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Inklusion und Exklusion: Über Rhetorik, Mentalität und Realität1

 

 

„Inklusionspädagogik wird wie alle ihre Vorgängervisionen pervertieren, wenn sie sich mit 

der Hoffnung verbindet, gesellschaftliche Widersprüche zu harmonisieren“ (Haeberlin 2008: 

31) 

 

„Die Bekämpfung von Ungleichheit und Exklusion muss ein Hauptanliegen der Bil-

dungspolitik und Bildungspolitiker und nicht nur ein Feiertagsthema sein!“ (Werning, 

2010:188). 

 

 

1. Einleitung 

 

Eine öffentliche Debatte über „Armut und Inklusion“ in schulischen und außerschulischen 

Institutionen von Bildung und Erziehung ist derzeit eher eine Leerstelle, obwohl sich hier das 

ganze Dilemma einer verfehlten Bildungs- und Sozialpolitik offenbart. Der Fachdiskurs über 

„Inclusive Education“ – ins Deutsche meist mit „Integration“ übersetzt – hat sich national 

und international derart rasch etablieren können, dass der Herausgeber des International 

Journal of Inclusive Education, Roger Slee meint, „the idea has travelled so much that in has 

become ‚jet lagged’“ (Slee in: Ainscow 2007: 3).  

 

                                                 
1 Erweiterte u. überarbeitete Fassung des Buchbeitrages „Inclusive Education“ –Desiderata in der 
deutschen Fachdiskussion“ 2010 (in: Sturm, Tanja/Schwohl, Joachim (Hg.): Inklusion als Heraus-
forderung schulischer Entwicklung, Hamburg: Transkript, 29-45 
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In erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen und auch in der bildungspolitischen 

Realität Deutschlands dominiert derzeit eine Inklusionsmentalität, die die Dialektik von In-

klusion und Exklusion ignoriert. Dies erstaunt umso mehr, als die Anfänge der deutschen 

Integrationsbewegung vor knapp vier Jahrzehnten keineswegs bloß pädagogisch, sondern 

explizit gesellschaftskritisch und politisch motiviert waren (vgl. ex.: Feuser, 1982; Jantzen 

1982). Im Bestreben, demokratische Grundrechte für alle Schülerinnen und Schüler zu ver-

wirklichen und die Partizipation von Menschen mit Behinderung voranzutreiben, entstanden 

sowohl die ersten integrativen Schulversuche – nämlich Mitte der 70er Jahre in Frankfurt am 

Main unter der Leitung von Prof. Dr. Helmut Reiser – als auch Projekte zur 

Enthospitalisierung von erwachsenen Menschen mit einer geistigen Behinderung.  

 

Viele deutschsprachige Vertreterinnen und Vertreter der (schulischen) Inklusionspädagogik 

beziehen sich insbesondere auf den ‚Index of Inclusion’ von Tony Booth u. a. (vgl. Bo-

ban/Hinz 2008); allerdings lösen sie diesen Ansatz in illegitimer Weise aus seinen explizit 

formulierten gesellschaftspolitischen Umfeldbezügen heraus (vgl. Hinz 2008, 2009), obwohl 

diese den englischen Kollegen durchaus im Blick sind. Ein solcher gesellschaftswissen-

schaftlich naiver inklusionspädagogischer Ansatz fällt deutlich hinter den derzeitigen Stand 

kritischer Bildungswissenschaften zurück (vgl. ex. Rilling/Lohmann 2002; Lohmann, 2010), 

indem er das Feld behindertenpädagogischer Professionskultur auf schulorganisatorische 

Arbeitsbereiche verengt.  

 

Ich will hier vor allem die Konsequenzen einer schulbezogenen Inklusionsrhetorik herausar-

beiten: Diese Rhetorik zeitigt – über symbolische Effekte hinaus – durchaus reale Wirkun-

gen, und zwar wesentlich dadurch, dass sie die derzeitigen gesellschaftlichen Entwicklungen 

ignoriert, und hier insbesondere die Infantilisierung von Armut. Sie ist in diesem Sinne „ne-

gativ“, d.h. sie wirkt durch Auslassen, Nicht-Beachten, Vergessen. 
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2. Bildung und soziale Polarisierung 

 

Meine Position ist zunächst eine bildungssoziologische. Teilhabe oder Ausschluss, Partizipa-

tion oder Segregation ist kein lösbares Kategoriensystem der Sonderpädagogik; mit Teilhabe 

und Ausschluss sind wir derzeit manifest und konkret in allen Politikfeldern der Bundesre-

publik Deutschland im globalen Spiel der Kapitalmärkte konfrontiert (vgl. Herz, 2010a; 

2010b).  

