Einleitung

Der thematische Schwerpunkt der Tagung der DGfE-Sektion Sonderpéadago-
gik im September 2014 an der Humboldt-Universitat zu Berlin bezog sich auf
die Perspektiven sonderpadagogischer Professionalisierung, da sich anldss-
lich des Inkrafttretens der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland
erhebliche Verénderungen im schulischen Bildungssektor wie im Bereich der
auBerschulischen Unterstiitzung abzeichnen. In diesem Zusammenhang stel-
len sich Fragen nach Bestandigkeit und Veranderung professioneller Modelle
und Uberzeugungen, die wiederum Effekte auf Ausbildungsfragen haben und
ebenso auf das Selbstverstandnis der Disziplin.

In diesem Kontext ist die Weiterentwicklung von wissenschaftlich begriinde-
ten Professionsmodellen unerlasslich, denn auch auf der Ebene der Bildungs-
politik sind hier kaum Steuerungsimpulse vorhanden. Eine Ausnahme bildet
die jlngst erschienene gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektorenkon-
ferenz und der Kultusministerkonferenz 2015 ,,Lehrerbildung fur eine Schule
der Vielfalt“, die leitbildgebende Hinweise fur die Implementierung von
Kompetenzen im Bereich Inklusion in die Lehrerbildung formuliert. Ohne
eine angemessene, wissenschaftlich begriindete Rahmung von Professions-
modellen droht der gegenwartigen Umsetzung von Inklusion nicht nur Wild-
wuchs, sondern auch ein Verlust an Qualitat. So formulierte ein Gutachten im
Auftrag des Stadtetags Nordrhein-Westfalen zutreffend:

Letztlich muss aber eine umfassende Diskussion mit Padagog*innen und Fachwis-
senschaftler*innen klaren, welche Ausstattungsstandards in einem inklusiven
Schulsystem einzuhalten sind. (Gutachten NRW, 2013)

Zu einer solchen Definition von Standards gehdren aber auch Investitionen in
Personal, dessen Aufgaben definiert werden missen. In diesem Zusammen-
hang ist es zum Beispiel fraglich, ob Kompetenzbereiche wie Beratung, For-
derung, Diagnostik und Kooperation nach wie vor zentrale Differenzkriterien
sonderpadagogischer Berufstatigkeit gegeniber benachbarten Professionen
darstellen und inwiefern normativ und empirisch begriindete Forschungser-
gebnisse diese Modelle unterstiitzen. Denn insbesondere im Bereich der
Lehrer*innenbildung dréngen derzeit die Fragen zur Implementierung von
Sonderpéadagogik in alle Lehramtsstudiengéange, zur Weiterentwicklung der
Forderschwerpunkte sowie zur Konzeption crosskategorialer Studienanteile.
Hier stellt sich das nach wie vor ungeldste Problem, in welchem Verhaltnis
sich die sonderpéadagogische Aushildung im Spannungsfeld zwischen Spezia-
list*innen und Generalist*innen platzieren sollte.

Spétestens seit der sogenannten Paradigmendebatte in unserem Fach in den
1990er Jahren spielen diese Fragen bereits eine Rolle, als namlich deutlich
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wurde, dass Anspriiche an Selbstbestimmung und Emanzipation sich nicht
mehr mit traditionellen stellvertretenden Mandaten und Firsorgemodellen
realisieren lassen. Zugleich stand auch die Forderung nach einer Entkopplung
von institutioneller und professioneller Identitdt im Raum bis hin zur provo-
kanten Forderung nach einer Selbstauflésung des Faches.

Mit dem Einfluss des outputorientierten Steuerns von Bildungssystemen
gerét die Legitimierung sonderpadagogischen Handelns zudem unter Druck,
Wirkungsweisen nachzuweisen, die im Aufruf zur Bestimmung evidenzba-
sierter Praktiken kulminieren. Hier wird das Spannungsfeld von Standardisie-
rung und Individualisierung deutlich sichtbar wie auch in den Large-Scale-
Assessments das Problem nun erscheint, sonderpadagogische Forderbereiche,
MaRnahmen und Klienten eindeutig zu identifizieren — entgegen einer Ten-
denz zur Dekategorisierung in den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache
und emotional-soziale Entwicklung.

