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Inklusion und Exklusion: Uber Rhetorik, Mentalitat und Realitat!

,.Inklusionspadagogik wird wie alle ihre Vorgangervisionen pervertieren, wenn sie sich mit
der Hoffnung verbindet, gesellschaftliche Widerspruche zu harmonisieren* (Haeberlin 2008:

31)

,,Die Bekdmpfung von Ungleichheit und Exklusion muss ein Hauptanliegen der Bil-
dungspolitik und Bildungspolitiker und nicht nur ein Feiertagsthema sein!** (Werning,

2010:188).

1. Einleitung

Eine oOffentliche Debatte Gber ,,Armut und Inklusion* in schulischen und auferschulischen
Institutionen von Bildung und Erziehung ist derzeit eher eine Leerstelle, obwohl sich hier das
ganze Dilemma einer verfehlten Bildungs- und Sozialpolitik offenbart. Der Fachdiskurs tber
»Inclusive Education® — ins Deutsche meist mit ,,Integration” bersetzt — hat sich national
und international derart rasch etablieren kénnen, 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).

! Erweiterte u. Uiberarbeitete 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



In erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen und auch in der bildungspolitischen
Realitdt Deutschlands dominiert derzeit eine Inklusionsmentalitat, die die Dialektik von In-
klusion und Exklusion ignoriert. Dies erstaunt umso mehr, als die Anfange der deutschen
Integrationsbewegung vor knapp vier Jahrzehnten keineswegs blol} padagogisch, sondern
explizit gesellschaftskritisch und politisch motiviert waren (vgl. ex.: Feuser, 1982; Jantzen
1982). Im Bestreben, demokratische Grundrechte fur alle Schilerinnen und Schuler zu ver-
wirklichen und die Partizipation von Menschen mit Behinderung voranzutreiben, entstanden
sowohl die ersten integrativen Schulversuche — ndmlich 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) Inklusionspédagogik
beziehen sich insbesondere auf den ,Index of Inclusion” von Tony Booth u. a. (vgl. Bo-
ban/Hinz 2008); allerdings l0sen sie diesen Ansatz in illegitimer Weise aus seinen explizit
formulierten gesellschaftspolitischen Umfeldbeziigen heraus (vgl. Hinz 2008, 2009), obwonhl
diese den englischen Kollegen durchaus im Blick sind. Ein solcher gesellschaftswissen-
schaftlich naiver inklusionspadagogischer Ansatz fallt deutlich hinter den derzeitigen Stand
kritischer Bildungswissenschaften zuriick (vgl. ex. Rilling/Lohmann 2002; Lohmann, 2010),
indem er das Feld behindertenpadagogischer Professionskultur auf schulorganisatorische

Arbeitsbereiche verengt.

Ich will hier vor allem die Konsequenzen einer schulbezogenen Inklusionsrhetorik herausar-
beiten: Diese Rhetorik zeitigt — Gber 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, VVergessen.



2. Bildung und soziale Polarisierung

Meine Position ist zundchst eine bildungssoziologische. Teilhabe oder Ausschluss, Partizipa-
tion oder Segregation ist kein l6sbares Kategoriensystem der Sonderpadagogik; mit Teilhabe
und Ausschluss sind wir derzeit manifest und konkret in allen Politikfeldern der Bundesre-
publik Deutschland im globalen Spiel der Kapitalmarkte konfrontiert (vgl. Herz, 2010a;
2010b).

»Bildung vollzieht sich eben nicht in einem herrschafts- und interessenlosen Feld, sondern
padagogisches Handeln vollzieht sich unter soziobkonomischen Bedingungen, die den Hin-
tergrund flr Integrations- und Ausgrenzungsprozesse bilden und damit die Spielrdume fur

die padagogischen Handlungsfelder aufzeigen* (Lanwer 2006: 384).

