
Paradoxien von Inklusion
Zur notwendigen Professionalisierung einer kontroversen Debatte
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Inklusionsansätze verorten sich zwischen einem engen, behinderungsbezoge-
nen und breiten, heterogenitätsorientierten Verständnis. Sie changieren zwi-
schenDekategorisierung und Bedarfsorientierung, Allgemeiner Pädagogik und
Spezialpädagogik, individueller Versorgung und Regelsystem, Ausschlussver-
meidung und Eingebundensein in Exklusionsmechanismen. Der Beitrag zeigt
die Paradoxien von Inklusion auf und erachtet eine theoretisch-reflexive Aus-
einandersetzung mit diesen Spannungsfeldern als notwendigen Schritt zu einer
Professionalisierung inklusiver Pädagogik.

1. Einleitung

Das Thema »Inklusion« hat in der pädagogischen Praxis, Erziehungswissen-
schaft undPolitikHochkonjunktur.Die kontrovers geführteDebatte verzeichnet
heterogene Positionen dazu, »ob« und »wie« Inklusion konzeptionalisiert und
umgesetzt werden soll. BefürworterInnen verweisen auf Benachteiligungen,
soziale Ausgrenzung und Stigmatisierung von Menschen in ›Sondersyste-
men‹ und fordern eine Pädagogik für alle Kinder, Jugendlichen, Erwachsenen
und alte Menschen unter einem einenden Dach. Kritische Stimmen betonen
die Gefahr einer Entpolitisierung gesellschaftlicher Herausforderungen, soll-
te Inklusion dazu instrumentalisiert werden, Individuen für den Arbeitsmarkt
nutzbar zu machen und das neoliberale Paradigma des Förderns und For-
derns sowie eine Ökonomisierung des Selbst zu unterstreichen. Wiederum
andere sorgen sich um die Disziplin der Heil- und Sonderpädagogik, befürch-
ten deren schleichende Abschaffung und eine unzureichende Unterstützung
von pädagogischen AdressatInnen. Der vorliegende Beitrag argumentiert, dass
die aufgezeigten Bedenken und Herausforderungen nicht dazu führen sollten,
Konzept und Praxis von Inklusion aufzugeben. Er wirft die These auf, dass
in den differenten Standpunkten Paradoxien von Inklusion sichtbar werden,
die nicht standardisiert bearbeitet werden können. Katzenbach (2012, S. 82)
pointiert, dass die Umsetzung von Inklusion verlange, »sich dauerhaft in Di-
lemmata begeben zu müssen«. Diese Dilemmata mögen Widerstand erzeugen.
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Dabei gilt jedoch zu bedenken, dass Paradoxien jeglicher pädagogischen Ar-
beit inhärent sind und eine Verweigerung, sich mit ihnen auseinanderzusetzen,
einer Entprofessionalisierung von Pädagogik gleichkäme (Schütze, 1992).

Der Artikel zeigt Paradoxien und Diskussionspunkte von Inklusion auf. Er
argumentiert, dass diese Paradoxien reflektiert und – so die weitere These –
professionstheoretisch aufgegriffen werden müssen. Zu diesem Unterfangen
möchte der Artikel einen Beitrag leisten.

2. Paradoxien von Inklusion

Deutschland hat sich mit der Ratifizierung der UN-Konvention über die Rechte
von Menschen mit Behinderungen im Jahr 2009 dazu verpflichtet, Exklusi-
on abzubauen und Inklusion zu gestalten. Eine Staatenprüfung im Frühling
2015 verdeutlicht jedoch die bisher nur unzureichende Umsetzung in Deutsch-
land (Hinz & Köpfer, 2016, S. 37). Stein (2015) hebt hervor, dass Inklusion
nur dann gelingen könne, wenn gesellschaftliche Ausgrenzung, soziale Un-
gleichheit und verwehrte Teilhabe »in denMittelpunkt der Auseinandersetzung
um Inklusion gestellt werden« (ebd., S. 404). Ziel müsse sein, Strukturen zu
schaffen, innerhalb welcher Menschen mit ihren unterschiedlichen Fähigkeiten
und Bedürfnissen eingebunden sind. Die historische Tradition einer zielgrup-
penorientierten Pädagogik hat nachweislich gegenteilige Effekte und trägt zu
Stigmatisierung und Separierung von pädagogischen AdressatInnen bei. In-
klusion stellt diese eingespielten pädagogischen Routinen grundlegend auf
den Prüfstand. Dieses Befragen stößt auf Unsicherheiten und Ablehnung (Tre-
scher, 2015, S. 333). Inklusion sei »Utopie« und »Wunschdenken« (Winkler,
2014, S. 27). Doch an welchen Punkten reiben sich Anspruch kritischer In-
klusion und pädagogische Wirklichkeit auf? Wo werden inhärente Paradoxien
und Spannungsfelder des Konzepts sichtbar? Und wie können diese professi-
onstheoretisch aufgegriffen werden?

