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Andrea Tures und Norbert Neufs

Multiprofessionelle Perspektiven auf Inklusion.
Zur Notwendigkeit eines interdisziplinaren und
multiperspektivischen Diskurses

Zum Stand der Inklusion in Deutschland

Die inklusive Pddagogik verfolgt die Grundidee des gemeinsamen Lernens von
Kindern mit und ohne Behinderungen. Im Hinblick auf die lange Historie der
Entwicklung der institutionellen Kindertagesbetreuung und des Schulwesens
in Deutschland und der hiermit verbundenen Entwicklung padagogischer
Konzepte, ist die inklusive Padagogik eine vergleichsweise neue ,Erfindung”
(Tures 2014). Die aktuelle Diskussion um ein inklusives Bildungssystem in
Deutschland ist in einer internationalen Debatte um Inklusion verankert. Die
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) gilt als zentrales Instrument
zur Umsetzung einer inklusiven Bildungsarchitektur (United Nations 2006).
Seit der Ratifizierung der UN-BRK am 26.03.2009 in Deutschland ist diese in
Kraft getreten und hat weitreichende Implikationen fiir die Anpassung des
Bildungssystems auf die Bediirfnisse der Kinder, denn kein Kind soll auf-
grund von Behinderung oder eines spezifischen Forderbedarfs im deutschen
Bildungssystem Exklusion erfahren. In inklusiven Bildungssystemen geht es
nicht darum, Kinder und Jugendliche mit einem sonderpddagogischen For-
derbedarf ,in ein bestehendes System zu integrieren. Vielmehr miissen die
Systeme von Beginn an so gestaltet werden, dass sie sich den verschiedenen
Bediirfnissen von Kindern flexibel anpassen kdnnen und jedem Kind die Mog-
lichkeit geben, sein individuelles Potenzial zu entfalten. Der Begriff der Inklu-
sion geht damit weit tiber den Begriff der Integration hinaus“ (Wulff 2011 in
Klemm 2015: 12).

Diverse Rechtsgutachten bestatigen die verpflichtende Wirkung der UN-
BRK zur Schaffung eines inklusiven Bildungssystems auf allen Ebenen (Po-
scher/Rux/Langer 2008), ohne das jedoch umfassend geklart ist, wie die
inklusive Umorganisation des Bildungssystems vorzunehmen ist. Dies ist
insbesondere vor dem Hintergrund interessant, dass das deutsche Bildungs-
system auch derzeit noch als ein ausdifferenziertes Regel- und Sonderschul-
system angelegt ist. Die Vorgabe, dass Kinder im deutschen Bildungssystem
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keine Exklusion erfahren sollen, zeichnet sich in den bildungsstatistischen
Analysen gegenwadrtig nicht ab. Folgende Befunde sind zum aktuellen Stand
der Inklusion in Deutschland anzufiihren:

Die Chancen auf Teilhabe an inklusiver Bildung sinken mit jedem
(institutionellen) Ubergang

Im Vergleich zu anderen Bildungsstufen erreicht der Elementarbereich mit
67 Prozent der Kinder mit einem besonderen Forderbedarf den hochsten
Inklusionsanteil fiir Gesamtdeutschland (Klemm 2015). Dies bedeutet aller-
dings auch, dass 33 Prozent der Kinder mit einem besonderen Forderbedarf
vom Regelkindergarten ausgeschlossen werden. Die Primarstufe erreicht
zwar mit 46,9 Prozent deutlich hohere Inklusionsanteile als die Sekundar-
stufe (29,9 Prozent), trotzdem wird eine starke Abnahme des gemeinsamen
Lernens von Kindern mit und ohne besonderen Férderbedarf mit Eintritt in
die Schule erkennbar (ebd.). Kinder mit festgestelltem Forderbedarf besuchen
zwar haufiger die Regelschule, aber nach wie vor finden Selektionsprozesse
statt, die insbesondere an Ubergingen als ,Gelenkstellen“ des Bildungs-
systems sichtbar sind (Neuenschwander 2014). Es lassen sich Briiche und
fehlende Anschlussfihigkeit der Systeme insbesondere an Ubergéngen im Bil-
dungssystem aufzeigen (Arndt et al. 2013).

Mebhr Inklusion fiihrt nicht gleichzeitig zu weniger Exklusion

Die Inklusionsquote ist zwar fiir Gesamtdeutschland gestiegen, gleichzeitig
ist allerdings keine starke Abnahme der Exklusionsquote zu identifizieren.
Grund hierfiir ist die hdufigere Vergabe an sonderpddagogischen Forderbe-
darfen, die sowohl eine Beschulung im Regel- als auch im Sonderschulsys-
tem zur Folge haben konnen. Im bundesweiten Durchschnitt zdhlen neben
Kindern mit Behinderungen vor allem Kinder mit Migrationshintergrund zu
der Gruppe mit sonderpddagogischem Forderbedarf. In der Bundesrepublik
weisen insgesamt 500.500 Schiilerinnen und Schiiler einen sonderpadagogi-
schen Forderbedarf auf (Schuljahr 2013/2014). Das entspricht 6,8 Prozent
der Gesamtschiilerzahl (Klemm 2015). Die erste Uberpriifung eines sonder-
padagogischen Forderbedarfs findet im Elementarbereich statt und fiihrt ge-
genwadrtig zu ersten Selektionsmechanismen (Henkel 2016).
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Die Umsetzung schulischer Inklusion kommt voran, dabei entwickeln
sich die Bundesldnder unterschiedlich