Diese Spielrdume — richtiger: Ernst-Rdume — erfahren ihre Horizonte und Begrenzungen
durch die verscharften Wettbewerbsbedingungen der Globalisierung. Im Zuge der totalen
Marktorientierung setzen sich betriebswirtschaftliche Steuerungsprinzipien im 6ffentlichen
Sektor durch, die Bildungs- und Wissenschaftsinstitutionen umgestalten, ,,so dass sie nach
dem Vorbild kapitalistischer Wirtschaftsunternehmen agieren, d.h. zueinander in Konkurrenz
treten, moglichst billig produzieren, letzten Endes Profit erwirtschaften und Monopolstellun-
gen anstreben missen® (Lohmann 2006: 3). Ein weiterer wichtiger bildungsékonomischer
Aspekt, der in der deutschen Inklusionsdebatte h&ufig ausgeklammert wird, betrifft die be-
triebswirtschaftliche Durchstrukturierung und Neuorganisation staatlicher Bildung- und
Erziehungsinstitutionen, wo Schulen auf Quasimarkten 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



Bildung sind, um nur einige zu nennen, die ideologischen Strategen des New Public Mana-
gements. Zur Propagierung der Okonomisierung 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 6ffentlichen
Sektors insgesamt, wird auf diese Weise der Privatisierung und Kommerzialisierung auch
der Schulen Vorschub geleistet” (Lohmann 2010: 232). Von den politisch VVerantwortlichen
wird billigend in Kauf genommen, dass diese Okonomisierung dazu fiihrt,

- dass sich das Selektionsprinzip verscharft,

- Hierarchisierungen gestarkt werden,

- Arbeitsintensivierung den Lehrerlnnenberuf dominiert,

- sich Formalisierung und Buirokratie drastisch ausweiten,
bei gleichzeitiger Zunahme von Multiproblemkonstellationen bei den Schulerinnen und El-

tern infolge von Armutsbelastungen, Fremdenfeindlichkeit und Deklassierungséngsten.

Bisherige Studien uiber Okonomisierung 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 geféllt, wenn ihre S6hne und Tdochter
nicht mehr zusammen mit Krehti und Plethi die Schulbank driicken missen* (Loh-
mann, 2010, S. 242).
Letzteres hat das Ergebnis des Hamburger Volksentscheids vom 18. Juli 2010 in aller Deut-

lichkeit vor Augen gefiihrt.



Dabei produziert das Bildungssystem sowohl die ,lllusion der Chancengleichheit’ (Bour-
dieu/Passeron) wie reale soziale Ungleichheit, und perpetuiert folglich wiederum die soziale
Selektion der Schilerinnen und Schiler (vgl. Barton 1997). Nach langen, scheinbar unab-
héngigen Ketten von Einzelentscheidungen werden schliellich exakt und prazise stets dieje-

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

Mit dem Siegeszug des ,,new public management* konkurrieren die Schulen ,,um ,gute’, d.h.
wenig verhaltensauffallige und leistungsféhige Schuler, fiir die die Aufwendung von Zeit in
der Schule und der Lernerfolg in einem giinstigen Kosten-Nutzen-Verhéltnis stehen und die
aufgrund ihrer guten Werte bei allen relevanten Qualitatsindikatoren (akademische Leistung,
Verhalten, Schwénz- und Abbruchraten) dazu beitragen, den Ranglistenplatz league tables
... und damit das Image und die 6konomische Potenz der Schule zu verbessern* (Klausewitz
1999: 104). Vergleichbare Befunde legen auch Natascha Macnab, John Visser und Harry
Daniels fir GroBbritannien 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 Schilerinnen und Schiler mit Verhaltensstérungen und/oder Lern-
beeintrachtigungen, oft in Verbindung mit Migrationshintergrund, die die Wettbewerbsfahig-
keit der Schulen gefdhrden. Amtlich als defizitér 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.



Kinder und Jugendliche aus sog. Bildungsfernen Milieus werden aufgrund herkunftsbeding-
ter Homogenisierung in Haupt-, Erziehungshilfe und Forderschulen 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 hinlanglich 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 sozialrdumliche Segregation in sog. ,,Hyperghettos* (Wacquant 2006) schafft, Zyg-
munt Baumann zufolge, einen Abladeplatz fiir diejenigen Menschen, fiir die die Gesellschaft
draufRen keine wirtschaftliche oder politische Verwendung hat (vgl. Baumann 2005: 115).
Die 6konomische Marginalisierung durch soziale Exklusion bedeutet gezielte Ausgrenzung,
funktionale AusschlieBung, existentielle Uberflissigkeit, vollige 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 Realitat ab, die verantwortlich ist fir die Bildungsghettos im unteren



Schulsegment, namentlich die viel zitierten ,,Restschulen* (Hauptschulen, Forderschulen und

Erziehungshilfeschulen, vgl. Solga 2006: 138).