„Bildung vollzieht sich eben nicht in einem herrschafts- und interessenlosen Feld, sondern 

pädagogisches Handeln vollzieht sich unter sozioökonomischen Bedingungen, die den Hin-

tergrund für Integrations- und Ausgrenzungsprozesse bilden und damit die Spielräume für 

die pädagogischen Handlungsfelder aufzeigen“ (Lanwer 2006: 384).  

 

Diese Spielräume – richtiger: Ernst-Räume – erfahren ihre Horizonte und Begrenzungen 

durch die verschärften Wettbewerbsbedingungen der Globalisierung. Im Zuge der totalen 

Marktorientierung setzen sich betriebswirtschaftliche Steuerungsprinzipien im öffentlichen 

Sektor durch, die Bildungs- und Wissenschaftsinstitutionen umgestalten, „so dass sie nach 

dem Vorbild kapitalistischer Wirtschaftsunternehmen agieren, d.h. zueinander in Konkurrenz 

treten, möglichst billig produzieren, letzten Endes Profit erwirtschaften und Monopolstellun-

gen anstreben müssen“ (Lohmann 2006: 3).  Ein weiterer wichtiger bildungsökonomischer 

Aspekt, der in der deutschen Inklusionsdebatte häufig ausgeklammert wird, betrifft die be-

triebswirtschaftliche Durchstrukturierung und Neuorganisation staatlicher Bildung- und 

Erziehungsinstitutionen, wo Schulen auf Quasimärkten miteinander konkurrieren (vgl. 

Rouse/Florian 1997).  

 

Die Bertelsmann Stiftung, die Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft des Arbeitgeberver-

bandes Gesamtmetall sowie der im Auftrag der bayrischen Wirtschaft agierende Aktionsrat 
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Bildung sind, um nur einige zu nennen, die ideologischen Strategen des New Public Mana-

gements. Zur Propagierung der Ökonomisierung von Bildung und Erziehung dienen u.a. Eu-

phemismen wie Autonomie, Eigenverantwortung, Wissensgesellschaft – und 

Umdefinitionen: von Bildung in Humankapital, von Kenntnissen und Fertigkeiten in Kompe-

tenzen, von Bildung als Bereitschaft zur Investition in die eigene Zukunft (vgl. Lohmann, 

2010, S. 235f). 

.„Begleitet von einer strategisch gewollten, planvollen Unterfinanzierung des öffentlichen 

Sektors insgesamt, wird auf diese Weise der Privatisierung und Kommerzialisierung auch 

der Schulen Vorschub geleistet“ (Lohmann 2010: 232).  Von den politisch Verantwortlichen 

wird billigend in Kauf genommen, dass diese Ökonomisierung dazu führt,  

- dass sich das Selektionsprinzip verschärft, 

- Hierarchisierungen gestärkt werden, 

- Arbeitsintensivierung den LehrerInnenberuf dominiert, 

- sich Formalisierung und Bürokratie drastisch ausweiten, 

bei gleichzeitiger Zunahme von Multiproblemkonstellationen bei den SchülerInnen und El-

tern infolge von Armutsbelastungen, Fremdenfeindlichkeit und Deklassierungsängsten.  

 

Bisherige Studien über Ökonomisierung und Privatisierung von Bildung unterstreichen drei 

Effekte: 

1. die Staatsausgaben im Bildungssektor sinken, 

2. die soziale Ungleichheit im Zugang zu Wissen steigt drastisch und 

3. stellen Mittelschichtseltern fest, „dass es ihnen gefällt, wenn ihre Söhne und Töchter 

nicht mehr zusammen mit Krehti und Plethi die Schulbank drücken müssen“ (Loh-

mann, 2010, S. 242). 

Letzteres hat das Ergebnis des Hamburger Volksentscheids vom 18. Juli 2010 in aller Deut-

lichkeit vor Augen geführt. 
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Dabei produziert das Bildungssystem sowohl die ‚Illusion der Chancengleichheit’ (Bour-

dieu/Passeron) wie reale soziale Ungleichheit, und perpetuiert folglich wiederum die soziale 

Selektion der Schülerinnen und Schüler (vgl. Barton 1997).  Nach langen, scheinbar unab-

hängigen Ketten von Einzelentscheidungen werden schließlich exakt und präzise stets dieje-

nigen aussortiert, die von den Normalitätserwartungen abweichen (vgl. Radtke 2004: 157).  