Etwa 31 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem For-
derbedarfbesuchen eine allgemeine Regelschule (im Vergleich zu 2008/2009:
18,4 Prozent) (Klemm 2015). Insgesamt liegen aber starke Bundesldnderun-
terschiede fiir die Vergabe des sonderpadagogischen Forderbedarfs und der
Einschulung in Regelschulen vor: Wahrend in Mecklenburg-Vorpommern je-
des zehnte Kind einen sonderpadagogischen Forderbedarf erhélt, reduziert
sich die Zahl bspw. fiir Rheinland-Pfalz und Niedersachsen auf jedes zwan-
zigste Kind. Wahrend in Bremen 68,5 Prozent und in Schleswig-Holstein
60,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf eine Regel-
schule besuchen, sind es in Hessen hingegen nur 21,5 Prozent (ebd.). Diese
Unterschiede sind u.a. darauf zuriickzufiihren, dass die Bundesldnder nach
wie vor unterschiedliche Forderbegriffe und Diagnosestandards anwenden.
Damit muss die Grundlage fiir und somit die Vergleichbarkeit der ermittelten
Forderquoten kritisch hinterfragt werden (ebd.). Aktuell ist fiir SchiilerInnen
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf damit fiir die Bildungskarriere
entscheidet, in welchem Bundesland ihre Beschulung erfolgt. Bundesweit ver-
gleichbare Chancen auf Teilhabe an Inklusion liegen in Deutschland also nicht
vor. Vielmehr entscheidet aktuell der Wohnort tiber die Teilhabechancen an
Inklusion (ebd.).

Inklusion findet deutschlandweit schwerpunktmdfSig in nur einigen
Schulformen statt

Die SchiilerInnen mit sonderpddagogischem Férderbedarf, die nach der
Grundschule weiterhin eine inklusive Beschulung erhalten und nicht auf
einer Sonderschule gehen, sind vor allem in bestimmten Schulformen des
gegliederten Sekundarschulwesens zu finden: Bundesweit lernen derzeit le-
diglich 10,5 Prozent von ihnen in Realschulen und in Gymnasien. Die ande-
ren 89,5 Prozent besuchen die anderen Bildungsginge der Sekundarstufe.
Bestimmte Schulformen erfiillen ihren inklusiven Auftrag also in sehr unter-
schiedlicher Weise (Klemm 2015).

Unterschiedliche Lesarten von Inklusion

Unterschiedliche Traditionslinien, Disziplinen, Professionsgruppen und Ins-
titutionen sind am Diskurs um Inklusion beteiligt und von ihm betroffen. Je
nach Perspektive liegen dadurch unterschiedliche Lesarten des Inklusionsbe-
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griffs und der damit verbundenen Implikationen fiir die Gestaltung inklusiver
Padagogik vor. Daraus ergeben sich differente Auffassungen und Vorstellun-
gen iiber Anforderungen an die Gestaltung und Umsetzung von Inklusion.
Davon betroffen sind verschiedenste Ebenen wie Strukturen, Handlungskon-
zepte und Haltungen sowie die damit verbundenen Professionalisierungsan-
forderungen an padagogische Fachkrafte. Dorrance und Dannenbeck (2013)
konstatieren diesbeziiglich:

,Das, was sich jeweils politisch als theoretische Konsequenz und praktische Um-
setzung der UN-BRK durchsetzt, darf und muss dabei der fortgesetzten fachlichen,
wissenschaftlichen wie zivilgesellschaftlich gefiihrten kritischen Reflexion ausge-
setzt bleiben. Langst sind allenthalben ,inklusive Entwicklungen’ beobachtbar,
jedenfalls in Gestalt von Entwicklungen, die unter einer solchen oder dhnlichen
Bezeichnung firmieren —und doch reprasentieren diese Entwicklungen jeweils le-
diglich spezifische ,Lesarten’ von inklusiven Prozessen und Bemiihungen, die zwar
ihre eigenen, neuen Realitdten hervorbringen, gleichzeitig aber auch zu neuen
Herausforderungen fiihren” (Dorrance/Dannenbeck 2013: 9).

So gibt es in Deutschland auch acht Jahre nach der Ratifizierung der UN-
BRK keine einheitliche Lesart des Inklusionsbegriffs und seiner Konsequen-
zen fiir die (Um-) Organisation des deutschen Bildungssystems. Deshalb ist
auch aktuell eine Explizierung des jeweiligen Inklusionsverstidndnisses, das
wissenschaftlichen Ausfiihrungen und padagogischen Praxiskonzepten zu-
grunde liegt, notwendig. Die teils sehr unterschiedlichen Perspektiven auf
Inklusion speisen sich aus unterschiedlichen Zugdngen. Géransson (2010)
nimmt folgende Klassifizierung im Diskurs um Inklusion vor: Im Rahmen
der (1) kompensatorischen-kategorisierende Perspektive liegt der Fokus auf
den eingeschrankten funktionalen Fahigkeiten von Behinderten und ist mit
dem Handlungsansatz verbunden diese Schwache durch eine spezielle For-
derung in Sondergruppen zu kompensieren. Damit liegt ein Inklusionsver-
stdndnis zugrunde, das auf Beeintrachtigungen von Individuen fokussiert
und Pro und Contra der Inklusion in Bezug auf die bestmégliche Forderung
dieser beeintrachtigten Menschen abwiegt. Die (2) relational-kritische Pers-
pektive_wendet sich hingegen der behindernden Umwelt und den mit dieser
verbundenen Barrieren zu. Sie postuliert die Strategie der Anpassung des
(Bildungs-)Systems an die Vielfalt der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen.
Nach diesem Inklusionsverstandnis wird Vielfalt als Normalitdt und Inklusi-
on als Menschenrecht betrachtet, das nicht in Frage gestellt werden kann. In
dieser menschenrechtlichen Argumentation stehen die Teilhabechancen der
Individuen im Zentrum. Es gilt die Partizipation aller durch den Abbau von
physischen und mentalen Barrieren zu sichern. Hierbei kann die Art der Um-
setzung von Inklusion wissenschaftlich erforscht und infrage gestellt werden,
nicht aber die Kernidee der Inklusion (ebd.). Aus der (3) Dilemmaperspekti-
ve wird das Bildungs- und Erziehungssystem als komplexes Praxisfeld in den
Blick genommen. Daraus ergibt sich ein Dilemma zwischen dem Recht auf
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gleiche Bildung (alle Kinder lernen im gleichen Setting miteinander) und der
Anerkennung der Vielfalt und damit verbundenen unterschiedlichen (Lern-)
Bediirfnissen (unterschiedliche Kinder bendtigen verschiedene Lernarrange-
ments). Nach dieser Inklusionsauffassung, sind trotz des Menschenrechts auf
Inklusion andere Werte (wie z.B. das Leistungsprinzip schulischer Bildung)
ebenso bedeutsam. Eine zentrale Kritik ist, dass die Umsetzung von Inklusion
nicht von oben ministerial verordnet werden kann, sondern in den padago-
gischen Einrichtungen auf Basis des Demokratieprinzips verhandelt werden
muss, welche pddagogischen Strategien umgesetzt werden (Goransson 2010).