Zu dieser sozio6konomisch (und kulturell) bedingten Bildungsbenachteiligung gesellt sich
ein erhohter Erziehungsbedarf in der Kinder- und Jugendhilfe. Das l&sst sich auch daran ab-
lesen, dass einerseits der Bedarf und die Inanspruchnahme der ambulanten Hilfen zur Erzie-
hung kontinuierlich steigen, wéhrend gleichzeitig die stationdren Erziehungshilfen auf hohem
Niveau fortbestehen (vgl. Rauschenbach 2007: 31). Ebenso steigt die Nachfrage nach PIlat-
zen in der Kinder- und Jugendpsychiatrie. Des Weiteren expandieren auch die Schulen fir
Erziehungshilfe in den letzten Jahren mit enormen Zuwachsraten: ,,Wahrend seit dem Jahr
1995 fur alle neun sonderpadagogischen Forderschwerpunkte zusammen eine Zunahme um
rund 26 % zu verzeichnen war, hat sich die Anzahl der Schiler mit sozial-emotionalem For-
derbedarf nahezu verdoppelt (+96%)“ (Willmann 2007: 22) — genauer: um 295 Schulneu-

griindungen zwischen 1995 und 2005.

Freilich genugt es nicht, diese extreme Expansion der Schulen fir Erziehungshilfe trivial
dahingehend zu interpretieren, dass die Segregation und Seperation von Schulerinnen und
Schiler mit Verhaltensstérungen 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

langere Sicht.



Zugleich existiert eine Gruppe von Heranwachsenden, die sich ihren desolaten Elternhdusern
verweigert, deren seelische Verletzungen und deren Desillusionierung bezuglich anerkannter
legaler Teilhabe Uber 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) Uberproportional 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-
derpadagogischem Forderbedarf (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 dariiber hinaus eine Zuspitzung im Hinblick auf eine eth-
nisch-kulturelle Ungleichheit im deutschen und deutschsprachigen Bildungssystem erféhrt*

(Sauter 2008: 297).

Vergleichbares gilt auch fiir das Klientel der Kinder und Jugendhilfe. So stellt Christian von
Wolffersdorf fest, dass der Kernbereich der Hilfen zur Erziehung in der Uberwiegenden
Mehrheit der Falle mit Kindern und Jugendlichen zu tun hat, die aus Armutsverhéltnissen

stammen (vgl. von Wolffersdorf 2010: 240).

Alle Befunde sprechen dafir, dass diese Klientel der Sonder- und Sozialpddagogik in

extremis die Hauptverlierer des aggressiven Marktwettbewerbs sind. An dieser Feststellung



ist nur soviel neu, als sowohl die Zahl der Phdanomene als auch die Qualitat ihrer Auspragung

und die Formen, in denen sich ,,Ausschliefung* zeigt, dramatisch zunehmen.

3. Dekonstruktion der Inklusionsrhetorik

Sehen wir uns deshalb neben dem faktisch-empirischen auch die symbolische Seite dieser
Dialektik an. Im dialektischen Spannungsverhaltnis von Inklusion und Exklusion hat der
Diskurs uber ,,Inclusive Education® stets auch eine systemstabilisierende Funktion fur das
viergliedrige Schulsystem. Es muss folglich deutlich unterschieden werden zwischen Inklusi-
ons-Rhetorik, Inklusionsmentalitdt und konkreter Inklusions- und Exklusionspraxis in den

Schulen.

