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     Zusammenfassung | Inklusionsorientierung 
ist in der Sozialen Arbeit ein aktuelles Diskurs­
thema. Die Schulsozialarbeit als bedeutendes 
Handlungsfeld der Jugendhilfe bedarf einer in­
tensiven Auseinandersetzung mit diesem Thema. 
Obwohl hier inklusive Praxisanteile bereits 
theoretisch und praktisch vorhanden sind, gilt 
es, diese weiter zu qualifizieren. Der folgende 
Beitrag thematisiert beispielhaft vier weitere 
Praxisbezüge für die Soziale Arbeit an Schulen.

     Abstract | The orientation towards inclusion 
is a prevailing topic in the ongoing social work 
discourse. School social work as a major field of 
action in the area of youth care services has to 
deal with this issue more intensively. Although 
inclusive approaches are already observable here 
in theory and practice, it is necessary to further 
professionalise them. In an exemplary fashion, 
the following article outlines four more sugges­
tions of how to implement inclusion in social 
work at schools.

Schlüsselwörter  Schulsozialarbeit 
 Inklusion  Soziale Arbeit  Theorie-Praxis 

     Einleitung | Das Thema Inklusion wird in den 
Diskursen zur Sozialen Arbeit sehr kontrovers verhan­
delt. So kritisiert beispielsweise Rohrmann (2014) die 
Sondereinrichtungen und Sonderwege in Handlungs­
feldern Sozialer Arbeit. Wohlfahrt (2016) stellt gar die 
sinnhafte Nutzung und Bedeutung der Begriffe Inklu­
sion/Exklusion infrage. Bezogen auf das Bildungssys­
tem lassen sich zwei Inklusionsorientierungen fest­
stellen. Einmal die Behinderungsorientierung und zum 
anderen die Diversitätsorientierung. Eine Befragung 
von 340 Lehramtsstudierenden in Österreich und den 
Vereinigten Staaten ergab bezüglich dieser Orientie­
rungen, dass 60 Prozent die Behinderung und 40 
Prozent die Diversität als Verständnisinterpretation 
ansahen (Braunsteiner; Marino-Lapidus 2016). So 
wundert es nicht, dass Wocken bereits 2010 schrieb: 
„Der wissenschaftliche Diskurs um Integration und 
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Inklusion präsentiert sich bunt und kontrovers; 
er gleicht einer babylonischen Sprachverwirrung“ 
(zitiert nach Holtbrink 2017, S. 195). Auch die mittler­
weile dokumentierte Jahrestagung der Deutschen 
Gesellschaft für Soziale Arbeit 2016 zur Inklusion stellt 
eine Vielzahl von Ideen, Konzepten und praxisbezo­
genen Handlungsansätzen vor, eine übergreifende 
Sichtweise ist indes noch nicht in Sicht (Spatscheck; 
Thiessen 2017). 

     Vor dem Hintergrund dieser Diskurse fällt es 
schwer, für das Handlungsfeld Schulsozialarbeit einen 
klaren Entwicklungspfad zu formulieren. Denn es gilt 
zu berücksichtigen, dass sich in den Zielsetzungen 
der Kinder- und Jugendhilfe auch inklusive Aspekte 
befinden. Dazu gehören zuvorderst die Orientierung 
an der Lebenswelt, ebenso die rechtlich festgeschrie­
benen Teilhaberechte von Kindern und Jugendlichen 
(Voigts 2014, 57 f.). Der Bezug zur Lebenswelt der 
Schülerinnen und Schüler erfasst dabei deren indivi­
duelle Vielfalt wie zum Beispiel vorhandene Kompe­
tenzen und Interessen, erweitert somit die Schüler­
rolle und eröffnet so andere Beteiligungsfelder als 
nur den Unterricht. Diese Argumentationslinie veran­
schaulicht sehr genau den „Inklusionssog“, den die 
schulsozialarbeiterische Praxis erzeugt.