 

Mit dem Siegeszug des „new public management“ konkurrieren die Schulen „um ‚gute’, d.h. 

wenig verhaltensauffällige und leistungsfähige Schüler, für die die Aufwendung von Zeit in 

der Schule und der Lernerfolg in einem günstigen Kosten-Nutzen-Verhältnis stehen und die 

aufgrund ihrer guten Werte bei allen relevanten Qualitätsindikatoren (akademische Leistung, 

Verhalten, Schwänz- und Abbruchraten) dazu  beitragen, den Ranglistenplatz league tables 

... und damit das Image und die ökonomische Potenz der Schule zu verbessern“ (Klausewitz 

1999: 104). Vergleichbare Befunde legen auch Natascha Macnab, John Visser und Harry 

Daniels für Großbritannien vor; sie sprechen von „grauer Exkusion“ (grey exclusion): „these 

‚inofficial’ exclusions involve persuading parents to move their child to another educational 

institution in line of a threatened exclusion, thus safegarding the school’s league table image” 

(Macnab/Visser/Daniels 2008: 5). Rolf Werning spricht von “Out-come Steuerung und High-

Stake Testing, die mit einer inklusiven Kultur konfligieren (vgl. Werning 2010: 286).  

 

Es sind insbesondere die Schülerinnen und Schüler mit Verhaltensstörungen und/oder Lern-

beeinträchtigungen, oft in Verbindung mit Migrationshintergrund, die die Wettbewerbsfähig-

keit der Schulen gefährden. Amtlich als defizitär attestiert, verfestigt sich in ihren Biogra-

phien die durch die Schule reproduzierte soziale Ungleichheit, die in der Bundesrepublik 

Deutschland nicht erst seit den OECD-Studien bekannt ist. 
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Kinder und Jugendliche aus sog. Bildungsfernen Milieus werden aufgrund herkunftsbeding-

ter Homogenisierung in Haupt-, Erziehungshilfe und Förderschulen durch das selektive vier-

gliedrige Schulsystem massiv benachteiligt (vgl. Benkmann, 2010: 451) 

Aus der Stadt- und Bildungssoziologie ist hinreichend bekannt, welche Bedeutung der sozia-

len Exklusion bei schulischen Ausgrenzungsprozessen zukommt (vgl. Kronauer 2006). Es ist 

ebenso hinlänglich bekannt, dass Schulversagen oder Delinquenz sich viel weniger auf der 

ethnischen, und vielmehr auf der sozialen (Klassen-, Schicht-, Herkunfts-)Achse abbilden. 

Exklusion im kommunalen Raum zeigt sich in sozial degradierten und depravierten  Quartie-

ren, wo sich – nicht zuletzt durch einen missverstandenen Integrationsbegriff und der daraus 

folgenden, fehlgesteuerten Praxis – die sozialen, politischen, kulturellen Probleme konzent-

rieren (vgl. Herz 2010b).   

 

Diese sozialräumliche Segregation in sog. „Hyperghettos“ (Wacquant 2006) schafft, Zyg-

munt Baumann zufolge, einen Abladeplatz für diejenigen Menschen, für die die Gesellschaft 

draußen keine wirtschaftliche oder politische Verwendung hat (vgl. Baumann 2005: 115).  

Die ökonomische Marginalisierung durch soziale Exklusion bedeutet gezielte Ausgrenzung, 

funktionale Ausschließung, existentielle Überflüssigkeit, völlige Desillusionierung. Damit 

einher gehen institutionelle Entsolidarisierungseffekte.  

 

Diese Entwicklung hat empirisch nachweisbare Auswirkungen auf die Bildungseinrichtun-

gen: „Ressource-rich schools and school districts score higher on the performance index, 

while ressource-poor school districts score lower on the performance index 

(Itkonen/Jahnukainen 2007: 7). Die soziale Exklusion wird durch schulische Exklusion fest-

geschrieben (vgl. Bude 2008), genauer: zertifiziert. In der Generationenfolge bildet sich oft 

eine gesellschaftliche Realität ab, die verantwortlich ist für die Bildungsghettos im unteren 
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Schulsegment, namentlich die viel zitierten „Restschulen“ (Hauptschulen, Förderschulen und 

Erziehungshilfeschulen, vgl. Solga 2006: 138).   

