet sind. Als Variation kann ein zweiter Ball ins Spiel gebracht 

werden. Die Lehrpersonen achten auf einen geregelten Ablauf und passen die 

Spielsituation an, falls sie zu einseitig ist.234 

• „Gigaball“ 

Das Abschlussspiel wird „Gigaspiel“ genannt und teilt das Spielfeld in eine 

Innenzone und zwei Außenzonen ein. Nach Zusammenstellung der Teams wird 

der Ablauf erklärt. In der Innenzone findet ein normales Fußballspiel mit 

Kontaktbegrenzung statt (maximal drei Kontakte). In den Außenzonen gibt es 

keine Kontaktbegrenzung, jedoch ist ein erzieltes Tor aus dieser Zone ungültig. 

In den Außenzonen befinden sich maximal zwei Personen aus den jeweiligen 

Teams, die als PassgeberInnen die StürmerInnen in der Mitte mit Vorlagen 

versorgen und im ständigen Wechsel sind. Für die SuS mit Behinderung gibt es 

keine Kontaktbegrenzung und als Bonus zählt ein Tor eines Kindes mit 

Behinderung doppelt.235 

 
234 Vgl. mit: DFB (2015). Doppelstunde zum Passen. URL: https://www.dfb.de/lehrer/weiterfuehrende-
schule/artikel/doppelstunde-zum-passen-1202/ [Abgerufen am 07.04.2021]. 
235 Vgl. mit: Fußball.de (O.J.). Trainingsbeispiel für integrative oder GB-Mannschaft. URL: http://training-
service.fussball.de/trainer/handicap-

Abbildung 15: „Gigaball“ (O.J.). URL: http://training-service.fussball.de/trainer/handicap-

fussballerin/artikel/?tx_meinfussball_pi1%5Bmeinfussball%5D=1998&cHash=0485c3cd007f
a05611aa5da3e7410d37#!/ 
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• Besprechung der Einheit, Sammeln der Eindrücke 

In den letzten ca. fünf Minuten wird die vorangegangene Einheit reflektiert, nach 

Verbesserungsvorschlägen gesucht und die unterschiedlichen Meinungen der 

SuS eingeholt. Dabei sollten vor allem die Kinder mit FSGE zu Wort kommen, 

um ihre Sicht der Dinge zu erfahren und ob der Schwierigkeitsgrad der Übungen 

angemessen für sie war. Weiter soll die Methode des Teamteachings kritisch 

reflektiert werden. 

Zusammenfassung der Unterrichtssequenz 

Diese fußballspezifische Einheit sollte bereits Gelerntes aufgrund neuer 

methodischer Zugänge (hier: Life-Kinetik) verfeinern. Die spielerischen 

Elemente, die quer über die Einheit verteilt sind, haben den Zweck, das 

Motivationslevel und den Spaßfaktor hochzuhalten, wodurch größere 

Fortschritte in Motorik und sozialem Verhalten erkennbar sind. Aufgrund der 

intakten Klassengemeinschaft wird angenommen, dass die SuS untereinander 

Hilfestellungen geben und sich aufbauen, falls etwas nicht auf Anhieb gelingt. 

Die Aufbauarbeiten sind nicht zu unterschätzen und müssen im Time-

Management berücksichtigt werden. In der Unterrichtsplanung sollte neben den 

inhaltlichen Fragen zusätzlich eine gemeinsame Linie der beiden Lehrpersonen 

erarbeitet werden, sodass eine gemeinsame Richtung vorgegeben werden 

kann. Ein eventuell auftretendes Problemfeld ist die Schwierigkeitsstufe, die 

möglicherweise nicht für alle bewältigbar ist. Sollte dies zutreffen, müssen die 

Lehrpersonen gezielt mit diesen SuS arbeiten. Im Teamteaching ist es 

zumindest möglich, eine kleine Anzahl gezielt zu fördern, während die andere 

Lehrkraft den Überblick über die gesamte Klasse behält. Die Reflexion am Ende 

genießt hier wie in den anderen vorgestellten Unterrichtssequenzen einen 

hohen Stellenwert. Da die SuS mit FSGE ein gewisses Alter aufweisen und in 

 
fussballerin/artikel/?tx_meinfussball_pi1%5Bmeinfussball%5D=1998&cHash=0485c3cd007fa05611aa
5da3e7410d37#!/ [Abgerufen am 07.04.2021]. 
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der Klassengemeinschaft etabliert sind, sollte es möglich sein, eine ehrliche 

Meinung von ihnen zu bekommen. 
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7. Conclusio und Ausblick 
 