Was also macht den professionellen Kern sonderpadagogischen Handelns aus
und an welche Klientel ist dieses Handeln adressiert? Mit welchen methodi-
schen Zugangen lassen sich diese Fragen klaren, welche Befunde liegen vor
und inwiefern haben diese Erkenntnisse bereits Auswirkungen auf die Kon-
zipierung von Ausbildungscurricula?

Innerhalb des Faches gibt es im Kontext der Professionsforschung bisher
einerseits eine historische Linie, die sich im Wesentlichen mit der Professi-
onsgeschichte des Hilfsschullehrers befasst (z.B. Ellger-Ruttgardt, 1980;
Hénsel, 2014; Moser, i.Dr.) sowie eine vor allem strukturtheoretische Analy-
se sonderpadagogischen Handelns (z.B. Dlugosch, 2003). Im Zuge einer sich
verdnderten beruflichen Identitdt durch die Entwicklung integrati-
ver/inklusiver Handlungsfelder entstanden neue, eher auf Aufgabenbereiche
bezogene Forschungsfelder, die sich auf die Arbeitshereiche Beratung und
Kooperation (z.B. Litje-Klose & Willenbring, 1999; Loeken, 2000; Diouani-
Streek & Ellinger, 2007; Willmann, 2008; Koker, 2012; Arndt & Werning,
2013) sowie Diagnostik (z.B. Ricken, 2006; Probst & Euker, 2012; Korn-
mann, 2012; Geiling, Liebers & Prengel, 2013; Hartke & Diehl, 2013) bezo-
gen und diese mit unterschiedlichen theoretischen und methodologischen
Zugéngen untersuchten. Weiterhin wurden professionsspezifische Aufga-
benwahrnehmungen im inklusiven Unterricht (Moser & Kropp, 2015) sowie
,teachers’ attitudes towards inclusion* untersucht (zusammenfassend Moser
et al., 2014). Und schlieBlich hat sich im Bereich der Inklusionsforschung
auch ein Feld der Unterrichtsforschung entwickelt (z.B. Seitz, 2005; Heim-
lich & Kahlert, 2012; Trumpa, Seifried & KlauB, 2013; Korff, 2015; Riegert,
Sansour & Musenberg, 2015), das gegenwaértig Kooperationen mit den Fach-
didaktiken anstrebt. Den Stand der gegenwértigen Herausforderungen im
Kontext der Professionalisierung des paddagogischen Personals trégt der Band



11

von Ddbert & Weishaupt (2013) zusammen. Erst in jlngerer Zeit wird dabei
auch an am Expert*innen-Paradigma orientierte Professionsmodelle ange-
schlossen, die sich auf Kompetenzorientierungen beziehen (vgl. Baumert &
Kunter, 2006) und hier spezifische Einstellungen, Professionswissen, motiva-
tionale Dimensionen sowie weitere Personlichkeitsmerkmale untersuchen.
Eine gemeinsame Orientierung an einem elaborierten Professionsmodell hat
dabei den Vorzug, dass Studien vergleichbarer werden und aufeinander auf-
bauen konnen.

Vor dem Hintergrund der beschriebenen gegenwértigen Herausforderungen
prasentiert dieser Band drei Forschungsschwerpunkte: Uberlegungen zur
Professionalitat, Fragen der Professionalisierung im Bereich der Leh-
rer*innenbildung sowie die Bereiche Unterrichtsentwicklung und Didaktik.

Sonderpéadagogische Professionalitat: Strukturanalysen und empirische
Befunde im Kontext von Inklusion

Dieser Themenschwerpunkt nimmt zundchst aus einer strukturellen Perspek-
tive sonderpadagogische Spezifika im Kontext der Allgemeinen Padagogik in
den Blick, wobei von Ulrike Schildmann herausgearbeitet wird, dass die
Ausdifferenzierung sonderpéadagogischer Fragestellungen Konstruktionen
von Normalitat und Abweichung voraussetzen und legitimieren. Dies erweist
sich, so die Autorin, als grundlegender Konflikt fiir die Entwicklung einer in-
Klusiven P&dagogik.