 

Zu dieser sozioökonomisch (und kulturell) bedingten Bildungsbenachteiligung gesellt sich 

ein erhöhter Erziehungsbedarf in der Kinder- und Jugendhilfe. Das lässt sich auch daran ab-

lesen, dass einerseits der Bedarf und die Inanspruchnahme der ambulanten Hilfen zur Erzie-

hung kontinuierlich steigen, während gleichzeitig die stationären Erziehungshilfen auf hohem 

Niveau fortbestehen (vgl. Rauschenbach 2007: 31).  Ebenso steigt die Nachfrage nach Plät-

zen in der Kinder- und Jugendpsychiatrie. Des Weiteren expandieren auch die Schulen für 

Erziehungshilfe in den letzten Jahren mit enormen Zuwachsraten: „Während seit dem Jahr 

1995 für alle neun sonderpädagogischen Förderschwerpunkte zusammen eine Zunahme um 

rund 26 % zu verzeichnen war, hat sich die Anzahl der Schüler mit sozial-emotionalem För-

derbedarf nahezu verdoppelt (+96%)“ (Willmann 2007: 22) – genauer: um 295 Schulneu-

gründungen zwischen 1995 und 2005.  

 

Freilich genügt es nicht, diese extreme Expansion der Schulen für Erziehungshilfe trivial 

dahingehend zu interpretieren, dass die Segregation und Seperation von Schülerinnen und 

Schüler mit Verhaltensstörungen in Sonderschulen steigt. Vielmehr spielt sich diese Segrega-

tionstendenz vor dem Hintergrund des allgemein zunehmenden Trends zu sozialer Exklusion 

ab. Platzieren, segregieren und separieren sagt das empirische Datenmaterial. 

 

Die Verstetigung dieser Entwicklung ist ein Alarmzeichen in vielerlei Hinsicht: Das Versa-

gen der Institutionen sowie die allgemein festzustellende Entsolidarisierung sind undemokra-

tisch, bildungspolitisch dumm, erschreckend kurzfristig gedacht und entsprechend teuer auf 

längere Sicht.   
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Zugleich existiert eine Gruppe von Heranwachsenden, die sich ihren desolaten Elternhäusern 

verweigert, deren seelische Verletzungen und deren Desillusionierung bezüglich anerkannter 

legaler Teilhabe über schulische Zertifikate derart massiv sind, dass wir auch in der Erzie-

hungswissenschaft von institutionellen und sozialen Desintegrationsprozessen bei schul-

pflichtigen Heranwachsenden sprechen (vgl. Warzecha 2000; Herz 2010b). In englischen 

Studien werden sie als „NEETS“ bezeichnet, das sind junge Menschen: „Not in Education, 

Employment or Training“ (vgl. Rennison/Maguire/Middleton/Ashworth 2005). Die engli-

schen Untersuchungen konnten zeigen, dass diese jungen Menschen (im Alter zwischen 16 

und 18 Jahren) überproportional  in depravierten Stadtteilen und in Familienkonstellationen 

aufwachsen, die durch Armut und/oder Arbeitslosigkeit gekennzeichnet sind. 

 

Nationale und internationale Studien belegen den Zusammenhang zwischen Armut und son-

derpädagogischem Förderbedarf (vgl. ex. Wocken 2002; Wilson/Ridell/Tisdall 2002; 

Ainscow u.a. 2008): „Alle empirischen Forschungen weisen darauf hin, dass diese Benach-

teiligung weiterhin besteht, sie darüber hinaus eine Zuspitzung im Hinblick auf eine eth-

nisch-kulturelle Ungleichheit im deutschen und deutschsprachigen Bildungssystem erfährt“ 

(Sauter 2008: 297).   

 

Vergleichbares gilt auch für das Klientel der Kinder und Jugendhilfe. So stellt Christian von 

Wolffersdorf fest, dass der Kernbereich der Hilfen zur Erziehung in der überwiegenden 

Mehrheit der Fälle mit Kindern und Jugendlichen zu tun hat, die aus Armutsverhältnissen 

stammen (vgl. von Wolffersdorf 2010: 240).  

 

Alle Befunde sprechen dafür, dass diese Klientel der Sonder- und Sozialpädagogik in 

extremis die Hauptverlierer des aggressiven Marktwettbewerbs sind. An dieser Feststellung 
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ist nur soviel neu, als sowohl die Zahl der Phänomene als auch die Qualität ihrer Ausprägung 

und die Formen, in denen sich „Ausschließung“ zeigt, dramatisch zunehmen. 

