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Der Frage, ob und inwiefern Inklusion als Querschnittsthema in der Erzie-
hungswissenschaft aufgefasst werden kann, ndhern wir uns zunichst iiber die
Bestimmung des Adressatenkreises der ,,globalen Agenda“ der inklusiven Er-
ziehung und Bildung (,inclusive education®). AnschlieBend kommen vier
Schliisselelemente der Konzeptualisierung inklusiver Erziehung und Bildung
zur Darstellung, die eine Quintessenz der internationalen schulbezogenen In-
klusionsforschung reprisentieren. Abschliefend gehen wir exemplarisch auf
den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe ein, um zu zeigen, welche Inklusi-
onsadressierungen sich u.E. ergeben.

Der Adressatenkreis des internationalen Konzepts ,,inclusive
education®

Aus der Perspektive der vergleichend-historischen Bildungsforschung (Kiup-
pis 2014) lasst sich die Literatur zum Adressatenkreis des internationalen
Konzepts der ,,inclusive education® iiberblicksartig in drei Teile unterglie-
dern und grob zusammenfassen:

*  Enges, behinderungsbezogenes Adressatenverstindnis: Die meisten
Fachpublikationen fokussieren Behinderung(en) — und zwar nicht erst
seit der Verabschiedung der BRK im Jahr 2006 (z.B. Mittler 2005;
UNESCO 2005). Sie schlieen damit unmittelbar an die Forschungstra-
dition und die klassische Ausrichtung der Sonder- und Integrationspada-
gogik an. Insbesondere viele US-amerikanische Beitrdge folgen — ebenso
wie die aktuell in diesem Bereich fithrenden internationalen Organisatio-
nen WHO, Weltbank und UNICEF (WHO/Weltbank 2011; UNICEF
2013) — einem Verstidndnis von inklusiver Bildung und Erziechung, das
sich in erster Linie auf ,,people with disabilities* bezieht. In Abgrenzung
zu den vorgéngig verwendeten Begriffen ,,mainstreaming* und ,,integra-
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tion* wird mit dem Terminus ,,inclusion® auf eine biirgerrechtliche Per-
spektive Bezug genommen, die die Anspriiche von Menschen mit Behin-
derungen auf gesellschaftliche Teilhabe stark macht. Auch die ,,Disabili-
ty Studies in Education® sind in diesem Segment stark vertreten (z.B.
Baglieri et al. 2011). Vertreterinnen und Vertreter dieser Position verste-
hen Inklusion als ,,verbesserte, weiterentwickelte, von Fehlformen berei-
nigte Integration” (Sander 2002, S. 61), deren vorrangiges Interesse nicht
mehr darin besteht, Menschen mit Behinderungen an die vorhandenen
Bildungsinstitutionen anzupassen, sondern diese umgekehrt so zu verén-
dern, dass sie an die Lernbedirfnisse behinderter Menschen nach Bedarf
angepasst werden konnen (Porter 1997/2013).