In der sozialen, bildungskulturellen und schulischen Hierarchie stehen Schulerinnen und
Schiller mit Verhaltensstérungen und Lernbeeintrachtigungen — oft mit sogenanntem Migra-
tionshintergrund — auf der untersten Stufe; weder sie noch ihre Eltern verfugen (ber 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-
verscharfung um Bildungstitel an den Rand gedrangt (vgl. Opp/Puhr/Sutherland 2006: 64).
Aufgrund des stdndigen Optimierungsdruckes und der allseitigen Ressourcenverknappung im
Feld der Kinder- und Jugendhilfe und bei den Bildungsinstitutionen kommen den Entschei-
derlnnen einfache, komplexitatsreduzierende Erklarungsansétze und Interventionsstrategien
zur Praxisgestaltung sehr entgegen. Sie bieten tiberschaubare, scheinbar effiziente und ver-

meintlich wissenschaftlich legitimiert Handlungsrezepturen an.
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Ein Beispiel fur eine solche reduktionistische Wissenschaftsposition ist das Pladoyer von
Andreas Hinz, die schulische Erziehungshilfe abzuschaffen. Hinz fordert, dass ein zentrales
Element der schulischen Erziehungshilfe, die Fallarbeit, inklusionsvertraglich akzentuiert
werden soll.

Er schreibt: ,,Ein nonkategoriales Verstandnis von Fallarbeit ist dann méglich, 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
Unterstutzung, Beratung und Kooperation mit der Allgemeinen Schule und anderen
Umfeldsystemen fur 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 Hintergriinde fiir Diskriminierung und psychi-
sche Problemstellungen gibt, ware es logisch, jeder allgemeinen Schule zu ermdglichen, 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 fir das Lernen und die Teilhabe ist, fur jede Lehrerin und fir jede
Klasse Unterstiitzungssysteme, die nonkategorial organisiert sind, entspezialisiert arbeiten
und systemische Ansétze praktizieren. Hier ist auch die Erziehungshilfe gefragt, sich am Ab-
bau von Barrieren fur 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
Stitze — auf internationale Biindnispartner (hier: die European Agency 2003) verweist, leug-
net paradoxale Grundkonflikte in Bildung und Erziehung, reduziert Inklusion auf Methodik,
diese auf Verwaltungslogik und Budgetierungsfragen, und schliel3lich auf positivistischen
Strategien der Suche nach Bundnispartnern oder den beriihmt-bertichtigten ,,Schwarzen Pe-

ter®.
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Solche inklusionspédagogische Positionen blenden zudem den internationalen Forschungs-
stand aus. Fuhrende internationale Vertreter einer ,,Inclusive Education® betonen immer wie-
der, dass eine inklusive Bildung und Erziehung auch den soziotkonomischen Lebenslagen
gerecht werden muss. Wie sieht deren ,,Rhetorik® aus? Daflir mégen drei kurze Beispiele

gendigen, 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 geif3eln 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 bloR 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

SchlieBlich verweist Hinz auf Finnland als eines vermeintlichen Beweises fur die Eliminie-
rung einer kategorialen Sonderpadagogik (vgl. Hinz 2009: 177). Das ist nicht nur schlecht
recherchiert, sondern schlichtweg falsch: in der finnischen neunjahrigen Gesamtschule erhal-

ten etwa 22 % aller Schulerlnnen eine ,,part time special education* ohne und etwa 7 % mit

2 Eine Ausnahme bilden die Forschungsarbeiten meines Kollegen Rolf Werning am Institut fir Sonderpadagogik (vgl. ex.
Werning 2010).
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Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs. Eine ausschlieBlich 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 auRerschulischer, B. H.) Erziehungshil-
fe zu Fallarbeit, Gewalt, Mobbing, Diskriminierung und psychologischen Problemstellungen.
Ein solches Inklusionsverstandnis ist affirmativ, gesellschaftsunkritisch, praxisfern und bietet

keine wirksame Unterstutzung bei institutionellen und sozialen Desintegrationsprozessen.