 

 

3. Dekonstruktion der Inklusionsrhetorik 

 

Sehen wir uns deshalb neben dem faktisch-empirischen auch die symbolische Seite dieser 

Dialektik an. Im dialektischen Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion hat der 

Diskurs über „Inclusive Education“ stets auch eine systemstabilisierende Funktion für das 

viergliedrige Schulsystem. Es muss folglich deutlich unterschieden werden zwischen Inklusi-

ons-Rhetorik, Inklusionsmentalität und konkreter Inklusions- und Exklusionspraxis in den 

Schulen.  

 

In der sozialen, bildungskulturellen und schulischen Hierarchie stehen Schülerinnen und 

Schüler mit Verhaltensstörungen und Lernbeeinträchtigungen – oft mit sogenanntem Migra-

tionshintergrund – auf der untersten Stufe; weder sie noch ihre Eltern verfügen über eine 

Lobby, eine Interessenvertretung.  Die Bildungsrechte von Kindern und Jugendlichen mit 

massiven Verhaltensschwierigkeiten sind oftmals nur noch normativ einklagbar und werden 

angesichts von Ressourcenknappheit, schulischen Exzellenzneurosen und der Wettbewerbs-

verschärfung um Bildungstitel an den Rand gedrängt (vgl. Opp/Puhr/Sutherland 2006: 64). 

Aufgrund des ständigen Optimierungsdruckes und der allseitigen Ressourcenverknappung im 

Feld der Kinder- und Jugendhilfe und bei den Bildungsinstitutionen kommen den Entschei-

derInnen einfache, komplexitätsreduzierende Erklärungsansätze und Interventionsstrategien 

zur Praxisgestaltung sehr entgegen. Sie bieten überschaubare, scheinbar effiziente und ver-

meintlich wissenschaftlich legitimiert Handlungsrezepturen an. 
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Ein Beispiel für eine solche reduktionistische Wissenschaftsposition ist das Plädoyer von 

Andreas Hinz, die schulische Erziehungshilfe abzuschaffen. Hinz fordert, dass ein zentrales 

Element der schulischen Erziehungshilfe, die Fallarbeit, inklusionsverträglich akzentuiert 

werden soll.  

Er schreibt:  „Ein nonkategoriales Verständnis von Fallarbeit ist dann möglich, wenn eine 

Situation den Fall bildet und dann mit Konzepten integrativer oder ambulanter Erziehungs-

hilfe agiert wird (Hinz 2008b)“ (Hinz 2009: 175). Neben der Fallarbeit sollen ferner indirekte 

Unterstützung, Beratung und Kooperation mit der Allgemeinen Schule und anderen 

Umfeldsystemen für inklusive Bildung genutzt werden (vgl. Hinz 2009).  Und Hinz hat auch 

gleich ein BWL-Konzept zur Optimierung parat: „Da es an jeder Allgemeinen Schule Her-

ausforderungen wie Mobbing, Gewalt, andere Hintergründe für Diskriminierung und psychi-

sche Problemstellungen gibt, wäre es logisch, jeder allgemeinen Schule zu ermöglichen, mit 

pauschalisierten Finanzzuweisungen an diesen Aufgaben zu arbeiten“ (Hinz 2009: 177).  Er 

fordert des Weiteren: „Inklusion braucht, wenn ihr Kernkonzept z.B. im schulischen Bereich 

der Abbau von Barrieren für das Lernen und die Teilhabe ist, für jede LehrerIn und für jede 

Klasse Unterstützungssysteme, die nonkategorial organisiert sind, entspezialisiert arbeiten 

und systemische Ansätze praktizieren. Hier ist auch die Erziehungshilfe gefragt, sich am Ab-

bau von Barrieren für Lernen und Teilhabe in einem erweiterten Rahmen bei erweitertem 

Fokus zu beteiligen“ (Hinz 2008: 102). 