. Weites, auf ,,alle” Diversititsmerkmale bezogenes Adressatenverstind-
nis: Namhafte britische Pddagoginnen, Pddagogen, Inklusionsforscherin-
nen und Inklusionsforscher wenden sich seit Mitte der 1990er Jahre ge-
gen eine assoziative Verkniipfung von ,,inclusive education” und Behin-
derung (z.B. Slee 2001). Inklusive Erziehung und Bildung soll ihrer Auf-
fassung nach in ihrer praktischen Umsetzung moglichst darauf verzich-
ten, Lerngruppen klassifikatorisch in Menschen mit und ohne Behinde-
rungen zu unterteilen. Sie stehen damit in der Tradition des britischen
Warnock-Reports (1978), der in England den Verzicht auf Behinde-
rungskategorien und die Einfithrung der unscharfen ,,Mega-Katgeorie*
der ,,;special educational needs“ bildungs- und schulpolitisch durchge-
setzt hat (Dyson 2007). In Deutschland wurde eine dhnliche Positionie-
rung ebenfalls bereits in den 1990er Jahren im Rahmen der anerken-
nungstheoretisch fundierten ,,Pddagogik der Vielfalt“ (Prengel 1993,
2006; Reiser et al. 1990) vorgenommen. Die deutsche Kultusminister-
konferenz (KMK 1994) fithrte zwar den an den Warnock-Report ange-
lehnten Begriff des sonderpddagogischen Forderbedarfs ein, blieb mit
dem Konzept der Forderschwerpunkte aber letztlich einem klassifikatori-
schen System verhaftet (Lindmeier/Lindmeier 2012). In den Publikatio-
nen dieser ,,child centred pedagogy“ (Dyson 2007) wird argumentiert,
dass (inklusive) Erziehung und Bildung nicht auf vorab festgestellten
Unterschieden zwischen Individuen bzw. Gruppen basiert, sondern in ei-
nem ,non-kategorialen* Sinne als Herausforderung fiir Diversitit bzw.
Heterogenitit und als ,,Miteinander der Verschiedenen* verstanden wer-
den muss. Insbesondere im Rahmen der Kritik an der sog. ,,Zwei-Grup-
pen-Theorie“, die die Unterscheidung der Gruppen der Menschen mit
und ohne Behinderung anprangert, wurde sehr frith auf das Konzept der
»inclusive education® rekurriert und aufgrund dessen ein Paradigmen-
wechsel in der Sonder- und Integrationspidagogik gefordert (z.B. Hinz
2002).

*  Auf alle Lernenden, besonders aber auf vulnerable Gruppen bezogenes
Adressatenverstdndnis: Ein dritter Teil der internationalen Publikationen
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zu ,,inclusive education bezieht dieses Konzept auf verschiedene Grup-
pen von Menschen. Dieses Verstdndnis von inklusiver Erziehung und
Bildung entspricht der von der Sonderpadagogik ebenso wie von der In-
tegrationspddagogik iibermittelten Tradition, ,,Situationen bestimmter
marginalisierter Minderheiten als besondere hervorzuheben — also auch
jene von Menschen mit Behinderungen, aber eben nicht nur diese*
(Kiuppis 2014, S. 33, Hervorhebung im Original). Eine solche Position,
die sich unter dem Slogan ,,Education for all, and especially for some*
zusammenfassen ldsst, vertritt seit der Jahrtausendwende auch die
UNESCO (2005). Dieses Verstiandnis von ,,inclusive education® bedeu-
tet, ,,sich nicht mehr ausschliefslich oder exklusiv (wie im Fall der Son-
derpiadagogik) bzw. in erster Linie (wie im Fall der Integrationspédago-
gik) mit Menschen mit Behinderungen zu befassen, sondern das Blick-
feld hinsichtlich anderer Gruppen zu weiten, die als marginalisiert bezie-
hungsweise vulnerabel gelten” (Kiuppis 2014, S. 33, Hervorhebung im
Original). Ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem wird in die-
sem Verstdndnis mit den Grundwerten einer Maximierung der Partizipa-
tionschancen und einer Minimierung sozialer Ausgrenzungsrisiken ins-
besondere fiir marginalisierte Gruppen verbunden (z.B. Werning/Liitje-
Klose 2012), wie sie sich in den ,,core values“ der Dakar Declaration der
UNESCO (2005) finden. Veroffentlichungen dieses Segment {iiber-
schneiden sich mitunter mit jenen, die im ersten und zweiten Teil vorge-
stellt wurden, und schlieBen auch Publikationen ein, die im Rahmen von
Theoriedebatten iiber Intersektionalitiat entstanden sind (zuerst Minow
1990). Eine erziehungswissenschaftliche Anndherung an den Begriff der
Vulnerabilitdt (zum englischsprachigen Begriffsverstindnis z.B. Luthar
2003) wurde in Deutschland erst vor kurzem durch Andresen, Koch und
Konig (2015) vorgenommen, die das Thema Verletzlichkeit von Kindern
aus unterschiedlichen interdisziplindren Perspektiven in die erziehungs-
wissenschaftliche Diskussion einbringen.