Konkret bezogen auf die gegenwértige Unterrichtspraxis sind die nachste-
henden Beitrége, die sich der Aufgabenteilung, der Frage der Dekategorisie-
rung, der Einbindung von weiterem, nicht unterrichtenden pédagogischen
Personal sowie der Gestaltung der padagogischen Beziehungen widmen.
Bezuglich der Frage der gegenwartigen Zusammenarbeit in inklusiven Set-
tings nehmen Annelies Kreis und Bea Zumwald in ihren Beitrdgen weniger
die Konflikthaftigkeit unterschiedlicher Professionalisierungen in den Blick
als vielmehr die Frage, wie Koordination und Kooperation in multiprofessio-
neller Zusammenarbeit durch Rollenklarungen ermdglicht werden kann.
Inwiefern die ausbildungsbedingte Differenz der beteiligten Professionen im
inklusiven Unterricht flir die Zusammenarbeit mdglicherweise fruchtbar sein
kann, untersucht Annelies Kreis daher in ihrem Forschungsprojekt KosH.
Hier werden Prozesse der Aufgabenverteilung im inklusiven Unterricht so-
wie unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit rekonstruiert. Bea Zum-
wald untersucht unter der Perspektive der Professionalisierung die Anleitung
von Assistenzpersonal durch die beteiligten Lehrkrafte.

Die Ressourcenzuteilung und die Gewéhrung von Nachteilsausgleich stehen
im deutschen Schulsystem in enger Abhangigkeit zu Etiketten. Durch diese
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Praxis bestehen bei einer systematischen Dekategorisierung die Gefahr von
Ressourcenverlust und einem potentiellen Mangel an sonder- bzw. inklu-
sionspédagogischer Expertise, die flr die Bereitstellung spezifischer Rah-
menbedingungen notwendig ist. Dieser Frage geht Silke Trumpa in ihrem
Beitrag nach.

In den Arbeiten von Nadine Schallenkammer, Sven Barmig und Katharina
Silter steht die Gestaltung professioneller padagogischer Beziehungen im
Zentrum. Katharina Silter fokussiert diese Thematik unter der Fragestellung
des ,Respekterlebens‘ auf Seiten der Klientel.

Erich O. Graf, Gertraud Kremsner, Michelle D. Proyer und Raphael Zahnd
hinterfragen in ihrem Beitrag abschlieBend das klassische Professionsver-
standnis provokant, indem sie fir ein weites Inklusionsverstandnis pladieren,
das die klassische funktionelle Differenzierung uberwinde.

Sonder- und inklusionspadagogische Professionalisierung im Rahmen
der Lehrer*innenbildung

Im Bereich der Lehrer*innenbildung drangen, wie beschrieben, Fragen zur
Implementierung von Sonderpédagogik in alle Lehramtsstudiengdnge, zur
Weiterentwicklung der Forderschwerpunkte sowie zur Konzeption crosska-
tegorialer Studienanteile. Hier stellt sich das Problem, in welchem Verhaltnis
sich die sonderpadagogische Ausbildung im Spannungsfeld zwischen Spezia-
list*innen und Generalist*innen platzieren sollte.

Die Rahmenbedingungen der jeweiligen Ausbildungsgénge stellen auch im
Hinblick auf die inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung ein zentrales
Forschungsdesiderat der nationalen Lehrer*innenbildungsforschung dar, mit
weitreichenden Folgen fur die Praxis, wie Christian Lindmeier in seinem
Uberblicksartikel systematisch darlegt: In einer ansonsten unveranderten
Schul- und Unterrichtsstruktur hélt sich die sonderp&dagogische Lehrkraft in
der Néhe der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf auf und greift im Unterrichts-
verlauf ein, wo sie*er es flr notig halt. Anschlieend erldutert Bettina Lind-
meier Konzepte zur Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung unter Be-
riicksichtigung sonderpédagogischer Studienanteile.