     Von diesen inklusionsfördernden Voraussetzungen 
abgesehen findet sich der angesprochene Pfad in der 
Abhandlung „Menschenrechte – Leitlinie zur Gestal­
tung von Vielfalt an Schulen“ von Florian Baier (2016). 
Eng gebunden an das Recht auf Bildung, das Recht 
auf Nichtdiskriminierung, das Recht auf Beteiligung 
und die Rechte von Menschen mit Behinderungen 
verweist der Autor auf eine konsequent auf Inklusion 
ausgerichtete Organisation der Schulsozialarbeit. 
Damit ergibt sich für die Kinder- und Jugendhilfe in 
öffentlicher und verbandlicher Verantwortung ein 
herausragender und nachhaltiger Zugang zu Kindern 
und Jugendlichen.

     Der vorliegende Beitrag will die von Baier vorge­
legten, letztlich auf Gerechtigkeit basierenden Aus­
führungen dahingehend vertiefen, dass eine direkte 
Zuwendung zur Praxis der Schulsozialarbeit erfolgt. 
Wie muss Praxis gestaltet sein, damit sich beispiels­
weise Diskriminierungen vermeiden und Beteiligung 
von Schülerinnen und Schülern anregen lässt? Um 
diese Frage beantworten zu können, richtet sich die 
Aufmerksamkeit auf die Gestaltungsmerkmale Schul­
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entwicklung, Kulturarbeit in Schulen, Förderung schu­
lischer Peerkultur, Arbeit mit dem Index für Inklusion 
sowie die Reflexion des Themas im Kontext professio­
nellen Handelns. Damit sollen Inklusionsaspekte der 
Schulsozialarbeit skizziert werden, deren Bedeutungen 
schulformbezogen und situationsabhängig variieren.

     Anmerkungen zur aktuellen Situation | 
Im Sinne einer vorläufigen Bestandsaufnahme stellt 
Fischer, V. (2016, S. 100) fest, dass der Diversity-Diskurs 
in der schulisch orientierten Sozialen Arbeit kaum zu 
finden ist. Dieser Eindruck wird auch bei der Durch­
sicht der sehr überschaubaren Fachliteratur bestätigt. 
Nach Fischer liegt das an zu wenigen und teilweise 
auch prekären Arbeitsplätzen und dem hohem Pro­
blemdruck in der Schule; Schulsozialarbeit wird zudem 
immer noch als die „Sozialfeuerwehr“ angesehen. 
Aber auch die Schwerfälligkeit des administrativen 
Schulsystems und die einzelner Schulen wirkten als 
Innovationsbremsen. Diesen Feststellungen liegt eine 
Befragung von sechs Schulsozialarbeiterinnen und 
Schulsozialarbeitern im Rahmen des Projektes „Chan­
cen der Vielfalt nutzen lernen“ in Nordrhein-West­
falen zugrunde. Diesem nicht repräsentativen Blitz­
licht soll nicht widersprochen werden. Gleichwohl 
zeigen Boban und Hinz (2016) in ihrem Sammelband 
„Arbeit mit dem Index für Inklusion“, dass zahlreiche 
Schulen sowie Universitäten mit Lehramtsstudien­
gängen die Inklusion erheblich vorantreiben. Dies 
mag wiederum auch nur eine Momentaufnahme 
sein, zeigt aber deutlich, welche Wahrnehmungsdis­
tanzen vorhanden sind. Eine gemeinsam verantwor­
tete Inklusion von Schule und Jugendhilfe ist leider 
weit entfernt. Für die Schulsozialarbeit muss es aber 
völlig klar sein, dass Inklusionsentwicklung letztend­
lich die ganze Schule bewegen muss. Einzelne Pro­
fessionelle, gleich welcher Arbeitsgebiete, sind über­
fordert und die Ausführungen von Boban und Hinz 
zeigen, dass auch größere Arbeitsgruppen schnell 
völlig überlastet sein können.