Inklusion zwischen verkürztem und heterogenitätsorientiertem Verständnis

Inklusion geht von der Zugehörigkeit aller zu Gesellschaft über alle Lebens-
und Altersphasen hinweg aus. Die »Anerkennung sozialer Zugehörigkeit«
(Mecheril, 2013, S. 32) macht eine Positionierung gegen gesellschaftlichen
Ausschluss sichtbar. Im Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit
Behinderung wird dieser Grundsatz mit Nichtdiskriminierung, Gleichheit aller
und Forderung nach voller Teilhabe von allen Menschen an Gesellschaft un-
abhängig ihrer Fähigkeiten und Unterstützungsbedarfe unterstrichen. Vielfach
wurde bereits darauf hingewiesen, dass ein kritisches Inklusionsverständnis
über das Denken in der Kategorie »behindert/nicht-behindert« hinausgehen
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und sich auf Vielfalt in ihrer ganzen Breite beziehen muss (z.B. Dannenbeck &
Dorrance, 2009). Inklusion von Menschen mit Behinderung ist ein Wider-
spruch, wenn wir von einer Zugehörigkeit aller zu Gesellschaft ausgehen.
Wird Inklusion auf Anerkennung und Teilhabe von Menschen mit Behinde-
rung reduziert, gerät der Begriff in eine »unterkomplexe Schieflage« (Budde &
Hummrich, 2015, S. 33). Er unterstellt in diesem Sinne gar eine Nichtzuge-
hörigkeit von Menschen mit Behinderung zu Gesellschaft: »Menschen mit
Behinderungen sollen ›in die normale Gesellschaft integriert‹ werden, als
seien sie nicht selber Bestandteil eben dieser gesellschaftlichen Normalität«
(Degener & Mogge-Grotjahn, 2012, S. 61). In einem verkürzten Verständnis
läuft Inklusion Gefahr, statt Zugehörigkeit Ausschluss zu (re-)produzieren und
gesellschaftliche Ungleichverhältnisse zu zementieren. Kritisch verstandene
Inklusion analysiert aus einem konstruktivistischen Blick, wie Unterschiede,
Verschiedenheit und ungleiche Teilhabe sozial hergestellt und »durch sozio-
kulturelle Strukturen und institutionelle (auch wohlfahrtsstaatliche) Praktiken
der verschiedenen Funktionssysteme […] überhaupt hervorgebracht, katego-
risiert und (wohlfahrtsstaatlich) bearbeitet werden« (Wansing, 2013, 24–25).
Ein solches Verständnis hat das Potenzial, vielfältige Kategorisierungen in
ihrer Wirkmacht, ihren Bedingtheiten und Überschneidungen wahrzunehmen
und zu bearbeiten, und knüpft an die Perspektive von Intersektionalität an.
Intersektionalität fragt nach der historischen Gewordenheit von Macht- und
Herrschaftsverhältnissen, die sich in Kategorien wie Behinderung, Geschlecht,
Sexualität, Nation, Ethnizität niederschlagen, und will jene Kategorien gera-
de nicht separiert voneinander, sondern in ihren Verwobenheiten analysieren.
Eine intersektionale Perspektive sucht, der heterogenen und komplexen Le-
benswelt von Menschen gerecht zu werden, und schafft die Voraussetzung,
vielfältige Bedarfe und Fähigkeiten wahrzunehmen, anzuerkennen und ad-
äquat auf sie einzugehen. So verstanden strebt Inklusion »eine grundlegende
(Neu-)Ausrichtung der sozialen Infrastruktur und die kritische Reflexion von
Zugangsbarrieren [an] – egal aufgrund welcher Differenzlinien« (Grasshoff,
Mangold & Oehme, 2014, S. 3). Karakaşoğlu und Amirpur (2012, S. 63–68)
illustrieren die Notwendigkeit eines intersektionalen Blickwinkels anhand ei-
nes Beispiels: So würden MigrantInnen mit Behinderungen bisher kaum von
Einrichtungen der Behindertenhilfe erreicht. Diese Gruppe wachse vor dem
Hintergrund der aktuellen Flüchtlingszahlen und bedürfe adäquater pädagogi-
scher Unterstützung. Auch Yıldız (2015, S. 54–55) kritisiert, dass Menschen
mit Migrationshintergrund in der aktuellen Inklusionsdebatte nicht angespro-
chen sind und sich hierdurch Exklusionsmechanismen im Inklusionsdiskurs
manifestieren: »So hat Inklusion eben doch eine exkludierende Seite: zum ei-
nen in der Engführung der Inklusionsdebatte auf Menschen mit Behinderung,
zum anderen in Bezug auf diejenigen, die nicht in der Akteurinnenposition
bzw. Akteurposition gedacht sind, sondern als ›Andere‹ inkludiert werden«.
Ein heterogenitätsorientierter und intersektionaler Zugang will inhärente Aus-
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schlussprozesse in der Logik eines verkürzten Inklusionsverständnisses ver-
meiden. Er betrachtet Menschen und Gesellschaft in ihrer Vielfalt, identifiziert
Ausschlussprozesse und Barrieren der Teilhabe in verschiedenen Kontexten,
um sie sodann zu bearbeiten.