 

Schon an diesem kleinen Ausschnitt wird deutlich: wer so argumentiert und – gleichsam als 

Stütze – auf internationale Bündnispartner (hier: die European Agency 2003) verweist, leug-

net paradoxale Grundkonflikte in Bildung und Erziehung, reduziert Inklusion auf Methodik, 

diese auf Verwaltungslogik und Budgetierungsfragen, und schließlich auf positivistischen 

Strategien der Suche nach Bündnispartnern oder den berühmt-berüchtigten „Schwarzen Pe-

ter“.  
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Solche inklusionspädagogische Positionen blenden zudem den internationalen Forschungs-

stand aus. Führende internationale Vertreter einer „Inclusive Education“ betonen immer wie-

der, dass eine inklusive Bildung und Erziehung auch den sozioökonomischen Lebenslagen 

gerecht werden muss. Wie sieht deren „Rhetorik“ aus? Dafür mögen drei kurze Beispiele 

genügen, die sich alle auf den internationalen Fachdiskurs beziehen:  

 

- so kritisiert Bram Norwich, dass es nicht ausreicht, bspw. mit freiem Schulessen sozialer 

Deprivation zu begegnen, vielmehr fordert er a ‚radical re-think of how services are 

configured and delivered’ (vgl. Norwich 2008),  

- Roger Slee und Linda Graham geißeln den Missbrauch des Inklusionsbegriffes als „being 

used as a means for explaining and protecting the status quo …” und als “cosmetic adjuste-

ments to traditional schooling” (Graham/Slee 2006: 2f.),  

- Roger Slee und Julie Allan wenden sich gegen die Depolitisierung von Schulversagen (vgl. 

Graham/Slee 2001: 175).  

 

Nicht bloß bei Andreas Hinz, sondern auf ganzer Breite fehlen der deutschen Inklusionsrhe-

torik die sozial- und bildungspolitisch kritischen Forschungsarbeiten, wie sie etwa das Centre 

for Equity in Education der Manchester School of Education leistet (vgl. Ainscow u.a. 

2008).2

 

  

Schließlich verweist Hinz auf Finnland als eines vermeintlichen Beweises für die Eliminie-

rung einer kategorialen Sonderpädagogik (vgl. Hinz 2009: 177).  Das ist nicht nur schlecht 

recherchiert, sondern schlichtweg falsch: in der finnischen neunjährigen Gesamtschule erhal-

ten etwa 22 % aller SchülerInnen eine „part time special education“ ohne und etwa 7 % mit 
                                                 
2 Eine Ausnahme bilden die Forschungsarbeiten meines Kollegen Rolf Werning  am Institut für Sonderpädagogik (vgl. ex. 
Werning 2010). 
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Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs. Eine ausschließlich generalisierte Pau-

schalzuweisung an Ressourcen kennt das finnische Schulsystem gar nicht. 

 

In der Argumentation von Hinz verdampfen die biographischen Notlagen, Schwierigkeiten 

und Lebensbelastungen der Klientel schulischer (und außerschulischer, B. H.) Erziehungshil-

fe zu Fallarbeit, Gewalt, Mobbing, Diskriminierung und psychologischen Problemstellungen. 

Ein solches Inklusionsverständnis ist affirmativ, gesellschaftsunkritisch, praxisfern und bietet 

keine wirksame Unterstützung bei institutionellen und sozialen Desintegrationsprozessen.   

 

Schulen für Erziehungshilfe und Förderschulen sind Brennpunkte gesellschaftlicher Konflikt-

lagen; ihre schiere Existenz ist ein Skandal!  Solche sonderschulischen Einrichtungen sind 

„schulkonforme Lösungen äußerer Differenzierung … nach schulischen Kriterien zur ver-

waltungsmäßigen Neutralisierung pädagogisch zu bewältigender Problemlagen“ 

(Opp/Puhr/Sutherland 2007: 36). Die Notlagen der Schülerinnen und Schüler, mit denen die 

schulische Erziehungshilfe und die Förderschule konfrontiert sind, sind allerdings eben nicht 

(!) alleine in der Schule zu lösen; sie erfordern vielmehr Kooperationsnetzwerke und hoch 

differenzierte Unterstützungssysteme. Den katastrophalen Auswirkungen emotionaler Ver-

letzung und Verstörung durch physische, psychische und materielle Vernachlässigungen, 

Gewalterfahrungen und dysfunktionalen Familiensystemen wird ein „one size fits all“ sicher 

nicht gerecht. 

 

5. Zwischenfazit: Integrationspositionen gestern und heute 

 

Der Landesverband Bremen im Verband deutscher Sonderschulen e.V. formulierte 1981 eine 

Stellungnahme, die die Integration behinderter Kinder und Jugendlicher forderte. Diese bil-
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dungspolitischen Veränderungen sollten seinerzeit von einem Pädagogischen Zentrum auf 

den Weg gebracht werden:  

„Aufgabe des Pädagogischen Zentrums ist es, alle Maßnahmen zur Förderung behinderter 

und von Behinderung bedrohter Schüler durchzuführen und zu koordinieren“ (LV-HB im 

VDS 1981: 181). 