Theoretisch und konzeptionell kann die inklusive Pddagogik auch auf
eine lange Tradition der wissenschaftlichen Integrationsforschung und der
integrativen Praxisentwicklung zuriickgreifen. Nach Haug (2013) geht auch
international die Entwicklung des Inklusionsbegriffs von einem einseitigen
Fokus auf spezifische und identifizierbare Gruppen von Kindern hin zu der
Erkenntnis, dass Inklusion alle Kinder betreffen muss, unabhédngig von Habi-
tus und sozialem Kapital. Das ist eine Konsequenz der Philosophie von Huma-
nismus, Gleichheit und Gerechtigkeit, aber auch der Herausforderungen, vor
denen das padagogische Fachkrafte stehen, wenn Bildungsinstitutionen mit
der gesamten Variationsbreite in der Bevolkerung arbeiten sollen (ebd.). Die-
ses weite Verstdndnis von Inklusion bezieht sich also neben der Kategorie der
Behinderungen auf verschiedenste Heterogenitdtsdimensionen wie Gender,
sexuelle Orientierungen, soziale, kulturelle, religiose und regionale Herkunft
und nimmt dadurch explizit Bezug zu einer Padagogik der Vielfalt (Diversity
Education) (Prengel 2006). Unter dieser inklusiven Perspektive werden somit
die Diskurse der interkulturellen, feministischen und integrativen Padagogik
vereint. Hieraus ergeben sich unterschiedliche Heterogenitatsdimensionen
(Kultur, Geschlecht, Behinderung, etc.), die im Rahmen einer inklusionssensib-
len Padagogik berticksichtigt werden miissen (Prengel 2010). Somit wird ein
padagogisches Lernsetting favorisiert, in dem Kinder aus unterschiedlichen
sozialen Milieus, mit vielfaltigen Fahigkeiten, unterschiedlichen Geschlechts
und unterschiedlichen sozio-kulturellen Hintergriinden gemeinsam lernen
und das sich deutlich gegen eine leistungsbezogene Trennung ausspricht
(Rheinberg 2001).

Es lasst sich weiterhin die These aufstellen, dass Inklusion nicht per se
definierbar sein wird, sondern vom padagogischen Professionsverstindnis
abhingig ist. Pddagogische Professionen wie die Kindheitspadagogik, die
Schulpadagogik, die Heil- und Sonderpadagogik oder die Sozialpddagogik ha-
ben auf der Basis ihrer Zielgruppen, Arbeitsweisen, Ziele und Menschenbilder
ein unterschiedliches Professionsverstandnis ausgebildet, in dessen Zentrum
zumeist ein ,Professionskern“ liegt. Dieser ,Professionskern“ markiert im-
plizite Wertorientierungen, Handlungslogiken und Haltungen. Dieses unter-
schiedliche Verstandnis von padagogischen Teildisziplinen war schon immer
Gegenstand der Erziehungswissenschaft und deckte auch immer wieder Kon-
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fliktlinien zwischen den einzelnen Teildisziplinen auf. Gut nachvollziehbar ist
dies anhand der Konfliktlinie zwischen der schulischen und der auf3erschuli-
schen Arbeit (Schul- vs. Sozialpddagogik). Es ist anzunehmen, dass tradierte
sozial-selektive Bildungsbereiche (z.B. die Schule und ihre Pddagogik) im Hin-
blick auf die Forderung und Umsetzung nach Inklusion ein stirkeres Behar-
rungsvermogen zeigen werden, als padagogische Handlungsfelder, die sich
von ihrem Selbstverstdndnis eher sozial-integrativ verstehen (z.B. Sozialpad-
agogik). Angesichts der Inklusionsdiskussion, treten nun weitere Spannungs-
felder hervor, die im Folgenden kurz benannt werden.

Spannungsfelder und Konfliktlinien im Rahmen des
Inklusionsdiskurses

o Kategorisierung vs. Dekategorisierung: Wie blicken wir auf die Adressaten
inklusiver Padagogik?