Inklusion zwischen individueller Versorgung und Regelsystem

In der Diskussion um Inklusion taucht regelmäßig die Befürchtung auf, dass
Inklusion zu einer Unter- oder Nichtversorgung von Menschen mit hohem und
komplexem Unterstützungsbedarf führen könnte. Inklusion würde Differenzen
als irrelevant bezeichnen und sich damit der Pflicht entledigen, Menschen in
ihren Bedarfen zu unterstützen (Winkler, 2015, S. 38). Eine oben skizzierte
intersektionale Perspektive kann im Rahmen von Inklusion dazu beitragen,
dieser artikulierten Sorge vorzubeugen und die tatsächlichen Versorgungsbe-
darfe wie auch Fähigkeiten und Ressourcen von pädagogischen AdressatInnen
wahrzunehmen. Kritisch verstandene Inklusion will Bedarfe eben nicht igno-
rieren, sondern an den heterogenen Lebenslagen von Menschen mit und ohne
Beeinträchtigung ansetzen und die »Handlungsgesamtchancen von Menschen
in ihren jeweiligen Lebenslagen [befragen]« (Degener & Mogge-Grotjahn,
2012, S. 62). Sie ist subjektorientiert und bezieht »selbstverständlich alle
Ausgangs-und Rahmenbedingungen der Lebenssituation eines Menschen […]
[ein], seien dies z.B. eine Hirnschädigung, eine Trisomie 21 oder eine prekäre
Lebenslage« (Feuser, 2013, S. 125). Inklusion erachtet Unterstützungsbedarfe
aber nicht in einer essenzialistischen Weise als unabdingbare Eigenschaft von
Individuen (Katzenbach, 2012, S. 104), sondern nimmt das Zusammenspiel
von verschiedenen Faktorenwie Sozialisationsbedingungen, gesellschaftlichen
Strukturen, pädagogischen Einrichtungen sowie Gesundheit und Entwicklung
in den Blick (Moser, 2012). Versteht man Unterstützungsbedarfe als Resultat
dieser vielfältigen Kontexte, zeigt sich, dass Unterstützung hin zu Autono-
mie auch institutionelle (Um-)Gestaltung und Suchbewegungen erfordert, wie
Rahmenbedingungen von und für Menschen verbessert werden können. Im
Unterschied zum Integrationsansatz fragt Inklusion daher nicht danach, wie
Einzelne in Regelsysteme integriert werden können, sondern strebt nach einer
Gestaltung von Institutionen ohne Barrieren, die per se alle Menschen adres-
sieren und einschließen. Diesem Anspruch ist inhärent, Verbesonderung und
Stigmatisierung zu vermeiden und keine Menschen auszusondern. Die parado-
xe Herausforderung, die sich durch den Inklusionsansatz stellt, lässt sich wie
folgt formulieren: Wie kann ich im Rahmen von Regelsystemen individuellen
Bedarfen nachkommen, ohne hierdurch wiederum eine Form von Besonderung
zu schaffen? Oder, anders formuliert: Wie bringe ich soziale Zugehörigkeit
und fallspezifische Besonderheit in Einklang? Weiß (2011, S. 13) spricht in
diesem Zusammenhang von zwei Polen, die nicht einseitig aufgelöst werden
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dürfen. Weder darf Inklusion dazu führen, Bedarfe von Menschen zu vernach-
lässigen oder gar zu ignorieren, noch stellt eine prinzipielle Aussonderung von
Menschen mit komplexem Unterstützungsbedarf aus den Regelsystemen eine
adäquate Umgangsweise dar. Eine Bearbeitung dieser Paradoxie erfordert Ba-
lanceakte, Reflexion und Sensibilität, die Anke Wegner (2016) m.E. unlängst
in einem Interview zur Frage danach, wie Kinder mit Fluchterfahrungen be-
schult werden sollten, auf den Punkt gebracht hat: »So viel Regelklasse wie
möglich und so viel zusätzliche Förderung wie nötig«. Die Spannung zwi-
schen Regelsystem und Förderung zeigt sich über diesen spezifischen Kontext
hinaus in allen pädagogischen Feldern, denn Menschen sind vielfältig und
haben unterschiedliche Bedürfnisse. Jedoch macht es einen entscheidenden
Unterschied, ob das pädagogische Angebot grundsätzlich nach Zielgruppen
separiert und aussondert, wie zum Beispiel im Rahmen von sogenannten För-
derschulen, oder ob das Angebot alle AdressatInnen gleichermaßen umfasst.
Die Anforderung des Nicht-Aussonderns ist eine Herausforderung, sowohl für
Schulen als auch für Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, Behinderten-
hilfe, Erwachsenenbildung oder Altenarbeit. Diese Herausforderung impliziert
letztlich ein Zusammenrücken, Kooperieren und Umgestalten von Disziplinen
und Praxen. Nur durch Kooperation und Multiprofessionalität ist Inklusion
überhaupt angehbar. Ein erster Schritt ist ein wertschätzender Dialog zwischen
den Disziplinen, die ihre Wissensbestände befragen und Vorbehalte und »ge-
genseitige Nichtbeachtung« (Bernasconi & Böing, 2015, S. 132) überwinden
müssen.