In diesem Kontext betrachtet auch Silvia Kopp-Sixt Aspekte einer Reformie-
rung des sonderpédagogischen Berufsbilds. Schlieflich geht Marian Laubner
der Frage nach dem Stellenwert schulischer Praktika im Kontext einer inklu-
sionsbezogenen Lehrer*innenbildung nach. Im letzten Teil dieses Kapitel
prasentieren Susanne Schwab & Marco G.P. Hessels sowie Frank Hellmich
& Gamze Goral Einstellungsuntersuchungen mit Blick auf Lehrkréfte in
heterogenen Lerngruppen. Mit Fokus auf die neuen beruflichen Anforderun-
gen untersuchen Claudia Niedermair & Petra Hecht sowie Reimer Kornmann
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& Franz Josef Geider Einstellungen, Kompetenzen und Wunschvorstellungen
angehender Lehrkrafte.

Unterrichtsentwicklung und Didaktik fur heterogene Lerngruppen

Einen bedeutsamen Schwerpunkt stellen derzeit insbesondere Fragen der
inklusionsorientierten Unterrichtsgestaltung dar. Die Beitrdge in diesem
Kapitel untersuchen, nach einem Uberblicksbeitrag von Oliver Musenberg &
Judith Riegert uber die empirische Forschung zu inklusivem Unterricht unter
einer didaktischen Perspektive, zundchst allgemeindidaktische Fragestellun-
gen wie beispielsweise Deutungsmuster der Lehrkrafte hinsichtlich eines
entwicklungsfordernden Unterrichts (Birgit Lutje-Klose, Sarah Kurnitzki &
Bjorn Serke), die Adressierungen von Hilfsbedirftigkeit in heterogenen
Lerngruppen (Anja Hackbarth) sowie die Dimension der Erzeugung von
Féhigkeitsselbstkonzepten (Kirsten Miller & Elisabeth von Stechow). Dem
schlieen sich Fragen zur mehrperspektivischen Unterrichtsgestaltung am
Beispiel der Zusammenarbeit von sonderpadagogischen und Sekundarstufen-
lehrkréften von Silvia Greiten an. AbschlieBend thematisiert ein fachdidakti-
scher Beitrag von Anke Langer & Marcus Schiitte die Entwicklung mathe-
matischer Grundvorstellungen in heterogenen Lerngruppen in Kindertages-
statten und Grundschulen.

Mit diesen Beitrdgen soll der aktuelle Diskussions- und Forschungsstand im
Bereich professionstheoretischer Uberlegungen, der Lehrkraftebildung und
Unterrichtsentwicklung im sonder- und inklusionspadagogischen Diskurs
exemplarisch aufgezeigt werden. Hier lasst sich einerseits zeigen, dass ge-
genliber gut aufgekldrten Zusammenhangen (wie zum Beispiel den Einstel-
lungsuntersuchungen zum Thema ,Inklusion®) groRe Forschungslicken zu
konstatieren sind, was die konkrete Unterrichtsforschung anbetrifft und hier
inshesondere die fachdidaktische Weiterentwicklung. Zudem wére win-
schenswert, dass den hier anschlieRenden Arbeiten elaborierte professions-
theoretische Uberlegungen vorangestellt werden, um nicht nur die empirische
Forschung, sondern auch die vorausgehenden theoretischen Konzepte weiter-
zuentwickeln. Insgesamt ist aber die Suchbewegung, wie sich Sonderpéda-
gogik als Disziplin und Profession im Kontext von Inklusion positioniert,
nicht abgeschlossen. Hier sind weitere, insbesondere auch empirische For-
schungen erforderlich, die u.a. auch in der Lehrkraftebildungsforschung plat-
ziert werden sollte.