Als zentrale Gelingensfaktoren zur Realisierung eines inklusiven Bildungs-
systems entsprechend der Vorgaben der UN-Behindertenrechtskonvention
werden international insbesondere die Umsetzung individueller Mafdnahmen
fiir alle Lernenden und der Umgang mit Heterogenitét betont (z.B. Erdsiek-
Rave/John-Ohnesorg 2014; Martschinke 2014; Dorrance/Dannenberg 2013).
Im Zusammenwirken beider Faktoren soll gewéhrleistet werden, dass jedes
Kind mit und ohne Behinderung individuell in einer heterogenen Lerngruppe
gefordert werden kann. Nach inklusionspadagogischen Mafdstdben gilt es zu
priifen, ob bestehende Mafdnahmen geeignet sind, dass gemeinsame Lernen
aller Kinder zu unterstiitzen und gleichzeitig ihre individuellen Unterstiit-
zungsbedarfe in den Blick zu nehmen. Hier sind insbesondere auch Kinder zu
berticksichtigen, die aufgrund ihrer spezifischen Bediirfnisse und Bedarfe von
einer Bildungsbenachteiligung im bestehenden System bedroht sind (z.B. Kin-
der mit Beeintrachtigungen und/oder Fluchterfahrungen). Die Umgestaltung
zu einem inklusiven Bildungssystem - gemaf3 des Artikels 24 UN-BRK: Recht
auf inklusive Bildung - erfordert eine Praxis, die nicht defizitorientiert ausge-
richtet ist und der ,Sicherung einer fiktiven Homogenitit (Tillmann 2007: 7;
Otto/Rauschenbach 2008: 52) dient, sondern die Individualitit der Kinder in
ihrer Lernentwicklung in den Mittelpunkt stellt, anerkennt, wertschatzt und
als Selbstverstandlichkeit im Hinblick auf die padagogische Handlungsweise
betrachtet. So fordern inklusive Konzepte, weniger die Leistung von Kindern
anhand einer Sozial- oder Altersnorm zu messen, auf deren Grundlage selekti-
ve Entscheidungen tliber die weitere Bildungsbiographie des Kindes getroffen
werden, sondern eine individuelle Bezugsnorm in Bezug auf die Lernentwick-
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lung aller Kinder anzulegen - unabhdngig davon, ob ein Kind Beeintrachtigun-
gen hat oder nicht (z.B, Wansing/Westphal 2014; Wilhelm 2012).

Mit Inklusion einher geht deshalb haufig die Forderung nach der Abkehr
von einer individuenzentrierten Defizitperspektive und interindividuell ver-
gleichenden Normerwartungen hin zu einem neuen Normalitdtsverstiandnis.
Inklusive Bildungskonzeptionen sprechen sich explizit gegen eine interper-
sonell vergleichende Bezugsnorm aus (Rheinberg 2001). So wird postuliert,
dass Konzepten, die einer inklusiven Leitidee folgen, - im Gegensatz zu son-
derpéddagogischen Forderkonzepten - ein Normalitdtsverstdndnis zugrunde
liegen muss, welches auf Normalitatsgrenzen verzichtet und Vielfalt als neue
Normalitdt anerkennt (Albers 2010; Prengel 2010). Kinder werden nach die-
ser Auffassung dann nicht mehr einer spezifischen Kategorie oder Gruppe
zugeordnet, aus derer sich dann die Art und Weise der padagogischen Beglei-
tung ergibt.

Zu fragen ist dann aber, wie inklusive Konzeptionen die Anforderung er-
filllen, eine fachwissenschaftliche Einordnung der kindlichen Entwicklung
vorzunehmen und zu identifizieren, welche Unterstiitzung zur Begleitung der
weiteren Entwicklung notwendig ist. Aus diesem Spannungsverhaltnis ergibt
sich die Frage nach dem Verhaltnis von entwicklungspsychologischer Normie-
rung und individueller Perspektive.

o0 Individualisierung vs. Gruppenzugehorigkeit: Wie gestalten wir institutio-
nalisierte Lernprozesse?

Inklusion ist vielfach mit den Begriffen ,individuelle Férderung®, ,Hetero-
genitit’, und ,Individualisierung“ verbunden. Aus dem Anspruch heraus,
Menschen nicht zu Kategorien, Schubladen oder verallgemeinernden Zugeho-
rigkeiten zuzuordnen, wird die Individualitdt von Menschen als scheinbar , ge-
sellschaftlicher Wert" besonders hervorgehoben. Personlichkeitsentwicklung
wird vor allem aus dem Respekt vor der Individualitat sowie dem Umgang mit
ihr konstruiert. Wird dabei tibersehen, dass innerhalb von Erziehungs- und
Sozialisationsprozessen die Zugehorigkeit zu Gruppen und Gemeinschaften
fiir die Identitdtsbildung von besonderer Bedeutung ist. Wie die Sozialpsy-
chologie herausgefunden hat, kann Gruppenzugehérigkeit vor allem durch
gemeinsame Ziele und Bediirfnisbefriedigung entstehen. Diese Gruppen kon-
nen ganz unterschiedlich sein: Schulklassen, Sportgruppen, Aktionsgruppen,
Hobbygruppen usw. Identitatstiftend ist in solchen Gruppen, das gemeinsa-
me Interesse, die kollektiven Werte und Themen in den Vordergrund riicken
und die individuelle Bediirfnisse in den Hintergrund treten. Die Dynamik von
Gruppenprozessen wurde von vielen namhaften Pddagogen beschrieben und
in pddagogische Handlungsansatze integriert