     Für die Soziale Arbeit in der Schule beziehungs­
weise für die Schulsozialarbeit entwickelt Fischer, V. 
(2016, S. 108 f.) ein ambitioniertes Diversity-Modell: 
Ihr Mehrebenenmodell bezieht sich als Basis auf die 
Menschenrechte als ethisches Fundament. Darauf 
aufbauend werden die Ebenen der Anerkennung, der 
Partizipation beziehungsweise Solidarität und der 
Antidiskriminierung sowie des Antirassismus entwi­
ckelt. Zur Anerkennung gehören zum Beispiel Ressour­

cenorientierung und personenzentrierte Beratungs­
ansätze, zur Partizipation gehört zum Beispiel die 
Hinführung der Schülerinnen und Schüler zu Mitwir­
kungsrechten, und zur Antidiskriminierung gehört zum 
Beispiel die Vermeidung individueller, struktureller und 
institutioneller Herabsetzung. Auch enthält dieses 
Modell einen Methodenaspekt, und in dem Abschnitt 
„Kulturarbeit in der Schule“ wird auf das Projekt von 
Fischer und Hühn „Diversity – Education durch Theater­
arbeit“ eingegangen. Aufmerksam gemacht werden 
soll auch auf einen Beitrag von Kastirke und Holtbrink 
(2016) zu Diversity und Diskriminierung im Schulall­
tag. Neben der Schulentwicklung wird dort auch auf 
Einzelfallhilfe und Gruppenarbeit als Angebotsformen 
der Schulsozialarbeit eingegangen. Insgesamt ergibt 
sich zwar (noch) kein einheitliches Bild, gleichwohl 
werden auf Inklusion gerichtete oder doch ausricht­
bare Ressourcen der Schulsozialarbeit deutlich.

     Da es in der Fachliteratur wie auch in diesem Text 
durch den unvermeidbaren Bezug auf unterschiedliche 
Autorinnen und Autoren zu Überschneidungen der 
Begriffe Inklusion und Diversity kommt, erfolgt fol­
gende, etwas vereinfachende Klärung: Durch Einbe­
zug und damit die Vermeidung von Diskriminierung 
(Inklusion) wird Vielfalt (Diversity) erreicht.

     Schulentwicklung | Die Entwicklung zu einer 
inklusiven Schule wird auch in den Veröffentlichun­
gen zur Schulsozialarbeit thematisiert (Moldenhauer 
2014, Fischer, V. 2016; Fischer, R. 2016). Dargestellt 
werden beispielsweise erfahrungsbasierte Programme, 
in denen die Position beziehungsweise die Teilhabe­
notwendigkeiten des Handlungsfeldes genannt wer­
den: Mitgliedschaft in der Schulsteuerung, Gremien­
zugang, multiprofessionelle Organisationskultur, 
Vernetzung mit außerschulischen Akteuren. Auch wird 
darauf verwiesen, dass gegebene Inklusionsressourcen 
wie zum Beispiel Gendersensibilität in der Sozialen 
Arbeit und in der Sozialpädagogik durch Teilhabe an 
der Schulentwicklung in das Schulsystem transportiert 
werden müssen. Präzise Fallbeschreibungen oder 
Einzelfallstudien liegen aber nicht vor. Für die Inklu­
sionsentwicklung, die letztlich die Lehrkräfte zu ver­
antworten haben, gibt es dagegen zahlreiche Berichte 
und Studien. Dort liegt der Fokus zwar auch auf einer 
Schule der Vielfalt, wendet sich aber dann dem Unter­
richt zu, der Partizipation unterschiedlicher Akteurs­
gruppen oder der Kooperation zwischen Regelschul­
kräften, Sonderpädagogen und Integrationshelfenden.
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     Ein weiteres wichtiges Thema ist die schulinterne 
oder schulexterne Prozessbegleitung durch Moderato­
ren und Moderatorinnen (Boban; Hinz 2016, Kapitel 2). 
Zwischen den bisher genannten Kooperationsbemü­
hungen gibt es so gut wie keine Verbindung. Hinzu 
kommt, dass nach den von Boban und Hinz zusam­
mengestellten Berichten und Analysen die inklusive 
Schulentwicklung mit dem Bohren sehr dicker Bret­
ter gleichzusetzen ist. Hindernisse sind zum Beispiel 
institutionelle Barrieren, Arbeitsüberlastung, fehlen­
de Kommunikation, individuelle Vorbehalte und feh­
lende Kontinuität im Prozess (Henseler u.a. 2016). 
Erfreulicherweise finden sich in dem Band von 
Boban und Hinz (2016, Kapitel 3) Hinweise, wie in 
Lehramtsstudiengängen an unterschiedlichen Uni­
versitäten das Thema zum Teil umfänglich bearbeitet 
wird. Die hier zutage tretende Differenz bedarf einer 
Korrektur des Studiums und der Ausbildung päda­
gogischer Professionen. Richtungsweisend könnte 
hier das Bremer Modell sein, in dem unter dem Titel 
„Multiprofessionalität in der Ganztagsschule“ zwei 
Fachschulen für Erziehung, der Studiengang der Sozi­
alen Arbeit an der Hochschule und die Lehramtsstudi­
engänge der Universität Bremen kooperieren (Breuer; 
Idel 2014, S. 83 f.).