Berlin, im Juli 2015
Hubertus Redlich, Lea Schéfer, Grit Wachtel, Katja Zehbe und Vera Moser
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Ulrike Schildmann

Sonderpéadagogische und inklusionspadagogische
Professionalitat — ein kritischer Vergleich

Abstract

Der vorliegende Beitrag setzt an dem Gesamt-Tagungsthema ,,Perspektiven sonder-
padagogischer Professionalisierung* an und behandelt die Relevanz sonderpéadago-
gischer Professionalitat fiir eine auf der Basis der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) von 2006/2009 zu entwickelnde flachendeckende Inklusive Padagogik
einschlieBlich inklusionspadagogischer Professionalitat. Es wird davon ausgegangen,
dass sonderpadagogische und inklusionspadagogische Professionalitat weder de-
ckungsgleich sind noch dieselben Ziele verfolgen. Dennoch scheinen sich die Ansatze
sonderpadagogischer Professionalitat dazu zu eignen, an einer systematischen Ent-
wicklung inklusionspadagogischer Professionalisierung mitzuwirken.

1 Ausgangspunkt: Padagogische Professionalitat

Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) und die

flachendeckende Einflihrung inklusiver Padagogik bringen neue Anforderun-

gen an die Professionalitat von Padagog*innen mit sich. Dieser Beitrag geht

davon aus, dass sonderpadagogische Professionalitit nur einen Teilbereich

inklusionspadagogischer Professionalitat abdecken kann. Zu diskutieren sind

folgende Fragen:

- Wo liegen Unterschiede zwischen sonderpadagogischer und inklusions-
padagogischer Professionalitat?

- Welchen Beitrag kann sonderpadagogische Professionalitat zu einer sich
entwickelnden inklusionspadagogischen Professionalitat leisten?

- Welche Rolle spielt die Intersektionalitatsforschung fiir den Vergleich?

Der Beantwortung dieser Fragen wird ein kurzer allgemeiner Abriss zum

Thema Profession/Professionalitat vorangestellt.

Zur Klarung des Begriffs Profession greife ich exemplarisch auf folgende

Definition von Ackermann (2004) zuriick:

1. Profession zeichnet sich durch die wissenschaftliche Fundierung einer Tatigkeit
aus (Bollert & Gogolin, 2002, 367) bzw. durch einen besonders ausgewiesenen
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akademischen Beruf; insofern kann ein wesentliches Kriterium der Profession da-
rin ausgemacht werden, dass ,eine lange spezialisierte Ausbildung in abstraktem
Wissen (Expertise)* (Fuchs-Briinninghoff, 2001, 261) vorliegt.

2. Die Tatigkeit wird in gesellschaftlich relevanten, ethisch normierten Feldern wie
Recht oder Gesundheit (Béllert & Gogolin, 2002, 367) ausgefiihrt. Ein sogenann-
ter ,Zentralwertbezug® (Nittel, 2004, 344) wird beispielsweise in dem gesellschaft-
lichen Bereich der Bildung gesehen.

3. Zentrales Element ist ein ,Mandat zur Problemldsung bzw. zum Eingriff in die
Lebenspraxis von Individuen® (Béllert & Gogolin, 2002) bzw. die ,Aushandlung
eines gesellschaftlichen Mandats* (Nittel, 344). (Ackermann, 346)

Diese Charakteristika lassen sich auf padagogisches Handeln und damit auf
die Erziehungswissenschaft im Allgemeinen ebenso wie auf die Sonderpéda-
gogik im Speziellen anwenden. Als ,,berufsethischer Kern der padagogischen
Professionalitat” gilt laut Combe:

ein lebendiges Interesse an Entwicklungsmdglichkeiten, aber auch an spezifischen
Noten und Schwierigkeiten, die Schiilerinnen und Schiler in ihrer psychischen
Entwicklung und in der Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Schule
haben. (zit. n. Dlugosch, 2009, 106)

Bezogen auf die professionellen Kompetenzen von Lehrkréften betont Dlug-
osch (2009) in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) folgende Merk-
malsbereiche: Wissen und Kénnen (knowledge) einerseits sowie Werthaltun-
gen (value commitments) und Uberzeugungen andererseits, wobei Baumert
und Kunter darauf hinweisen,

dass es, obwohl eine Orientierungsfunktion der Berufsethik fur alle Professionen
angenommen werden kann, hierzu ,... bemerkenswert wenige Arbeiten (gibt), die
Wertbindungen im Lehrerberuf in ihrer Bedeutung flr professionelles Handeln un-
tersuchen®. (zit. n. Dlugosch, 2009, 497)

Ackermann und Dlugosch, auf die ich mich hier exemplarisch gestutzt habe,
erlautern auf der dargestellten allgemeinen Basis ihr jeweiliges Verstandnis
von sonderpadagogischer Professionalitat.