Vier Schliisselelemente der Konzeptualisierung einer inklusiven
Péadagogik

Ainscow und Miles (2009) benennen vor dem Hintergrund ihrer internatio-
nal-vergleichenden Inklusionsforschungen vier Schliisselelemente inklusiver
Pddagogik, die sich in vielen Landern bei der Entwicklung einer Arbeitsdefi-
nition von ,,piddagogischer Inklusion“ bewahrt haben. Sie loten das Span-
nungsverhiltnis zwischen einer sozial gerechten, d.h. Diskriminierung und
Barrieren vermindernden Pédagogik und einer qualitativ hochwertigen und
effektiven Bildung fiir alle als grundlegendes Spannungsverhéltnis von Bil-
dungsgerechtigkeit (,,equity*) aus (s. auch Laubenstein et al 2015):
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»  Inklusion ist ein Prozess: Die Zielsetzung der Inklusion bedarf dauerhaf-
ter Anstrengungen und ist als nicht endende Suche aufzufassen, bessere
Wege im Umgang mit Diversitit (,,diversity*) zu finden.

*  Inklusion bedarf der Identifikation und Beseitigung von Barrieren, um
Verbesserungen konzeptioneller Ansédtze und Erziehungspraktiken zu
planen und um die Kreativitit und Problembewdéltigung der professionell
in Bildungsinstitutionen Handelnden anzuregen.

»  Inklusion erfordert die Prdsenz, die Partizipation und den Erfolg aller
Adressatinnen und Adressaten: ,,Prasenz’ bezieht sich auf die gemeinsa-
me Erzichung und Bildung an ein und demselben, gemeinsamen Bil-
dungsort, was auch den kritischen Umgang mit ,dulerer Differenzie-
rung* unter Leitung einer sonderpddagogischen Fachkraft betrifft. ,,Parti-
zipation™ bezieht sich auf die Qualitdt der jeweiligen (Lern-)Erfahrun-
gen, auch aus Sicht der Lernenden selbst. ,,Erfolg® bezieht sich auf die
Lernergebnisse sowie auf das Lernen iiber den gesamten Lernprozess
bzw. das gesamte Curriculum bzw. Lernprogramm hinweg und ist im
Rahmen empirischer Studien zu evaluieren.

»  Inklusion beinhaltet eine partikulire Hervorhebung derjenigen Gruppen
von Lernenden, fiir die Exklusion, Marginalisierung und Underachieve-
ment ein besonderes Risiko darstellen, die statistisch gesehen am stérks-
ten gefahrdet sind. Es geht darum, Verantwortung und Aufmerksamkeit
fiir diese Lernenden sicherzustellen, um ihre Présenz, ihre Partizipation
und ihren Erfolg im allgemeinen Erziehungssystem zu gewéhrleisten.
Dieser letzte Punkt reagiert auf Tendenzen zur Dekategorisierung, die ei-
ne Benennung besonderer Bediirfnisse zugunsten der deklarativen Ver-
kiindung der ,,Verschiedenheit aller* als nicht korrekt einschétzen (Plate
2008; Wrase 2015). Ein Spannungsfeld entsteht dabei zwischen der Not-
wendigkeit, bestimmte Gruppen von Lernenden in der Analyse der Lehr-
und Lernsituation besonders zu beriicksichtigen, und dem Risiko sie da-
durch zugleich als grundsitzlich anders zu etikettieren oder rdumlich
auszusondern (vgl. Norwich 2013).

Aus dem Auftrag der BRK (vgl. UN 2006, Art. 24 (1)), ein inklusives Bil-
dungssystem auf allen Ebenen (,,at all levels®) und im Sinne des lebenslangen
Lernens (,lifelong learning*) umzusetzen, ergibt sich, dass Inklusion als
Querschnittaufgabe der Erziehungswissenschaft und -praxis aufzufassen ist,
bei der Professionalisierung fiir Inklusion eine Schliisselfunktion zukommt
(z.B. Burtscher et al. 2013; Dobert/Weishaupt 2013). Dabei miissen alle Bil-
dungsinstitutionen entlang eines Lebenslaufes (z.B. Kindertageseinrichtun-
gen, Schulen einschlieBlich der Ubergiéinge zwischen den Institutionen) sowie
die unterstiitzenden Systeme (z.B. Kinder- und Jugendhilfe) in den Blick ge-
nommen werden.