     Offen bleibt bei den bisherigen Ausführungen, 
wie inklusive Handlungskompetenz einschließlich der 
dahinterstehenden Haltung für die Schulsozialarbeit 
aussehen könnte. Aus der schulbezogenen Praxis 
lassen sich dazu zusammenfassend Beispiele für die 
Mitarbeit in einer Steuerungsgruppe oder einem multi­
professionellen Team entnehmen (Olk; Speck 2014, 
Moldenhauer 2014):
▲ Der „klassische Auftrag“ der Lebensweltorientie­
rung hilft, Exklusion zu erkennen und zu vermeiden. 
Dies geschieht unter anderem durch Vernetzungen im 
Sozialraum oder durch Partizipation der Erziehungs­
berechtigten.
▲ Auch wird durch diesen Auftrag die Vielfalt der 
Schülerinnen und Schüler offensichtlich, weil ethnische 
Zugehörigkeiten, Geschlecht, Religion und sozioöko­
nomisch bedingte Lebenssituationen als Merkmale 
individueller Lebenswelten das Angebotsprofil des 
Handlungsfeldes mitbestimmen.
▲ Ressourcenorientierung und Anerkennung richten 
sich auch auf die Kompetenzen der Schülerinnen und 
Schüler, die nicht im schulischen Leistungsspektrum 
verankert sind. Dazu gehören unter anderem die 
ehrenamtliche Hilfe als Buddy, sportliche Leistungen 

im Verein, außerschulisches kulturelles Engagement 
oder Hilfeleistungen für beeinträchtigte Menschen.
▲ Die Vermeidung institutioneller Diskriminierung ist 
Aufgabe dauerhafter Analyse, insbesondere in Bezug 
zu den Menschenrechten.
▲ Gemeinsame und schulinterne Fortbildungen sind 
zu unterstützen, zum Beispiel zu den Themen Rassis­
mus, inklusive Haltung und kooperatives Lernen.
▲ Soweit sich sehen lässt, erzeugt der Inklusions­
prozess innerhalb einer Schule Stress, insbesondere 
bezogen auf den Unterricht. Gesundheit und Wohl­
befinden aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
bedürfen daher der Achtsamkeit.

     Diese und weitere Zielsetzungen und Vorhaben 
sind von der Schulsozialarbeit bezogen auf die Gege­
benheiten in den jeweiligen Schulen transparent zu 
formulieren und umzusetzen und lassen sich nur durch 
die Einbeziehung aller beteiligten Gruppen erreichen. 
Auch die Impulse, die nicht von der Schulsozialarbeit 
kommen, sind nach Möglichkeit zu unterstützen.