Diese Arbeit hatte den Zweck, aufzuzeigen, wie vielschichtig Inklusion auf die 

Schule und den Sport verteilt ist. Es soll ein Weg dargelegt werden, der zeigt, 

wie SuS mit Behinderung in einem inklusiven Setting einen für sie förderlichen 

Sportunterricht absolvieren. Dass das Unterrichtskonzept für eine inklusive 

Sporteinheit sehr präzise auf das vorhandene SchülerInnenpotenzial 

abgestimmt werden muss, zeigen vor allem die unterschiedlichen 

Ausprägungen der Förderschwerpunkte, die jeder für sich, gewisse 

Voraussetzungen für gelungenen inklusiven Sportunterricht aufweisen. Ist es für 

SuS mit geistiger Beeinträchtigung etwa wichtig, ein adäquates Lernklima 

aufrechtzuerhalten, so sind für SuS mit Förderschwerpunkt Hören, 

Visualisierung und eine angemessene Lehrersprache von Bedeutung. Werden 

diese Voraussetzungen sowie die vorhandenen Kompetenzen der SuS 

berücksichtigt, kann inklusiver Sportunterricht gelingen, unabhängig vom 

jeweiligen Grad der Behinderung.  

Die Arbeit zeigt außerdem eine Notwendigkeit hinsichtlich der Veränderungen 

zum normalen Unterricht, um ein inklusives Setting herstellen zu können, 

Stichwort kooperativer Unterricht etc. Wichtig ist grundsätzlich eine 

Inbezugnahme der SuS in den Unterrichtsprozess und ein Hinhören hinsichtlich 

ihrer Bedürfnisse. Inklusion wird im Schulalltag von den unterschiedlichen 

AkteurInnen grundsätzlich positiv wahrgenommen, wobei die Arbeit zeigen 

konnte, dass speziell bei LehrerInnen gewisse Grundkenntnisse zu diesem 

Thema vorhanden sein müssen, um sich inklusiven Unterricht zuzutrauen. 

Außerdem konnte der hohe Stellenwert von Fußball hinsichtlich Inklusion 

aufgezeigt werden. Aufgrund seiner Popularität sind ebenso außerhalb der 

Schule sehr viele Projekte bis hin zu eigenen nationalen und internationalen 

Meisterschaftsbewerben realisiert und eingeführt worden. Während der 
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Literaturrecherche konnte der Autor feststellen, dass vor allem Blinden- und 

Gehörlosenfußball mittlerweile eine globale Basis aufweisen können. 

Anhand der gezeigten Stundenbilder konnte beispielhaft eine gelungene 

Inklusion von SuS mit unterschiedlichen Förderbedarfen festgestellt werden. 

Teilweise konnten SuS mit Förderbedarf als ExpertInnen auftreten und ihren 

MitschülerInnen helfen, mit der ungewohnten Situation umzugehen. Speziell in 

dieser Situation kann die soziale Kompetenz eines Kindes mit Behinderung 

wachsen, da es das Gefühl bekommt, gebraucht zu werden. Aufgrund der 

jetzigen Situation mit Covid-19 war eine Durchführung in der Praxis nicht 

möglich, sodass eine Auswertung nur auf theoretischer Ebene stattfinden 

konnte. Diese zeigt aber, trotz eventuell aufkommender Problemfelder, dass in 

einem inklusiven Sportunterricht, Fußball ein probates Mittel ist, um durch Spaß 

an der Bewegung die Motorik und das soziale Verhalten der Kinder innerhalb 

einer Gruppe zu verbessern. Um das zu schaffen, ist es allerdings wichtig, von 

Beginn an gleiche Voraussetzungen für alle zu schaffen. Als Beispiel sei hier 

nur die Unterrichtseinheit „Blindenfußball“ erwähnt, die durch das Verdecken 

der Augen alle SuS auf eine Ebene stellt. Die Arbeit hat zusätzlich den Nutzen, 

einen Einblick in ein spezielles inklusives Setting für angehende LehrerInnen zu 

gewähren, die sich mit Inklusion noch nicht nachhaltig beschäftigt haben, 

wodurch erste Erkenntnisse gewonnen werden können. 

In der Gegenwart ist mittlerweile ein Trend hin zu inklusiven Settings zu 

verspüren, sei es in der Schule oder bereits in der LehrerInnenausbildung. Dies 

wird in Zukunft nicht abflachen, sondern eher noch anwachsen. Der Autor ist 

der festen Überzeugung, dass künftig mehr SuS mit Behinderung den Weg an 

Regelschulen finden, sofern sie für Inklusion und gleichberechtigte Teilhabe am 

Unterricht stehen. Die Aufgabe liegt daher an den Schulen und Universitäten, 

sich laufend mit der Thematik zu befassen und neue Lösungsvorschläge auf 

den Weg zu bringen. Um befriedigende Ergebnisse präsentieren zu können, 

wird jedoch noch einiges an Zeit beansprucht werden müssen. 
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