Inklusion zwischen Allgemeiner Pädagogik und Spezialpädagogik

Keinesfalls wird mit der Forderung nach Institutionen für alle Menschen spe-
zifisches pädagogisches Fachwissen obsolet. Jedoch muss auf lange Sicht
diskutiert werden, wie sich erziehungswissenschaftliche Disziplinen und päd-
agogische Praxen organisieren und verstehen wollen. Katzenbach (2005,
S. 87–88) schlägt vor, Pädagogiken nicht über eine bestimmte AdressatInnen-
schaft oder spezifische Institutionen zu konstituieren, sondern von Lebens- und
Problemlagen statt von bestimmten Menschengruppen auszugehen. Die ver-
schiedenen Disziplinen würden sich dann »über ihr spezifisches Wissen und
Know-how [zum Beispiel] zu krisenhaften Entwicklungsverläufen [verorten]«
(ebd., S. 88), könnten untereinander in einen Austausch treten und Kooperatio-
nen aufbauen. Das bedeutet, dass Inklusion kein disziplinspezifischer Diskurs,
zum Beispiel der Sonder- und Heilpädagogik ist, sondern in einem »span-
nungsgeladenen Verhältnis« (Hinz, 2009, S.3) zu einer zielgruppenorientierten
Pädagogik mit klientelspezifischen Institutionen steht. Inklusion erfordert also
ein radikales Umdenken hin zu der Vielfalt vonMenschen in ihrer ganzenKom-
plexität, hin zu einer Lebenslagenorientierung statt Kategorisierung, hin zu
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einem disziplinären Dialog und Verbund statt zu disziplinären Verinselungen.
Zugleich meint Inklusion mehr als eine Addition spezifischer Wissensbestän-
de, denn hierbei bestünde prinzipiell die Gefahr, unter dem Rahmen von
Inklusion Pädagogiken doch wieder bestimmten Gruppen zuzuordnen und die-
se Gruppen dabei zu (re-)produzieren. Vielmehr bedarf es eines verbindenden
Fundaments. Ein solches Fundament muss theoretisch hergeleitet werden und
könnte sich auf pädagogische Leitmotive wie die Bildsamkeit des Menschen,
die menschliche Würde und Teilhabe sowie Autonomie stützen (Bernasconi &
Böing, 2015, S. 135–136). Inklusion ist in diesem Verständnis Allgemeine
Pädagogik (Hinz, 2012) und zeichnet sich durch theoretisches Wissen zum
Beispiel zu Vielfalt, Konstruktion von Vielfalt und Ausschluss sowie diffe-
renzsensible pädagogische Arbeit aus. Unter einem rahmenden Dach gilt es,
verschiedene Disziplinen und Wissensbestände zu vereinen. Professionelles
Handeln von PädagogInnen wäre dann durch eine Orientierung an theoretisch
herzuleitenden Leitmotiven, einen vielfaltssensiblen Habitus sowie Fachwis-
sen gekennzeichnet. Der Professionalität der Fachkräfte obliege es, auf dieser
Basis so zu agieren, dass das Fachwissen nicht dazu führt, vermeintlich ›spe-
zielle‹ AdressatInnen in der versteckten Logik einer Zielgruppenorientierung
stets an bestimmte PädagogInnen zu delegieren (Katzenbach, 2005, S. 90).
Dieses Spannungsverhältnis von Allgemeiner Pädagogik und pädagogischem
Fachwissen zu reflektieren, ist eine zukunftsweisende Aufgabe und vermag zu
neuen Konzepten und Sortierungen innerhalb und zwischen den Disziplinen
und Praxen führen.