Inklusion zielt darauf ab Menschen als Individuen in ihrer einmaligen He-
terogenitat in den Blick zu nehmen. Zu fragen ware hier, ob dabei nicht gerade
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das kollektive und soziale Moment der Zugehorigkeit zu einer Gruppe (Ge-
schlecht, Kultur, Berufsgruppe) und die damit verbundenen geteilten Bediirf-
nisse und Sichtweisen aus dem Blick gerat. So begreifen kultur-historische
Lerntheorien Lernen als einen in dialogische Prozesse eingebetteten Prozess
der Aneignung von kollektiv-sozialen Tatigkeitformaten und Wertevorstellun-
gen. Lernen wird als eine von gesellschaftlich organisierten, in dialogischen
Beziehungen stehenden Menschen vollzogene Tatigkeit angesehen und ist da-
mit auch mit der Einsozialisation in eine Gemeinschaft und ihrer kultur-histo-
rischen Regeln verbunden. Lernende sind dadurch nie nur als individuell zu
betrachten, sondern immer auch vor dem Hintergrund ihrer sozialen Grup-
penzugehorigkeiten, durch welche sie sich kollektive Sicht- und Handlungs-
weisen aneignen (Vygotskij 1934/2002).

Kritisch zu fragen ist, ob die soziale Eingebundenheit und Gruppenzu-
gehorigkeiten im Rahmen des Inklusionsdiskurses um Individualitat zu sehr
vernachldssigt werden, insbesondere in Bezug auf die damit verbundenen
kollektiven Lernprozesse, die sich im Rahmen institutionalisierter Bildung
vollziehen. Zu liberlegen ist, ob eine inklusive Pddagogik nicht flexibel bleiben
muss fiir spezifische gruppenbezogene Lernbediirfnisse und damit verbunde-
ne verschiedenartige Lernkonstellationen oder ob stets das Ziel der individu-
ellen Férderung im Rahmen maximaler Heterogenitat anzustreben ist. Diirfen
Kinder mit Migrationshintergrund mit der gleichen Erstsprache am Nachmit-
tag separat in dieser geférdert werden? Oder werden sie dadurch stigmati-
sierend separiert bzw. anders sprachige Kinder ausgeschlossen? Darf eine
Lehrerin im Deutschunterricht fiir eine Kleingruppe ,leseschwacher Schiile-
rInnen eine explizite Unterrichtseinheit mit expliziten Lesestrategien anbie-
ten, wihrend eine andere Kleingruppe dazu angeregt wird frei zu schreiben?

Mit Hinblick auf kultur-historische Lerntheorien, die auch aktuell noch
weitreichende Beachtung finden (vgl. z.B. Giest 2010, Giest/Lompscher 2006)
verkorpert das Begriffspaar ,Sozialitdt und Individualitit’ ein dynamisches
Bedingungsgefiige: Denn Individuen sind nie blof3 ausschliefilich sie selbst,
sondern immer auch Vertreter (Beflirworter, Sprachrohre, Realisatoren, Kri-
tiker) der Gemeinschaft mit ihren spezifischen Handlungsrahmen. Jedes In-
dividuum steht und spricht fiir sich selbst und zugleich fiir das ,Man’ seiner
Gesellschaft, eine normierend-definierende Kollektivvorstellung, ebenso wie
es an diesem Werterahmen mitgestaltet (Tures 2014).

O Spezialisierung vs. Generalisierung: Wie gestaltet sich Professionalisie-
rung und multiprofessionelle Zusammenarbeit fiir inklusive Kontexte?

Zentral ist die Frage, inwiefern in Qualifikationsphasen (z. B. in der Ausbil-
dung von ErzieherInnen, Kindheitspddagoginnen oder Lehrerinnen) Inklusi-
on als Querschnittsthema und somit als integraler Bestandteil von Studium
und Ausbildung betrachtet wird. Diese Frage miisste vor allem im Hinblick auf
die bildungspolitischen Weichenstellungen und den daraus folgenden Hand-
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lungskonzepten der Bundeslander beantwortet werden. In einem Bundesland
wie Bremen, welches die Sonderschulen abschafft und wo die Regelschulleh-
rer mit den Heil- und Sonderpadagogen in der Regelschule zusammenarbei-
ten, ist die Situation eine andere als zum Beispiel in Baden-Wiirttemberg,
wo die Sonderschulen als Wahlschulen (Elternrecht) bestehen bleiben. Die
Ebene der Qualifikation ist aber nicht an bundeslandspezifische Regelungen
gebunden, denn es ist durchaus denkbar, dass ein Studierender aus Bremen
anschliefdend in einem anderen Bundesland arbeite.