     Kulturarbeit in Schulen | Im Zusammenhang 
mit Inklusion kommt der Kulturarbeit in Schulen eine 
hohe Bedeutung zu, weil ästhetische Erfahrungen 
ein verbindendes, emotionales Erlebnis darstellen 
können. Auch außerhalb des schulischen Kontextes 
gilt die verbindende Wirkung gemeinsamer ästheti­
scher Praxis. So gilt zum Beispiel die Musik(-kultur) 
als ein zentraler Sozialisationsbereich, insbesondere 
im Jugendalter (Hoffmann 2016, S. 551). Die Musik­
wissenschaft verweist dabei auch auf Zusammen­
hänge mit dem Bereich des informellen Lernens. 
Informelles Lernen scheint durch Kulturarbeit geför­
dert zu werden und stellt eine Alternative zu unter-
richtsbezogenen formalen Lernprozessen dar. Meyer-
Hamme (2014) stellt in ihrer Studie an 26 Bremer 
Ganztagsschulen fest, dass Musical- und Theaterauf­
führungen wie auch Sportaktivitäten dazu beitragen, 
Grenzen im Rahmen ethnischer Vielfalt zu senken. 
Für die Kinder- und Jugendarbeit empfiehlt Theunissen 
(2014, S. 261 f.) unter dem Vorzeichen der Inklusion 
behinderter Kinder eine umfangreiche ästhetische 
Praxis wie Musik-Malen, Schwarzlichttheater, aber 
ebenso spiel- und erlebnispädagogische Angebote. 
Der Autor verweist dabei auf positive Erfahrungen 
solcher Inklusionsangebote von verschiedenen 
Jugendämtern wie zum Beispiel in München und 
hebt insgesamt den gemeinschaftsfördernden Cha­
rakter der Kulturarbeit hervor.
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     Veronika Fischer und Jessica Höhn beschreiben eine 
diversitätsbasierte Theaterarbeit. Grundlegend ist das 
weiter oben angedeutete Diversity-Konzept von 
Fischer. In der Theaterarbeit wird ein Experimentierfeld 
gesehen, welches die Vielfalt menschlicher Lebens­
äußerungen zum Ausdruck bringt: „Im Spiel mit Hete­
rogenität erschließen sich Zugänge zu bisher fremden 
Welten, können Irritationen verarbeitet, Ambivalen­
zen ausgedrückt und Grenzen überschritten werden“ 
(Fischer; Höhn 2016, S. 261). In dem Beitrag wird ein 
Theaterprojekt an einer Förderschule in der Stadt 
Neuss vorgestellt. Für die Schulsozialarbeit werden 
dort abschließend Fortbildungen in Theaterpädagogik 
wie auch die Kooperation mit Theaterpädagoginnen 
und Theaterpädagogen empfohlen.

     In der einschlägigen Fachliteratur finden sich 
immer wieder Hinweise auf die positiven Wirkungen 
ästhetischer Praxis. Zum Beispiel bei der oben genann­
ten Befragung von sechs Schulsozialarbeiterinnen und 
Schulsozialarbeitern in Nordrhein-Westfalen. Diese 
Hinweise ersetzen natürlich keine tiefer greifenden 
Studien zu diesem Thema, gleichwohl sind positive 
Inklusionswirkungen im Handlungsfeld Kulturarbeit 
nicht von der Hand zu weisen. Ulrich Baer und Max 
Fuchs stellen für den Zusammenhang von Schulsozial­
arbeit und Kulturarbeit fest, dass künstlerische Metho­
den und Arbeitsweisen auch in Beratungssituationen 
und in Fördergruppen Unterstützung leisten. Theater-
pädagogische Projekte unterstützen zum Beispiel 
durch die Bühnenpräsenz den Selbstwertausdruck 
der Akteure, und die Zusammenarbeit im Ensemble 
fördert durch Anerkennung von Gruppenleistungen 
die soziale Integration (Baer; Fuchs 2017, S. 261).

     Peer-Beziehungen und Freundschaften in 
der inklusiven Schule | Im Zusammenhang mit der 
Ganztagsschulentwicklung wurde bereits auf die Not­
wendigkeit vermehrter Aufmerksamkeit hinsichtlich 
schulischer Peerkulturen hingewiesen (Lange 2014, 
Hollenstein; Nieslony 2015). Annegret Schmalfeld (2013) 
legt im Rahmen einer Einzelfallstudie den Entwurf 
einer peer-gerechten Schule vor. Dabei empfiehlt 
sie zum Beispiel vermehrte Arbeitsgemeinschaften, 
Projekte und gruppenspezifische Aufgaben für den 
Unterricht. Angesichts zunehmender inklusiver Schul­
entwicklung stellt sich die Frage, ob Peerbeziehungen 
und Freundschaften nicht auch Inklusion unterstützen 
können. Forschungen zu interethnischen Beziehungen, 
so die dort vorfindliche Begrifflichkeit, belegen Inklu­

sionswirkungen und verweisen auf eine wenn auch 
schmale empirische Basis. So zeigt sich, dass an 
Hauptschulen 43,8 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler einen andersethnischen Freund beziehungs­
weise Freundin haben. In Realschulen ist das bei 29 
Prozent der Fall und in Gymnasien zu 30,6 Prozent 
(Reinders 2016, S. 238). 