Inklusion zwischen Dekategorisierung und Bedarfsorientierung

Inklusion hat zum Ziel, Etikettierung und Kategorisierung zu vermeiden.
Moser (2012) geht davon aus, dass inklusive Settings auf Etikettierung und
Kategorisierung verzichten können, weil pädagogische AdressatInnen vielfäl-
tig seien, und »damit die Feststellung von Verschiedenheit oder gar besonderer
Verschiedenheit tautologisch wäre«. Hinz (2009) sieht den »Mehrwert« von
Inklusion darin, dass das Konzept ein binäres Denken (behindert/nicht be-
hindert oder Inländer/Ausländer) überwinden will und den Blick weg von
einem Kategoriendenken hin zur Frage nach Teilhabemöglichkeiten und
-barrieren sowie den Fähigkeiten aller Menschen lenkt. Dies kann zum Bei-
spiel bedeuten, die Lehrinhalte in einer Klasse so aufzubereiten, »dass in
der Beschäftigung mit dem gleichen Gegenstand auf verschiedenen Zielebe-
nen alle einen Gewinn davon haben« (Glück, 2014, S. 66). Hinz und Köpfer
(2016) illustrieren ein solches Vorgehen am Beispiel einer Grundschule in
einem sogenannten sozialen Brennpunktviertel in Hamburg, die sich durch
einen Schulkonferenzbeschluss dazu verpflichtet hat, alle Kinder ihres Ein-
zugsgebiets zu beschulen und dafür SonderpädagogInnen sowie ErzieherInnen
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zugewiesen bekommt. Die SonderpädagogInnen bilden gemeinsam mit den
GrundschulpädagogInnen ein Team, das gemeinsame Lernsituationen gestal-
tet. Zu erwarten wäre hierbei, dass »sich mit der zunehmenden Heterogenität
und der größeren Klarheit über Bedarfe der Kinder eine Extensivierung von
Kooperation und […] tendenzielle Teilung der Zuständigkeiten einstellen
könnte […]. Dies ist jedoch nicht der Fall« (ebd., S. 40). Hingegen lässt sich
feststellen, dass die SonderpädagogInnen mit zunehmenden Schuljahren mehr
in den Unterricht mit der ganzen Klasse eingebunden sind und die Gestaltung
gemeinsamer Lernsituationen einen deutlich höheren Anteil gegenüber Ein-
zel- und Kleingruppensituationen ausmacht. Die Adressierung aller Kinder –
mit ihren unterschiedlichen Fähigkeiten und Bedürfnissen – in einer Schul-
klasse trägt dazu bei, Stigmatisierungs- und Ausgrenzungsprozesse sowie
Kategorisierungen der SchülerInnen zu vermeiden. Der dekategoriale Ansatz-
punkt fragt nach den »Unterstützungsbedarfen des Systems« (ebd., S. 39)
und verändert Organisationsstrukturen derart, dass Teilhabebarrieren abge-
baut werden. Unterstützung wird als systembezogene Aufgabe verstanden:
»Für die Zuweisung von unterstützenden Ressourcen folgt daraus, dass […]
die Ressource systembezogen (etwa für ganze Klassen) erfolgt« (Glück,
2014, S. 66). Kron (2005) wendet demgegenüber ein, dass Kategorisierun-
gen wie »behindert« in vielen Kontexten noch immer Voraussetzung sind,
um einen rechtlichen Anspruch auf Unterstützung einzufordern, welcher ohne
die Kategorisierung nicht gewährt würde. Dieses Dilemma verweist auf die
Grenzen pädagogisch-gestaltbarer Inklusion. Um dieses Dilemma des Einfor-
derns eines Unterstützungsbedarfs durch Kategorisierung zu durchbrechen,
bedarf es rechtlicher Veränderungen in den Sozialgesetzbüchern, einer Zu-
sammenführung der Finanztöpfe (Homfeldt, 2014, S. 31) sowie alternativer
Angebots- und Förderstrukturen, »die nonkategorial und sozialraumbezogen
Bedarfe befriedigen anstatt mit immer spezifischeren Klientelbeschreibungen
Angebot[e] auf dem Markt zu machen« (Hinz, 2009, S. 6). Eine inklusive
Pädagogik muss sich Kategorisierungen besonders aufmerksam widmen und
die eigenen »Verstrickungen« im Kategorisierungsprozess »selbst-reflexiv be-
arbeiten« (Leiprecht, 2012, S. 58). Ausgehend von diesen Dilemmata gilt es,
eigene Angebotsstrukturen zu prüfen und sich konstruktiv in politische Ge-
staltungsprozesse einzumischen.