Ackermann (2004) lehnt sich an Lindmeier (2000) an, dem es nicht genlige,

die den sogenannten freien Berufen zugewiesenen Merkmale festzustellen und zu
benennen ... Vielmehr misse die Notwendigkeit erfasst werden, aus der heraus
eine Profession ihre typischen Handlungsprobleme zu lésen versucht ... Aus sei-
ner Sicht besteht die ,handlungslogische Notwendigkeit‘, aus der heraus in der
Heilp&dagogik eine spezifische Professionalitdt entfaltet wurde, in der Tatsache
des Misslingens von Erziehung und Bildung innerhalb der ,Normalp&dagogik**.
Sein heilp&dagogisches Selbstverstdndnis setzt also an Prozessen des Scheiterns
von Erziehung und Bildung im Bereich der Normalpéadagogik an. (346)



20

Ackermann (2004) charakterisiert in seinem Beitrag als wesentlichen Be-
standteil des heilpaddagogischen Selbstverstandnisses das ,,Mandat“, das al-
lerdings ,,zum Teil recht unterschiedlich gefasst wird*“ (374f; Anwaltschaft,
Stellvertretung u.8).

Dlugosch (2009)spricht in ihren Ausfiihrungen von

Sonderpédagogische(n) Zuspitzungen. Flr die Behinderten- bzw. Sonder- und
Heilpadagogik ergibt sich unter den Bedingungen von Benachteiligungs- und Ex-
klusionsrisiken und der Krisenhaftigkeit von Lebenspraxen allgemein eine erhdhte
Sensibilitat fur die ethische Reflexion herrschender Wertvorstellungen und in der
Praxis geltender und wirksamer Normen. (106)

Gemeinsam mit Reiser spricht sie von einer zugespitzten Bildungsparadoxie:
»Sonderpédagogische Professionalitit muss stets Halten und Zumuten, Aner-
kennen und Konfrontieren aufeinander beziehen und Unvereinbares aushal-
ten“ (zit. n. Dlugosch, 2009, 106 f.). Ihre theoretische Grundlegung bezieht
sie aus Axel Honneths ,Interaktionsmodus der Anerkennung“ (Honneth
2002, 43; in Anlehnung an Dlugosch 2009, 107).

An den von beiden zitierten Autoren benutzten Begriffen ,, Normalpadago-
gik* (Ackermann, 2004, 346), ,,Normalfall*, ,,Normalsituationen®, ,instituti-
onsabhéngige Normen“ und ,,Normabweichungen®“ (Dlugosch, 2009, 107)
wird der wesentliche Bezugsrahmen fiir die allgemeine wie auch die sonder-
padagogische Professionalitat deutlich — es handelt sich um die Orientierung
an der Normalitét, sprich: an der gesellschaftlichen Durchschnittlichkeit von
Verhalten und Leistung in den allgemeinen Bildungseinrichtungen, die das
Risiko des Scheiterns an ihr einschlieit (zur Normalismusforschung vgl.
Link, 1997; bezogen auf Normalitdt und Behinderung: Schildmann, 2004;
2009).

Damit sind die Ausgangspunkte umrissen: Regelpadagogik und Sonderpéada-
gogik gehdren zusammen, da letztere aus den Strukturen ersterer resultiert
und beide gemeinsam die Konstruktionen von Normalitat und Abweichung
im Bildungswesen bilden und legitimieren. Genau hier scheint der zentrale
Unterschied zur Inklusiven Padagogik und einer fur sie notwendigen Profes-
sionalitat auf. Damit komme ich zur Behandlung meiner anfanglich gestellten
Fragen:

2 Wo liegen Unterschiede zwischen sonderpadagogischer und
inklusionspadagogischer Professionalitét?

Inklusive P&dagogik verstehe ich im Folgenden als erweiterte Fortsetzung
der Integrationspadagogik, die seit den 1970er Jahren fiir die Uberwindung
der Orientierung an der Normalitat eintrat: Die zentralen Slogans lauteten:
»ES ist normal verschieden zu sein“ und ,,Nichtaussonderung von Anfang
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an“. Individualisierung und Binnendifferenzierung des Unterrichts im Sinne
einer ,,allgemeinen integrativen Padagogik“ (Feuser, 1989) sollen dazu fiih-
ren, dass jedes Kind nach seinen eigenen Voraussetzungen und Mdéglichkei-
ten individuell geférdert wird, dies aber im Rahmen des gemeinsamen Unter-
richts mit allen anderen Kindern. Damit einher geht eine positive Wertschét-
zung aller — in die institutionelle Bildung einbezogenen — Kinder und Ju-
gendlichen. Bereits 1997 resumierte Prengel in einem Riickblick:

Im Modell integrativer Pédagogik ist in ihrem mehr als 20-jahrigen Bestehen die
Wertschétzung von Heterogenitat fir alle Beteiligten der zentrale Wert gewesen.
Vielfalt wird von Lehrkréaften in Integrationsklassen ermdglicht durch ,gute Ord-
nung‘, die verbindlich gilt und zugleich im Einklang mit der Gruppenentwicklung
stdndig erneuert wird ... ,Gute Ordnungen‘ sind nicht starr von oben verordnet,
sondern flexibel, sie erneuern sich mit der Entwicklung des Lern- und Lebenszu-
sammenhangs. (14)

Ohne hier weiter ins Detail zu gehen, wird die Neuorientierung der integrati-
ven bzw. inklusiven P&dagogik deutlich, die mit den Konstruktionen von
Regel- und Sonderpadagogik nicht vereinbar ist. Damit sind hohe Anspriche
an die Professionalitat der Pddagog*innen verbunden; denn die neue Ausrich-
tung an einem positiv konnotierten Umgang mit Heterogenitat steht der tradi-
tionellen Orientierung an der Unterrichtung moglichst homogener Gruppen
von Kindern und Jugendlichen in einem entsprechend hierarchisch organi-
sierten Bildungswesen diametral entgegen. Die eingegangene Verpflichtung
auf die UN-BRK (2006/2009) bringt im Rahmen der angestrebten Menschen-
rechtsorientierung der Bildung (vgl. exemplarisch Lindmeier, 2008; Biele-
feldt, 2010) auch entsprechend neue Anforderungen an die péadagogische
Professionalitat mit sich. Damit komme ich zur Behandlung der zweiten
Frage:

3 Welchen Beitrag kann sonderpéadagogische Professionalitat zu einer
sich entwickelnden inklusionspédagogischen Professionalitat leisten?

Wenn es — im Zuge der Umsetzung der UN-BRK — um die flachendeckende
Einfuhrung inklusiver Padagogik geht, dann sollte vorausgeschickt werden:
Es handelt sich bei dieser keineswegs um ein originéres oder spezielles Prob-
lem- und Aufgabenfeld der Sonderpédagogik, sondern um eine durch und
durch gesamtpadagogische Angelegenheit, in der es um einen neuen Umgang
mit Heterogenitit geht. Damit ist nicht nur ein neuer Umgang mit Behinde-
rung und behinderten Kindern und Jugendlichen gemeint. Vielmehr fokus-
siert der Umgang mit Heterogenitét alle moglichen sozialen Ungleichheitsla-
gen.
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Fur unsere Bildungseinrichtungen besonders relevant sind dabei die Katego-

rien

- Klasse/Schicht; denn die soziale Herkunft und Lage spielt eine erhebli-
che Rolle fir den Bildungserfolg;

- Geschlecht; denn Madchen und Jungen zeigen einen tendenziell unter-
schiedlichen Umgang mit den Anforderungen des Bildungswesens;

- kulturelle Einbindung/Ethnizitat/Migrationshintergrund; Schiler*innen
nicht deutscher Herkunft werden im deutschen Schulwesen durch ver-
schiedene Faktoren benachteiligt;

- und nicht zuletzt Behinderung und deren Einbindung in den Zusammen-
hang anderer sozialer Ungleichheitslagen (Klasse/Schicht, Geschlecht,
kulturelle Herkunft/Ethnizitat).