     In dem Übersichtsbeitrag zur Forschungslage zum 
Thema „Interethnische Peer- und Freundschaftsbezie­
hungen“ verweist Reinders (2016) auf die Bedeutung 
selbstständiger Initiativen und Aktivitäten seitens der 
Jugendlichen und die damit verknüpfte Ausbildung 
interkultureller Kompetenz. Für ihn wird durch inter­
ethnische Freundschaften die Grundlage gebildet, 
„als Erwachsene kulturell divergierende Interessen 
konsensuell und demokratisch auszuhandeln“ (ebd., 
S. 245). Interethnische Gruppen in der Schule tragen 
demnach zum Abbau ethnischer Differenzen bei und 
dies in Formen gemeinsamer Selbstsozialisation. 
Auch wenn gelegentliche interethnische Exklusion 
und entsprechende Konflikte nicht ausgeschlossen 
werden können, gilt es für die pädagogischen und 
sozialarbeiterischen Professionen in der Schule, in 
zurückhaltender Weise Zeiten, Räume und Themen 
zur Verfügung zu stellen mit dem Ziel, die Peerkons­
tellationen zu fördern. Eine solche Förderung unter­
stützt also die schulische Peerkultur einschließlich 
inklusiver Zielsetzungen.

     Die Unterstützung von Peergruppen findet sich in 
vielfältigen Arbeitsformen der Schulsozialarbeit. Zu 
nennen ist unter anderem die sozialpädagogische 
Gruppenarbeit, die Streitschlichterausbildung oder 
die Flankierung von Buddy-Projekten. Als eine wich­
tige Bedingung für eine peer-gerechte Schule gilt ein 
gewaltfreies Schulklima. Diesem Thema hat sich die 
Schulsozialarbeit aber schon seit ihrem Beginn in den 
1970er-Jahren erfolgreich gewidmet. Schulsozialarbeit 
ist somit unverzichtbar, wenn es darum geht, mittels 
eines sozialpädagogischen Methodenrepertoires in 
multiprofessionellen Teams schulische Inklusionsge­
staltung zu realisieren. Eine möglicherweise vernach­
lässigte Aufmerksamkeit sollte auf eine großzügige 
räumliche Gestaltung gerichtet werden. Auch damit 
wird die Schule erst zu einer akzeptierten Lebenswelt 
für Schülerinnen und Schüler. Die Schule und ihre 
architektonische Gestaltung muss, wie Rittelmeyer 
(2016, S. 26) es ausdrückt, zu einem Interaktions­
partner der Schülerinnen und Schüler werden.
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     Die Zuwendung zu Peergruppen ist in die Praxis 
der Schulsozialarbeit feingliedrig eingebettet und kann 
nur Wirkung entfalten, wenn diese Praxis kooperativ 
mit der Lehrerschaft und dem Schulprogramm verbun­
den wird und darüber hinaus ein Element der Schul­
entwicklung ist.