InklusionzwischenVermeidenvonAusschlussund(gesellschaftlichen)Exklusionsmechanismen

Stellen wir uns die Frage, »wohin« eigentlich inkludiert werden soll (Bärmig,
2015), zeigt sich eine weitere grundlegende Paradoxie von Inklusion. Inklusi-
on will soziale Ausschluss- und Ausgrenzungsprozesse verhindern, gestaltet
sich dabei aber innerhalb Ausgrenzung produzierender Gesellschaftssysteme.
Das Bildungssystem in Deutschland beruht auf institutioneller Trennung nach
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Leistung1 (Tenorth, 2011, S. 15–16), und in der Arbeitswelt dominiert das
Kriterium der Rentabilität von MitarbeiterInnen (Wohlfahrt, 2014, S. 22). Zen-
tral ist die Frage des Nutzens und der Nutzbarmachung von Individuen für
dasWirtschaftswachstum (ebd.). Inklusive Pädagogik bedarf einer theoretisch-
kritischen Fundierung und Standortbestimmung, um einer Instrumentalisie-
rung, politischen Entschärfung von Inklusion und Reduzierung auf »etwas
mehr Integration« (Dannenbeck, 2012, S. 107) einen kritischen Ansatz ent-
gegenzuhalten. Hierfür ist bedeutsam, sich der Verstrickungen von Inklusion
und Exklusion bewusst zu sein. Inklusion muss in Distanz zu profitorientierten
Strategien rücken, insofern »der Einzelne unabhängig von seinem ›Nutzen‹
wertvoll für die Gesellschaft [ist]« (Alicke, 2013, S. 11). Um der Gefahr von
Instrumentalisierung und Entpolitisierung ein Gegengewicht zu bieten, ist eine
professionstheoretische Fundierung von Inklusion eine bedeutsame Aufgabe.
Diese Fundierung muss Inklusion als Programmatik begreifen, »die fundamen-
tal in die sozialeWertebasis, in institutionelle Routinen und in gesellschaftliche
Machtstrukturen eingreift« (Katzenbach, 2015, S. 22–23). Inklusion ist mehr
als Anwendungswissen und in der Lage, »gesellschaftliche Prozesse, Konflik-
te und Widersprüche angemessen rekonstruieren und analysieren zu können«
(ebd., S. 23). Hiermit ist der politische Auftrag verbunden, Teilhabebarrieren
grundlegend abzubauen. Teilhabebarrieren abzubauen bedeutet auch, Armut
und materielle Ungleichheit zu bekämpfen, welche bekanntlich zu weiteren
Benachteiligungen und Stigmatisierungen führt.