 

27 Jahre später legen Klaus Klemm und Ulff Preuss-Lausitz ihr „Gutachten zum Stand und 

zu den Perspektiven der sonderpädagogischen Förderung in den Schulen der Stadtgemeinde 

Bremen“ vor (vgl. Klemm/Preuss-Lausitz 2008). Ihnen zufolge soll die integrative Beschu-

lung durch ein Unterstützungs-Centrum erfolgen. Bei Schülerinnen und Schülern mit sinnes-, 

körperlichen und geistigen Behinderungen soll die Feststellungsdiagnostik beibehalten wer-

den; ihre bisherigen Förderzentren sollen zu Kompetenzzentren weiterentwickelt werden, die 

ihre Ressourcen der integrativen Unterrichtung ihrer Klientel an die allgemeine Schule wei-

tergeben. Für die Förderbereiche Lernen, Verhalten und Sprache ist die Regelschule zustän-

dig und erhält einen gewissen Förderdurchschnittsstundenanteil pro Kind; auf eine Feststel-

lungsdiagnostik wird verzichtet.  

 

Klemm und Preuss-Lausitz betonen, „dass das Konzept der vollen Integration der Förderung 

im Schwerpunkt ‚Emotionale und Soziale Entwicklung’ zu keinen gegenüber der aktuellen 

Situation veränderten Ausgaben führen würden“ (ebd.: 78). 

 

In der Stellungnahme von 1981 wird auch bereits an die ökonomische Situation der Integra-

tion gedacht: „Alle vorgeschlagenen Maßnahmen sind weitgehend kostenneutral“ (LV-HB 

im VDS 1981: 59) – allerdings im Verständnis einer Integration als Leitidee für alle Schüle-

rinnen und Schüler. 
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27 Jahre später etabliert sich ein Mehrklassensystem innerhalb der behindertenpädagogischen 

Förderschwerpunkte - übrigens nicht nur in Bremen, sondern auch im internationalen Ver-

gleich (vgl. Deluca/Stllings 2008); so wünschenswert der Verzicht auf Feststellungsdiagnos-

tik auch ist, er bedeutet aber de jure, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstörungen 

sowie Lern- und Sprachbeeinträchtigungen keinen Rechtsanspruch auf intensive pädagogi-

sche Förderung haben. Der Verdacht liegt nahe, dass hier „Inclusive Education“ zur „Low 

Cost Education“ (Biewer 2005: 105) pervertiert – es fällt gar nicht mehr auf, dass und wie an 

dieser Zielgruppe gespart wird!3

 

  

Gespart wird übrigens auch an der akademischen Qualifizierung des Personals für diese Ziel-

gruppen: Professuren für die Pädagogik bei Verhaltensstörungen sind die ersten, die hoch-

schulpolitischen Sparmaßnahmen geopfert werden – in Potsdam und Bremen, und hier in 

Hamburg. Hier ist Otto Speck mit Nachdruck zuzustimmen, wenn er kritisiert, das dass, was 

heute als soziale Inklusion angestrebt wird, sich bestenfalls auf diejenigen beschränkt, „die 

sich innerhalb ihrer begüterten Zirkel eine partielle Gemeinsamkeit Behinderter und Nicht-

behinderter leisten können“ (Speck 2004: 399). 

 

Die Existenz der Schulen für Erziehungshilfe und der Förderschulen ist institutionalisierte 

und personalisierte Gesellschaftskritik (vgl. Opp 2008: 83). Ihre Auflösung zu fordern, aber 

zugleich die schulische Integration auf Fallarbeit zu reduzieren (Hinz 2008, 2009) kann nur 

zynisch genannt werden. Zudem entpuppt sich die Argumentation als naive und ideologische 

– wenn auch derzeit politisch korrekte – Munition gegen die Rechte dieser Kinder und Ju-

gendlichen (und die ihrer Eltern). Letztendlich geht es ihnen so, wie den marginalisierten 

Erwachsenen, die  Heinz Bude als die Ausgeschlossenen bezeichnet: „Was sie können, 

                                                 
3 Zur Diskussion über sonderpädagogischen Förderbedarf s. Reiser, 2007 
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braucht keiner, was sie denken, schätzt keiner, und was sie fühlen, kümmert keinen“ (Bude 

2008: 15).  