Unter Professionalisierungsaspekten wird damit die Aufgabe aller Pada-

gog*innen deutlich, sich systematisch mit dem Einfluss der unterschiedlichen

sozialen Ungleichheitslagen und deren Wechselwirkungen auf ihr professio-
nelles Handeln zu beschéftigen. Die Sonderp&dagogik kann dazu einen wich-
tigen Beitrag leisten, da ihre professionelle Definition — stérker als die der
allgemeinen Padagogik — ein ausgeprégtes Selbstverstandnis eines Mandates
oder einer Stellvertretung fir Menschen mit besonderen Problemen enthalt.

An dieser Stelle ist jedoch Vorsicht geboten; denn in der inklusiven Padago-

gik geht es nicht (mehr) nur um die Integration behinderter Kinder in ein

bestehendes Gesamtgefiige; vielmehr muss der Sonderpadagoge — so Reiser

(1996) in einem thematisch angrenzenden Zusammenhang — ,Vom Anwalt

des Kindes zur Mehrparteilichkeit* (183) gelangen:

Sie ist eine Haltung ... des Parteiergreifens fur alle Seiten, in der man mit allen
Sichtweisen zugleich arbeitet. Um eine mehrparteiliche Position einnehmen zu
kdnnen, ist es notwendig, da wir willig und bereit zu dem Risiko sind, uns mit
verschiedenartigen Meinungen und Bedeutungen zu befassen. (ebd.)

Dies gilt jedoch schlieBlich nicht nur fiir die*den Sonderpadagog*in, sondern
fur alle an inklusiven Lernprozessen beteiligten Padagog*innen. Ich komme
zur dritten und letzten Frage:

4 Welche Rolle spielt die Intersektionalitatsforschung fur den
Vergleich?

Solange die traditionelle Sonderpadagogik ausschliellich oder tberwiegend
um die Kategorie Behinderung (oder angrenzende Kategorien wie Benachtei-
ligung und Lernschwierigkeiten) kreist, geht sie der Auseinandersetzung mit
den Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Ungleichheitslagen in Bil-
dungszusammenhéngen aus dem Weg. Sobald aber die Prinzipien der inklu-
siven Padagogik, vor allem der wertschitzende Umgang mit Heterogenitt,
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Bestandteil des professionellen Selbstverstandnisses werden, gewinnt diese

mehrschichtige Auseinandersetzung an Bedeutung. Auf der theoretischen

Ebene, die padagogisch-professionelles Handeln fundiert und fir die Hoch-

schullehre unumgénglich ist, befassen wir uns systematisch mit diesen

Wechselwirkungen, das heif3t mit den Intersektionen zwischen verschiedenen

sozialen Ungleichheitslagen. Dabei sehe ich uns z. Zt. vor allem vor zwei

groBere Aufgaben gestellt:
Zum einen liegen fur eine systematische Verortung der Kategorie Be-
hinderung in der Intersektionalitatsforschung bislang nur einzelne Skiz-
zen vor (vgl. zusammenfassend Schildmann, 2013); eine systematische
theoretische Fundierung befindet sich in VVorbereitung.

- Zum anderen sollte auch die Verbindung zwischen Inklusiver Péadagogik
und Intersektionalitétsforschung weiterverfolgt werden; denn — wie ich
dies im Rahmen der jéhrlich stattfindenden Inklusionsforschertagung
2011 in Bremen zu umreif’en versucht habe (vgl. Schildmann, 2012) —
die Intersektionalititsforschung scheint sich als ein theoretisches Fun-
dament fur die inklusive Padagogik sehr gut zu eignen.

5 Schluss

Vor dem hier dargestellten Hintergrund eréffnen sich neue Perspektiven flr
die padagogische Professionsforschung; denn ,,Inklusion heifst Umbau, nicht
Anbau!* (Hoffmann, 2011, 19).
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