Somit stellt sich die Frage nach den zu erwerbenden ,Inklusionskom-
petenzen“ innerhalb von Studium und Ausbildung. Welcher Kompetenzen
bedarf es fiir das Verstandnis und die Umsetzung von Inklusion innerhalb
der Qualifikationsphasen? Sind diese Kompetenzen eher generalisiert aus-
zubilden (z.B. diagnostische Kompetenzen, Beratungskompetenzen usw.)
oder erfordern nicht die spezifischen ,Forderbedarfe” eine besondere Spezi-
alisierung? Und wie weit ist diese in Bezug auf die breit angelegte Hetero-
genitat in inklusiven Settings zu fokussieren? Die Spezialisierung gehort seit
Jahrzehnten zum Professionskern einer differenzierten Heil- und Sonderpa-
dagogik. Diese teilt sich, entsprechend der diagnostizierbaren, besonderen
Forderbedarfe u.a. in Sprachheilpddagogik, Geistigbehindertenpddagogik,
Padagogik bei Beeintrdchtigung der sozial-emotionalen Entwicklung oder
der Lernforderung auf. Das separierte Fordern von Heranwachsenden mit
definierbaren Forderbedarfen und ,Krankheitsbildern“ in spezifisch dafiir
geschaffenen Einrichtungen und Institutionen oder nach férdergruppenbezo-
genen Programmen ist Ausdruck dieses spezialisierten Verstandnisses. Diese
Spezialisierung beinhaltet gleichzeitig trotz der exkludierenden Anlage eine
hohe fachwissenschaftliche Sensibilitat fiir die spezifischen Entwicklung-
und Lernbediirfnisse der jeweiligen Klientel. Aus der Sicht dieser Disziplinen
erscheint eine nicht-spezialisierte Qualifizierung des fiir die Aufgaben der
Inklusion maoglicherweise einer Deprofessionalisierung gleich zu kommen.
Konnen die spezifischen Unterstiitzungsbedarfe von verschiedenen Kindern
noch erkannt und bedient werden, wenn Inklusionspddagolnnen eine Breit-
bandausbildung erhalten? Die Frage (Spezialisierung oder Generalisierung)
wird je nach Inklusionsverstandnis anders beantwortet. Dort wo ,allgemeine
Padagoglnnen” fiir vielfiltige Handlungsfelder qualifiziert werden (z. B. Kind-
heitspadagogik, Sozialpddagogik, Aufierschulische Padagogik) liegt es nahe,
allgemeine Themenfelder der Inklusion (z.B. Kenntnis und Umgang mit He-
terogenitatsdimensionen; Beratungskompetenz) in die Qualifikationsphasen
zu integrieren. Zu klaren ist fiir die inklusive Umorganisation des deutschen
Bildungssystems aber auch, wie die unterschiedlichen Professionen zukiinf-
tig zusammenarbeiten. Welche gemeinsamen Kompetenzen bringen sie hier-
zu im Sinne einer geteilten inklusiven Grundhaltung mit? Inwiefern miissen
sich dabei auch allgemeinbildende LehrerInnen im Studium auf die Inklusion
vorbereiten, die in Threm Klassenzimmer dann zukiinftig zu leisten ist? Und
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in wieweit miissen auf Forderbedarfe spezialisierte Fachkrafte sich in Bezug
auf die neuen inklusiv angelegten Lernumgebungen umorientieren und neue
padagogische Kompetenzen entwickeln? Fiir die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit in inklusiven Kontexten ist anzunehmen, dass ein ausgewogenes
Verhaltnis zwischen spezialisiertem Fachwissen bei einzelnen Fachkraften
und einer inklusiven Basisqualifikation fiir alle Pddagoglnnen notwendig ist.
Damit ist davon auszugehen, dass sich alle an der Inklusion beteiligten Profes-
sionen diesbeziiglich weiterentwickeln miissten.

o0 Inklusive Bildung vs. exklusive Gesellschaft: Wie inklusiv ist das Gesell-
schaftssystem?

Bildungseinrichtungen, insbesondere die Schule gelten als Funktion von Ge-
sellschaft. Anders formuliert: Offentlich verantwortete Bildungseinrichtungen
vermitteln Anspriiche, Werte und Erwartungen der Gesellschaft. Sie sollen
bestimmten Zwecken dienen (Qualifikation, Selektion, Integration) sowie
bestimmte gesellschaftliche Wertorientierungen vermitteln und reprasen-
tieren (z.B. demokratische Teilhabe, Humanitdt, Leistungsorientierung). Als
internationaler Anspruch an das deutsche Bildungssystem ist die Umsetzung
von inklusiver Bildung gefordert. Allerdings entsteht angesichts aktueller ge-
sellschaftlicher Entwicklungen ein gewisses Dilemma zwischen gesellschaft-
lichen Realitdten und diesen inklusiven Bildung- und Erziehungsanspriichen.
Zu den gesellschaftlichen Realitdten, die einer inklusiven Gesellschaftsent-
wicklung widersprechen, gehdren unter anderem folgende Gegebenheiten:

o Die deutlich grofler gewordene Kluft zwischen Arm und Reich, sowie
hohen Einkommensunterschieden und den damit verbundenen Armuts-
folgen, hoheren soziale Problemlagen und Unterschieden in den gesell-
schaftlichen Teilhabechancen, von denen insbesondere Kinder betroffen
sind,

o starkere Radikalisierungstendenzen im Hinblick auf den Umgang mit Min-
derheiten sowie

o die hohe Selektivitat des deutschen Schulsystems insbesondere von Kin-
dern aus sozial schwachen Milieus, die wiederum soziale Ungleichheiten
reproduziert.

Angesichts dieser gesellschaftlichen Exklusionsmuster ist es problematisch
und diskussionswiirdig, vom Bildungssystem und ihren Reprédsentantlnnen
idealisierte Ziele und Erwartungen zu verlangen, wahrend diese gesellschaft-
lichen Entwicklungen sozial- und bildungspolitisch weitgehend unverandert
bestehen bleiben. Andererseits soll das Bildungssystem gerade zu einer Ab-
schwichung von gesellschaftlichen Ungleichheiten (z.B. im Bereich von Bil-
dung) beitragen.
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o Radikale vs. pragmatische Inklusion: Wie weitreichend erfolgt die Umor-
ganisation des deutschen Bildungssystems in Bezug auf die inklusive Lei-
tidee?