     Arbeit mit dem Index für Inklusion | Soweit 
sich sehen lässt, ist die Arbeit mit dem Index für Inklu­
sion (Boban; Hinz 2003) seitens der Schulsozialarbeit 
noch nicht dokumentiert. Diskussionen finden aller­
dings auf Fachtagungen statt. Für Lehrkräfte an Schu­
len liegen vereinzelte Dokumentationen vor, obwohl 
diesen nur ein schmaler Einflussbereich hinsichtlich 
des deutschen Schulsystems zugeschrieben werden 
kann (Boban; Hinz 2016). Dessen ungeachtet liegt mit 
dem Index reichhaltiges Umsetzungsmaterial vor hin­
sichtlich der Fragen, wie Fachkräfte der Schulsozial­
arbeit professionell mit Inklusion umgehen sollen 
und wie die Schule eine solche Praxis zielorientiert 
umsetzen kann. Der Index selbst hat durch die von 
ihm formulierten Indikatoren und Fragen die gesamte 
Schule, eben die Schule für alle, als ausgeprägtes Ent­
wicklungsziel. Dieses Ziel wird nur schwerlich durch 
die Schulsozialarbeit allein umzusetzen sein, sondern 
bedarf gemeinsamer, ausgesprochen intensiver An­
strengungen. Dies belegen die erwähnten Dokumen­
tationen für Schulen, die deutlich machen, wie Erfolge 
und Misserfolge nahe beieinander liegen können. Hier 
sind also die Situation der jeweiligen Schule, der Dis­
kurs im Kollegium sowie die Innovationsbereitschaft 
insbesondere der Schulleitung von ganz entscheiden­
der Bedeutung.

     Werden nun einige der zu Reflexion und damit zur 
Überprüfung der eigenen Praxis anhaltenden Indika­
toren herangezogen, ist der Indikator „Mobbing und 
Gewalt werden abgebaut“ (Boban; Hinz 2016, S. 51) 
sicherlich eine stets zu realisierende Aufgabenstellung. 
Der Indikator „Meiden die SchülerInnen rassistische, 
sexistische, homophobe, behinderungsspezifische 
und andere Formen diskriminierenden Handelns?“ 
(ebd., S. 55) zeigt indessen eine höhere Komplexität. 
Diese Spannweite ist nur zu reduzieren durch Koope­
ration mit Kolleginnen und Kollegen, gegebenenfalls 
schulübergreifend oder aber durch die Einrichtung 
einer professionsübergreifenden Arbeitsgruppe in der 
Schule. Multiprofessionelles Handeln gehört jedoch 
geradezu zum „Inventar“ Sozialer Arbeit, andere Indi­
katoren müssen erst noch „inventarisiert“ werden. 

Eine so verstandene Inklusionserweiterung ist ganz 
augenscheinlich eine zentrale Aufgabe für die Weiter­
bildung im Rahmen der Schulsozialarbeit. Möglich­
keiten dazu finden sich in Angeboten der Landes­
jugendämter oder ähnlicher Institutionen, aber auch 
in den Weiterbildungsangeboten der jeweiligen Lan­
desarbeitsgemeinschaften. 

     Zudem kann auf ein Weiterbildungsangebot der 
Universität Münster hingewiesen werden. Hier wird 
gezeigt, wie multiprofessionell auf Inklusion gerich­
tete und indexbasierte Weiterbildung aussehen kann. 
Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter, Psychologin­
nen und Psychologen sowie Lehrerinnen und Lehrer 
wurden in einer Weiterbildungsgruppe zusammen­
gefasst. Ausgangspunkt der gemeinsamen Arbeit war 
ein allen bekanntes Programm zur Gewaltprävention 
und zum sozialen Miteinander. Nach einer Einführung 
in den Index wurde dieser sozusagen als Maske 
benutzt, um inklusive oder auch weniger inklusive 
Bestandteile des Präventionsprogramms vor dem 
Hintergrund eigener Erfahrungen und Kompetenzen 
ausfindig zu machen. In einem weiteren Schritt wur­
den Entwicklungspotenziale in Bezug auf Teilhabe 
und Barrierefreiheit ermittelt und die Reflexion in 
der Gruppe auf eine professionelle Haltung bezogen 
(Veber u.a. 2016). Der pädagogische Blick auf Vielfalt 
wird also durch die Verbindung des eigenen professio­
nellen Handelns mit dem Index für Inklusion herge­
stellt und nicht etwa durch eine Art Unterweisung.