Die damit verbundenen Herausforderungen zeigen sich nicht nur in den
derzeit schwerpunktméBig beriicksichtigten Feldern der Schule (z.B. Moser
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2012; Huf/Schnell 2015) und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Am-
rhein/Liitje-Klose/Miller 2015, Lindmeier 2015), sondern besonders deutlich
auch im Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe. Deshalb wollen wir ab-
schlieend aufzeigen, dass die Querschnittaufgabe Inklusion sowohl in der
Einbeziehung von Behinderung in reguldre Bildungsangebote und Dienste als
auch in der multiprofessionellen Zusammenarbeit verschiedener inklusiver
Bildungsinstitutionen (Kindertagesstitten, Erziehungsberatung, Schulen
usw.; Liitje-Klose/Urban 2014) bestehen kann.

Inklusion als Herausforderung fiir die Kinder- und Jugendhilfe

Fiir die Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland sind Inklusion und Exklusi-
on vertraute Begriffe (z.B. Merten/Scherr 2004). Mit der 2009 ratifizierten
BRK kam eine neue Bedeutung hinzu, durch die der Inklusionsbegriff der
Kinder- und Jugendhilfe vieldeutiger wurde (Liiders 2014). Demnach geht es
unter der Zielperspektive der Inklusion vor allem darum, alle reguldren
Dienste und Angebote fiir behinderte Kinder und Jugendliche zu 6ffnen, denn
die Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland stand lange Zeit in dem Ruf,
,sich als behindertenfreie Zone entwickelt zu haben* (Loeken 2013, S. 453),
weil die Jugendhilfe nach SGB VIII fiir allgemeine Angebote und erzieheri-
sche Hilfen sowie Eingliederungshilfen fiir seelisch behinderte Kinder und
Jugendliche zusténdig ist und die Behindertenhilfe iiber das SGB XII fiir jun-
ge Menschen mit korperlichen und geistigen Behinderungen.

Angeregt durch die BRK bemiihte sich zunéchst der 13. Kinder- und Ju-
gendbericht (KJB) ,,um eine dezidiert inklusive Perspektive, indem die Situa-
tion von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen als Querschnittsthe-
ma behandelt wird” (Loeken 2013, S. 454; vgl. auch Liitje-Klose 2013). Da-
bei kamen auch Abgrenzungs- und Zustdndigkeitsprobleme zwischen Ju-
gendhilfe und Behindertenhilfe zur Sprache, die ,,schwarze Locher” und
»Verschiebebahnhofe in der Hilfeplanung und -gewéhrung anprangerten
(vgl. Deutscher Bundestag 2009, S. 13). Das Bundesjugendkuratorium (BJK)
hat daraufhin 2012 in seiner Stellungnahme ,,Inklusion: Eine Herausforde-
rung auch fiir die Kinder- und Jugendhilfe* die Anforderungen konkretisiert,
die sich fiir die Weiterentwicklung verschiedener Arbeitsbereiche der Kin-
der- und Jugendhilfe aus inklusiver Perspektive ergeben. AuBerdem griff der
14. KJB die Thematik explizit auf (Deutscher Bundestag 2013).

Laut Loeken (2013) und Liiders (2014) sind — mit Ausnahme der Kinder-
tagesbetreuung (z.B. Kreuzer/Ytterhus 2008) — die Erfahrungen mit inklusi-
ven Angeboten und Konzepten in der Kinder- und Jugendhilfe immer noch
ausbaufihig.

,»30 hat Schulsozialarbeit in den letzten Jahren zwar deutlich an Bedeutung gewonnen und
sich stirker konturiert; Konzepte fiir Schulsozialarbeit an inklusiven Schulen, die die Ko-
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operation zwischen verschiedenen piddagogischen Fachkréften einbeziehen, fehlen aber
noch weitgehend.” (Loeken 2013, S. 455)

Fiir eine schulische Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams, wie sie
die KMK seit 2011 fiir die inklusive Bildung fordert, ist die Kinder- und Ju-
gendhilfe demnach noch nicht gut genug geriistet.