3. Folgerungen für die pädagogische (Aus-)Bildung und Praxis

Für die pädagogische (Aus-)Bildung ergibt sich aus den aufgezeigten Paradoxi-
en von Inklusion die anspruchsvolle Aufgabe ihrer Reflexion. Jene Paradoxien
sind komplex, nicht auflösbar und ebenso wenig standardisiert zu handhaben.
Vielmehr verlangen sie nach Reflexion, Aushalten und ein Sich-Verabschie-
den von vermeintlich ›einfachen Lösungen‹. Sie verdeutlichen, dass Inklusion
eine theoretische Fundierung braucht, um adäquat in der Praxis positioniert
zu werden. Zur Professionalisierung und Schärfung von Inklusion bedarf es
Diskussionen auf mindestens vier verschiedenen Ebenen:
1. Es stellt sich die Frage der institutionellen Gestaltung von Inklusion als

gesamtgesellschaftliche Aufgabe, d.h. mit Rückenwind und Unterstüt-
zung der Politik. Inklusion darf nicht auf ein Anwendungswissen und
verschiedene Bereiche wie die Schule reduziert werden, sondern braucht

1 Das meritokratische Prinzip erachtet Ungleichheiten in Abhängigkeit von individuell erbrach-
ten Leistungen und Anstrengungen als legitimiert und postuliert Leistung als Weg zu Erfolg
(Hadjar, 2008). Das Leistungsprinzip als vermeintlicher Garant für Erfolg ignoriert dabei aber
gesellschaftlich induzierte Ausgrenzungsmechanismen wie beispielsweise Diskriminierung
aufgrund von Herkunft und Hautfarbe.
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finanzielle Spielräume und eine breite Konzipierung als Querschnittsauf-
gabe, die alle Institutionen und gesellschaftlichen Bereiche betrifft.

2. Hierin zeigt sich der disziplinäre Auftrag, ein professionstheoretisches
Verständnis von Inklusion zu entwickeln, das theoretisch fundiert ist und
sich nicht auf eine Kategorisierung wie »Behinderung« verkürzt. Zur
Fundierung von Inklusion kann ein internationaler und interdisziplinä-
rer Dialog eine enorme Bereicherung darstellen und die Diskussion in
Deutschland vorantreiben (Katzenbach & Schnell, 2012, S. 23).

3. Ein theoretisch fundiertes Inklusionsverständnis gilt es in der (Aus-)Bil-
dung von Fachkräften zu vermitteln (z.B. Stein, 2015). Ziel ist, Ak-
teurInnen für ausgrenzende und benachteiligende Strukturen sowie Teil-
habebarrieren zu sensibilisieren. Hierfür eignen sich Studiums- und
Ausbildungskonzeptionen, die Fallarbeit, Praxisforschung und eigene
Erfahrungen der Studierenden aufgreifen und so einen (selbst-)reflexiven
Habitus schulen (Häcker & Walm, 2015, S. 85).

4. Zentral ist, die betreffenden pädagogischen AdressatInnen in der Dis-
kussion zu hören und »Räume zum Mitreden« (Yıldız, 2015, S. 54)
zu gestalten, insofern Inklusion zum Ziel hat, Selbstbestimmung und
Teilhabe zu realisieren. Wegweisend ist in diesem Zusammenhang ein
Projekt von der Stiftung Drachensee in Kiel mit der Bezeichnung »Inklu-
sive Bildung«: »Statt über Menschen mit Behinderungen zu reden, wird
die Expertise in eigener Sache von Menschen mit Behinderungen ver-
mittelt« (Homepage Inklusive Bildung, 2016). Die TeilnehmerInnen des
Projekts bieten Veranstaltungen an Universitäten und Fachhochschulen
sowie anderen Bildungsträgern zu Themen wie Inklusion und Förderung,
Lebenswelten von Menschen mit Behinderungen oder Inklusionskompe-
tenz aus Sicht von ExpertInnen in eigener Sache an (Projekt Inklusive
Bildung, 2015). Sie sammeln Erfahrungen in der Bildungsarbeit und
»leisten einen wertvollen Beitrag zur inklusiven Bildung« (Homepage
Inklusive Bildung, 2016).

Nimmt man all diese Ebenen zusammen, zeigt sich ein komplexes Bild zu-
künftiger Herausforderungen im Feld von Inklusion. Die Komplexität und
Paradoxien des Feldes sollten nicht dazu führen, Inklusion als Idee zu verwer-
fen, sondern als Chance des Befragens pädagogischer Routinen und Haltungen
mit dem Potenzial einer Neuausrichtung zu begreifen.
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