Mit dem Verhdltnis von exklusiver Gesellschaft und den Zielen des darin veran-
kerten Bildungssystems ist unmittelbar die Frage verbunden, welche Leseart
von Inklusion sich in der bildungspolitischen Umsetzung durchsetzen wird. Zum
tradierten Kern der deutschen Schulpadagogik gehort es, Kindern etwas bei-
zubringen und diese dann entsprechend ihres Leistungsvermdgens weiterhin
zu fordern. Auch ist diese Zielsetzung in Ansatzen in der Kindheitspdadago-
gik, wie beispielsweise in der férdergruppenorientierten Sprachférderung,
zu finden. Aufgrund des unterschiedlichen Leistungsvermdgens hat sich ein
selektives Bildungssystem etabliert. Inklusion, verstanden als gleichberech-
tigte Teilhabe aller an diesem System, betont vielfach, dass diese Teilhabe un-
abhangig von der Leistungsfahigkeit sei, sondern aufgrund einer akzeptierten
Differenz aller Menschen beruhe. Vielmehr sollen heterogene Lernausgangs-
lagen in einer inklusiven Pddagogik als Potential fiir die Lernenden betrachtet
werden. Wenn nun aber ,Leistung” als Kern von Selektion nicht mehr zentrale
Konstituente der Padagogik ware/ist, sondern Inklusion als pddagogischer
Wert hoher steht, wird dies fiir die an Inklusion beteiligten Professionen pro-
blematisch.

Es ist anzunehmen, dass Inklusion insbesondere die schulische Professi-
on vor erhebliche Umsetzungsprobleme stellt und sich méglicherweise Ab-
wehrreaktionen zeigen. Eine solche Reaktion kdnnte sein, nicht das gesamte
Bildungssystem in Frage zu stellen, sondern sich fiir eine pragmatische Um-
setzung im Rahmen formal weiterhin selektiver Strukturen zu votieren. Zu
beobachten ist, ob im Rahmen der inklusiven Umorganisation und der vielfal-
tigen bildungspolitischen Mafdnahmen in Deutschland die deutsche Gesamt-
architektur tatsachlich in Frage gestellt und neu konturiert wird. Der Blick
auf die aktuell existierenden vielfaltigen Schulformen in den Bundesldndern
deutet eher auf eine inklusive ,light“ Variante von Inklusion hin. Bis auf ei-
nige Modellversuche und deren systematische Evaluation ist aktuell zudem
unbekannt, welche Praxis sich unter dem Label ,Inklusion” in den Kinderta-
gesstatten, Schulen und Jugendhilfeeinrichtungen entwickelt. Zu fragen und
systematisch zu untersuchen ware, welche spezifischen Lesarten und Hand-
lungspraktiken sich wiederum aus den konkreten Handlungsanforderungen
und Herausforderungen in der Praxis formen und inwiefern sich dies tat-
sachlich auf die Bildungsverldufe von Kindern auswirkt. Sind die Praktiken
deckungsgleich mit fachwissenschaftlichen Anforderungen an Inklusion und
an die theoretisch-bildungspolitische Diskussion und deren Zielsetzungen
anschlussfahig? Oder werden vielmehr Handlungslogiken erzeugt, die der
bildungspolitischen Kernidee wiedersprechen oder unter einem neuen Label
tradierte Praktiken und Haltungen weiterfithren?
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Insgesamt wird also in der Frage der Inklusion das Problem fortbestehen,
wie die Wissenschaft der Erziehung, also die Erziehungswissenschaft zu ,ver-
objektivierten Einschatzungen hinsichtlich von Inklusion, seinen Wirkungen
und Gelingensbedingungen kommt, wenn die Sicht auf Inklusion stark vom
Professionsverstidndnis, den differierenden Erlasslagen der Bundesldnder
und dem zugrunde liegenden Inklusionsverstandnis abhangt. Es ist zu ver-
muten, dass auch in Forschungsprojekten der Zusammenhang von Erkenntnis
und Interesse genau beachtet werden muss. Insofern ist der interdisziplinare
Austausch, wie er mit diesem Buch angeregt wird, dringend angezeigt.

Zielsetzung der vorliegenden Publikation

Die Publikation hat das Ziel, die Herausforderungen bei der Umsetzung von
Inklusion im deutschen (Bildungs-)system fachwissenschaftlich zu reflektie-
ren und die politischen, strukturellen und gesellschaftlichen Entwicklungen
kritisch in den Blick zu nehmen. In diesem Zusammenhang stellen ausge-
wahlte Beitrdge aus den unterschiedlichen Disziplinen der Kindheits- und
Schulpéddagogik, der Heil- und Sonderpadagogik sowie der Familien- und
Sozialpddagogik ihre Perspektiven auf und Lesarten von Inklusion vor und
diskutieren aus ihrer disziplindren Logik heraus die jeweiligen konkreten
Herausforderungen. Die einzelnen Beitrdge ermdglichen es, sich mit den the-
oretischen Grundlagen und dem Inklusionsverstindnis unterschiedlicher
Fachdisziplinen explizit auseinanderzusetzen. Dabei wird deutlich, dass die
unterschiedlichen Perspektiven auf Inklusion sich aus den unterschiedlichen
Zugangen zum Themenfeld der Inklusion und den in der Disziplin selbst ver-
orteten Diskursen speisen. Gleichzeitig kdnnen interdisziplindre Gemeinsam-
keiten und Fragestellungen identifiziert werden.