Als Antwort auf die Forderung nach Inklusion und zur Uberwindung der
»Schnittstellenprobleme® zwischen Jugendhilfe und Behindertenhilfe wird
derzeit die Realisierbarkeit der sog. ,,GroBBen Losung* gepriift, die eine Zu-
sammenfiihrung der Rechtsbereiche der Hilfen fiir alle behinderten Kinder
und Jugendlichen unter dem Dach der Kinder- und Jugendhilfe intendiert.
Mit ihr ist u.a. die Hoffnung verbunden, die Hilfen stirker am individuellen
Bedarf auszurichten und nicht mehr strikt zwischen erzieherischem und be-
hinderungsbedingtem Bedarf trennen zu miissen. Im 14. KJB wird unter der
Uberschrift ,,Inklusion® festgehalten, dass sich aus der BRK in zweifacher
Hinsicht praktische Konsequenzen ergeben:

,Erstens in der grundsitzlichen Offnung der Regelschulen fiir Schiiler und Schiilerinnen
mit korperlichen, geistigen und seelischen Beeintrachtigungen sowie in der perspektivi-
schen Abschaffung der Sonderschulen dort, wo solche noch existieren; zweitens in der
neuerlichen Auseinandersetzung um die sogenannte ,Grofle Losung’, d.h. die Zusammen-
fithrung der bislang nach Behinderungsarten getrennten Leistungen der Eingliederungshilfe
fiir junge Menschen in einem Leistungssystem und unter einem Sozialgesetzbuch als
Grundvoraussetzung zu einem inklusiveren Leistungssystem.* (Deutscher Bundestag 2013,
S.370)

Insgesamt werden die Herausforderungen fiir die Kinder- und Jugendhilfe,
die sich aus der Zielperspektive Inklusion ergeben, ebenso wie fiir die Schule
als komplex eingeschitzt, da die Angebote und Dienste unterschiedlich breit
aufgestellt und strukturiert sind. Das Zusammenfiihren der Expertise und der
professionellen Kompetenzen aus (zuvor) getrennten Systemen gilt daher als
eine zentrale Voraussetzung fiir Verdnderungen (z.B. Loeken 2013).

Fazit

Im schulischen wie im auBBerschulischen Bereich geht es also unter der Ziel-
setzung der Inklusion gegenwirtig darum, Behinderung stirker als Quer-
schnittsthema in allen padagogischen Institutionen und Diensten zu veran-
kern. Dabei wird der Diskurs in der Kinder- und Jugendhilfe so gefiihrt, dass
das Inklusionsprinzip alle gesellschaftlichen Gruppen einbezieht und beson-
ders vulnerable Gruppen identifiziert (z.B. Wansing 2013). Die Kinder- und
Jugendhilfe kann durch diese Verschrinkung unterschiedlicher Inklusions-
adressierungen fiir andere Arbeitsfelder zum Vorbild werden. Liiders formu-
liert als Zwischenfazit des aktuellen fachlichen Diskurses, dass die Inklusi-
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onsidee dazu zwinge, ,,bislang fein sduberlich getrennt gehaltene Diskurse,
Praxen und Zusténdigkeiten, z.B. zwischen Sozialer Arbeit, Sozialpddagogik,
Kinder- und Jugendhilfe einerseits und den Rehabilitationswissenschaften
und den Heil- und Sonderpddagogiken andererseits, vorsichtig formuliert, in
ein neues Verhiltnis zu setzen (Liiders 2014, S. 46). Dabei seien disziplini-
re, professionelle und institutionelle Spezialisierungs-, also gesellschaftliche
Differenzierungsprozesse in Frage zu stellen (ebd.).

Die Herausforderung einer als Querschnittaufgabe verstandenen inklusi-
ven Erziehung und Bildung, die analog dazu auch den allgemein schulpéda-
gogischen, fachdidaktischen und sonderpddagogischen Diskurs betrifft, stellt
eine Entwicklungsaufgabe fiir die erziechungswissenschaftlichen (Teil-)Diszi-
plinen und Professionen dar. IThre Bewaltigung kann durch den Bezug auf in-
ternationale Erfahrungen angereichert und unterstiitzt werden.

Christian Lindmeier, Prof. Dr. ist Hochschullehrer am Institut fiir Sonderpé-
dagogik an der Universitit Koblenz Landau.

Birgit Liitje-Klose, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin fiir Sonderpadagogik an
der Universitit Bielefeld.
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