     Konsequenzen für die Schulsozialarbeit | Die 
bisher dargestellten Handlungsaspekte und ihre praxis­
bezogene Umsetzung versprechen, die menschen­
rechtlichen Grundlagen der Inklusion insbesondere 
in den Zielsetzungen der Nichtdiskriminierung und 
der Beteiligung deutlich zu unterstützen. Ausschlag­
gebend dafür sind die Artikel 2 und 12 der UN-Kinder­
rechtskonvention, auf die Baier hinweist (2016, S. 141-
143). Dieses weite Inklusionsverständnis schließt die 
Richtlinien der UN-Behindertenrechtskonvention ein, 
die in allen deutschen Schulen umgesetzt werden 
müssen.

     Im Kontext der Sozialen Arbeit war Inklusion in der 
Kinder- und Jugendhilfe frühzeitig ein Schwerpunkt­
thema zur sozialpolitischen Standortbestimmung und 
Reflexion von Vielfalt und Differenz (Merten; Scherr 
2004, Bretländer u.a. 2015) und wurde in der Zuord­
nung zu den zahlreichen Handlungsfeldern – auch 
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kontrovers – diskutiert (neue praxis 2014, sozialmagazin 
2014, Felder; Schneiders 2016). Für die bereits beste­
henden Aufgaben in den unterschiedlichen Schul­
formen wird für die beruflichen Vertreterinnen und 
Vertreter der Schulsozialarbeit deutlich, dass umfang­
reiche, die Ausbildung und Profession strapazierende 
Erwartungen bestehen und qualifizierte Tätigkeiten 
im Rahmen des Handlungsfeldes Inklusion umge­
setzt werden müssen. Viel mehr als andere schuli­
sche Disziplinen können sie jedoch auf ihr sozialpäd­
agogisches Handlungsrepertoire zurückgreifen, sind 
für die inklusive Arbeit aber auf professionsüber­
greifende Kooperationen angewiesen. 

     Professionelle Teamarbeit ist Standard in der 
Schulsoziarbeit (Olk; Speck 2014), wenn auch in unter­
schiedlicher Ausprägung. Zentrale Merkmale sind 
unter anderem, dass nicht nur unterschiedliche Wis­
sensbereiche und fachliche Kompetenzen sinnvoll 
interagieren müssen, sondern es stellt sich als „Kern­
problem“ auch die Frage „nach einer Verteilung und 
Verknüpfung der Tätigkeitsbereiche in kooperativer 
Form sowie deren Orientierung auf ein gemeinsames 
Ziel“ (Moser; Demmer-Dieckmann 2012, S. 154). Aus 
der Sicht der Schulsozialarbeit bedarf es darüber hin­
aus „vergleichbarer Arbeitsbedingungen zum Beispiel 
einer rechtlichen Absicherung sowie einer entspre­
chenden Entlohnung und Präsenzzeit“ (Moldenhauer 
2014, S. 44). Solche Voraussetzungen bedürfen einer 
flächendeckenden Realisierung, wenn – wie in Nieder­
sachsen aufgrund einer neuen Erlasslage – ein inklu­
sives Schul- und Arbeitsverständnis für die Schulsozial­
arbeit verpflichtend wird.

     Noch vor den Rahmenbedingungen, materiellen 
Ressourcen und Kompetenzen sind allerdings „unter­
schiedliche Überzeugungen“ (Moldenhauer 2014) 
ebenso konstitutiv, also zum Beispiel die Klärung der 
Frage, ob wir überhaupt gelernt haben, inklusiv zu 
denken und dementsprechend bereit sind, inklusiv zu 
handeln. Das „Inklusionsverständnis als Grundhal­
tung“ (Wörmann; Schlichtmann 2013, S. 394) erfordert 
eben mehr als die Reduktion des Begriffs auf Standards 
materieller Umsetzung. Inklusion ist mehr als das 
Bauen von Rollstuhlrampen. Es gilt, die Vielfalt der 
Schülerinnen und Schüler als Normalität zu betrach­
ten, um im Rahmen der Verwirklichung von Inklusion 
und Vielfalt im Schulsystem einen Grundstein dafür 
zu legen, „dass irgendwann eine Unterrichtung aller 
Kinder gemeinsam selbstverständlich ist” (ebd.).

     Dieser Beitrag wurde in einer Double-Blind Peer 
Review begutachtet und am 20.4.2017 zur Veröffent­
lichung angenommen.
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