Die vorliegende multiprofessionelle Zusammenstellung ist dahingehend
zukunftsweisend, dass im Rahmen inklusiver Prozesse die multiprofessi-
onelle Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen Berufsgruppen eine
zentrale Sdule der inklusiven Gesamtarchitektur verkorpert. Die Publikati-
on ermoglicht Auszubildenden, Studierenden, BerufspraktikerInnen sowie
Wissenschaftlerlnnen aus den padagogischen Disziplinen Einblicke in die
professionsbezogenen Diskurse und schliefdt internationale Perspektiven auf
Inklusion mit ein.
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Zur inklusiven Weiterentwicklung
friihpadagogischer Regeleinrichtungen: Inklusive
Kulturen, inklusive Strategien und inklusive Praxis
entwickeln

1. EinfUhrung

Das Thema ,Inklusion” ist derzeit in frithpadagogischen Kontexten in aller
Munde. Allerdings gibt es nur sehr vereinzelt Konzepte, die Kita-Teams dabei
unterstiitzen, sich aus inklusiver Perspektive weiterzuentwickeln. So kons-
tatieren Dobert & Weishaupt (2013: 273), dass es derzeit an ,stringent aus
Professionalisierungsmodellen und Aufgabenbereichen abgeleiteten Fortbil-
dungsprogrammen mit Trainingselementen zur inklusiven Bildung [fehlt], die
tatsdchlich eine Steigerung der Professionalitdt des pddagogischen Personals
und damit der Lern- und Entwicklungsprozesse der Lernenden sichern®. Ge-
nau hier setzt das diesem Beitrag zugrunde liegende Qualifizierungskonzept
JInklusive Weiterentwicklung frithpadagogischer Regeleinrichtungen“ an,
das von November 2014 bis Juni 2017 in Kindertageseinrichtungen in Nie-
dersachen und Nordrhein-Westfalen erprobt wird. Der vorliegende Beitrag
fokussiert die theoretisch-konzeptionellen Grundlagen des Qualifizierungs-
konzeptes und seine didaktischen Prinzipien. Des Weiteren werden erste Er-
kenntnisse aus der Begleitforschung vorgestellt. Die im Rahmen des Projektes
entwickelte Didaktik einschlieRlich konkreter Ubungen wird nach Abschluss
der Erprobungs- und Evaluationsphase in Form eines Praxishandbuches fiir
die Fort- und Weiterbildung veréffentlicht.

Das hier vorgestellte Konzept zur inklusiven Qualifizierung von Kinder-
tageseinrichtungen ist sowohl von seiner inhaltlichen Konzeption als auch
von seiner didaktischen Anlage her inklusiv ausgerichtet. Somit stand bei der
Entwicklung des Qualifizierungskonzeptes zum einen die Auswahl und Zu-
sammenstellung inklusiver Themen im Vordergrund. Hiermit verbunden ist
die Frage, mit welchen Inhalten sich Kindertageseinrichtungen auseinander-
setzen miissen, um sich aus inklusiver Perspektive weiterzuentwickeln. Zen-
tral war zum anderen der Aspekt der inklusiven Didaktik der Qualifizierung
selbst im Sinne der Fragestellung, wie sich Kindertageseinrichtungen mit In-
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klusion auseinandersetzen miissen, um ihre frithpadagogische Arbeit inklu-
siv(er) auszurichten. Die Entwicklung des Konzeptes ging deshalb mit einer
explizit inklusionstheoretischen Fundierung einher, die die Frage der inklusi-
ven Didaktik im Rahmen von Qualifizierungsprojekten fiir frithpddagogische
Fachkréfte zur inklusiven Weiterentwicklung miteinbezieht. Hierbei wurden
die hochschuldidaktischen Erfahrungen und empirischen Erkenntnisse der
Autorinnen im berufsbegleitenden B.A.-Studiengang , Friihkindliche inklusive
Bildung“ (BiB) an der Hochschule Fulda herangezogen und fiir die Fort- und
Weiterbildung modifiziert. Im Folgenden explizieren wir zunichst das In-
klusionsverstandnis, welches dem Konzept zu Grunde liegt und beschreiben
dann die Anlage des Qualifizierungs- und Begleitforschungsprozesses. An-
schliefdend werden die drei konzeptionellen Ebenen des Qualifizierungsan-
satzes vertiefend erldutert und damit die Zielsetzung des Ansatzes und seine
inklusive Ausrichtung genauer begriindet.

2. Zugrunde liegendes Inklusionsverstandnis

Dem Qualifizierungskonzept liegt ein Inklusionsverstidndnis zu Grunde, das
untrennbar mit Partizipation verbunden ist. Aus Sicht der Autorinnen ist
Partizipation im Sinne des Aspektes der Mitgestaltungsmoglichkeit in ei-
ner Kindertageseinrichtung eine Voraussetzung fiir die Umsetzung von In-
klusion. Die Beteiligung samtlicher Akteure der Kindertageseinrichtung am
Qualifizierungsprozess stellt daher ein wesentliches Prinzip dar. Neben den
Padagoginnen werden demzufolge auch die Eltern, die nicht-pddagogischen
Mitarbeiterlnnen der Einrichtung und Tragervertreterlnnen zu den Qualifi-
zierungsveranstaltungen eingeladen. Dieses Verstdndnis von Partizipation
lehnt sich an die inklusive Ausrichtung des Reggio Emilia Approachs an, in
dem Partizipation als Recht der MitarbeiterInnen, Eltern und Kinder einer
Kindertageseinrichtung anerkannt wird (Lingenauber im Erscheinen). Die
Rechte der beteiligten Akteure stehen dabei in Beziehung zueinander. Sie wer-
den als sich ergidnzende und im Einklang stehende Teile verstanden, die sich
nicht gegenseitig beschneiden diirfen. Die Anerkennung der Rechte der Jun-
gen und Madchen muss demnach gleichbedeutend sein mit der Anerkennung
der Rechte der Eltern und der Padagoglnnen (Lingenauber 2016a).

3. Anlage der Qualifizierung und Begleitforschung

Das Projekt ist als Praxisentwicklungsprojekt mit wissenschaftlicher Begleit-
forschung angelegt. Es beinhaltet somit zum einen die Entwicklung eines
fachwissenschaftlichen Qualifizierungsansatzes zur inklusiven Weiterent-
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