 

Sie haben keine Lobby, keine Interessenvertretung, keine Verbände (wie etwa bei sinnes-, 

körperlicher und geistiger Behinderung), so dass die aktuelle Zunahme neuer Disziplinar- 

und Strafpraxen auch in der Pädagogik bei Verhaltensstörungen gerne geleugnet wird (vgl. 

Herz 2010a; Armstrong 2006; Jull 2008).  

 

Aber die „finanziellen Einsparungen an individuellen Förderangeboten führen langfristig zu 

hohen Kosten der beruflichen und sozialen Integration von jungen Erwachsenen, die den 

Kompetenzerwartungen moderner demokratischer Gesellschaften und den Leistungsanforde-

rungen des freien Arbeitsmarktes nicht gewachsen sind“ (Opp/Puhr/Sutherland 2006: 65).  

 

6. Ausblick 

 

Im Diskussionspapier der KMK, Stand 29. 4. 2010, hieß es: „Zentrales Anliegen der Behin-

dertenrechtskonvention in der Bildung ist die Einbeziehung von Kindern und Jugendlichen 

mit Behinderungen in das allgemeine Bildungssystem und damit auch das gemeinsame und 

zielgleiche oder zieldifferente Lernen von Schülerinnen und Schülern mit und ohne Behinde-

rungen … in der allgemeinen Schule“ (KMK Diskussionspapier, 2010, S. 3). 

 

Will Inklusion in der Bundesrepublik Deutschland nicht nur folgenlose Rhetorik sein, mit ein 

paar systemimmanenten Korrekturen, die ausschließlich dem selektiven Schulsystem nutzen, 

brauchen wir nicht nur ressortübergreifende Anstrengungen, um Lösungen für Probleme und 

Aufgaben zu finden, die die Möglichkeiten und Zuständigkeiten einer Institution überschrei-
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ten, sondern auch politischen Mut und Kreativität. Denn „Armut macht dumm und Angst 

aggressiv!“ (Reiser). 

 

Ich schließe mit einem strategischen Verdacht: 

Derzeit erleben – im gegenwärtigen Stadium der kapitalistischen Weltwirtschaft – staatlich-

öffentliche Bildungs- und Erziehungseinrichtungen durch Marktinstitutionen, wie der Inter-

nationale Währungsfond, die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-

lung (OECD) neben vielen weiteren Interessensverbänden eine zunehmende 

Delegitimierung, sie seien nicht leistungs- und konkurrenzfähig.  

 

Ich befürchte, dass die aktuell durch die KMK propagierte Inklusionspolitik ein willkomme-

nes strategisches Manöver ist, von den eigentlichen Problembereichen des deutschen Bil-

dungssystems abzulenken. Pointierter formuliert: Inklusion kommt unter dem Druck der 

Senkung öffentlicher Bildungs- und Sozialausgaben gerade Recht!  

 

Aber eine „Inclusive Education“ ist nur dann überzeugend und glaubhaft zu verwirklichen, 

wenn zugleich darum gekämpft wird, die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen einer för-

derlichen Sozialisation für alle Kinder und Jugendliche zu verändern. Und hier hat die Be-

kämpfung von Kinderarmut oberste Priorität! Solange Kinder und Jugendliche über einfache 

lebensweltliche und komplexe institutionelle Ausgrenzungsprozesse die potenzierte Stigma-

tisierung ihrer depravierten Lebenslagen erfahren, solange werden Institutionen des Ein- und 

Ausschließens fortbestehen.  

 

Meinem Fach, der Pädagogik bei Verhaltensstörungen, wird in diesen gesellschaftlichen Seg-

regationsprozessen die Funktion zugewiesen, sich mit den sozial Unerwünschten und perso-
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nal Ungewünschten zu befassen – gleichsam Normalisierungsarbeit zu leisten bei „unnorma-

len“ sozioökonomisch depravierten Lebenslagen.  

 

Für diese Zielgruppe kann Inklusion niemals auf Methodik oder die Schule als alleiniger 

Lern- und Entwicklungsort reduziert werden. Das gemeinsame Ziel einer „Inclusive Educati-

on“ muss die Stärkung einer demokratischen, partizipativen und kooperativen Lernkultur für 

alle SchülerInnen sein – und zwar gemeinsam mit weiteren Akteuren im lokalen Sozialraum.  
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