Schulen fir Erziehungshilfe und Forderschulen sind Brennpunkte gesellschaftlicher Konflikt-
lagen; ihre schiere Existenz ist ein Skandal! Solche sonderschulischen Einrichtungen sind
»Schulkonforme Ldsungen duflRerer Differenzierung ... nach schulischen Kriterien zur ver-
waltungsmaBigen  Neutralisierung padagogisch zu  bewaéltigender  Problemlagen®
(Opp/Puhr/Sutherland 2007: 36). Die Notlagen der Schilerinnen und Schiler, mit denen die
schulische Erziehungshilfe und die Forderschule konfrontiert sind, sind allerdings eben nicht
(M alleine in der Schule zu lésen; sie erfordern vielmehr Kooperationsnetzwerke und hoch
differenzierte Unterstiitzungssysteme. Den katastrophalen Auswirkungen emotionaler Ver-
letzung und Verstérung durch physische, psychische und materielle Vernachléassigungen,
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 Verdnderungen sollten seinerzeit von einem P&dagogischen Zentrum auf
den Weg gebracht werden:

»Aufgabe des Padagogischen Zentrums ist es, alle Malinahmen zur Forderung behinderter
und von Behinderung bedrohter Schiler durchzufuhren und zu koordinieren“ (LV-HB im

VDS 1981: 181).

27 Jahre spater legen Klaus Klemm und UIff Preuss-Lausitz ihr ,,Gutachten zum Stand und
zu den Perspektiven der sonderpadagogischen Foérderung in den Schulen der Stadtgemeinde
Bremen* vor (vgl. Klemm/Preuss-Lausitz 2008). lhnen zufolge soll die integrative Beschu-
lung durch ein Unterstutzungs-Centrum erfolgen. Bei Schulerinnen und Schiilern mit sinnes-,
korperlichen und geistigen Behinderungen soll die Feststellungsdiagnostik beibehalten wer-
den; ihre bisherigen Forderzentren sollen zu Kompetenzzentren weiterentwickelt werden, die
ihre Ressourcen der integrativen Unterrichtung ihrer Klientel an die allgemeine Schule wei-
tergeben. Fir die Forderbereiche Lernen, Verhalten und Sprache ist die Regelschule zustan-
dig und erhélt einen gewissen Forderdurchschnittsstundenanteil pro Kind; auf eine Feststel-

lungsdiagnostik wird verzichtet.

Klemm und Preuss-Lausitz betonen, ,,dass das Konzept der vollen Integration der Forderung
im Schwerpunkt ,Emotionale und Soziale Entwicklung’ zu keinen gegenuber der aktuellen

Situation veranderten Ausgaben fiihren wirden® (ebd.: 78).

In der Stellungnahme von 1981 wird auch bereits an die 6konomische Situation der Integra-
tion gedacht: ,,Alle vorgeschlagenen MaRRnahmen sind weitgehend kostenneutral® (LV-HB
im VDS 1981: 59) — allerdings im Verstandnis einer Integration als Leitidee fur alle Schile-

rinnen und Schiler.
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27 Jahre spater etabliert sich ein Mehrklassensystem innerhalb der behindertenpadagogischen
Forderschwerpunkte - Ubrigens nicht nur in Bremen, sondern auch im internationalen Ver-
gleich (vgl. Deluca/Stllings 2008); so wiinschenswert der Verzicht auf Feststellungsdiagnos-
tik auch ist, er bedeutet aber de jure, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen
sowie Lern- und Sprachbeeintrdchtigungen keinen Rechtsanspruch auf intensive padagogi-
sche Forderung haben. Der Verdacht liegt nahe, dass hier ,,Inclusive Education” zur , Low
Cost Education® (Biewer 2005: 105) pervertiert — es féllt gar nicht mehr auf, dass und wie an

dieser Zielgruppe gespart wird!®

Gespart wird ubrigens auch an der akademischen Qualifizierung des Personals fir diese Ziel-
gruppen: Professuren fiir die Pddagogik bei Verhaltensstérungen sind die ersten, die hoch-
schulpolitischen SparmalRnahmen 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 beschrénkt, ,,die
sich innerhalb ihrer beglterten Zirkel eine partielle Gemeinsamkeit Behinderter und Nicht-

behinderter leisten konnen* (Speck 2004: 399).

Die Existenz der Schulen fir Erziehungshilfe und der Forderschulen ist institutionalisierte
und personalisierte Gesellschaftskritik (vgl. Opp 2008: 83). Ihre Auflésung 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 konnen,

# Zur Diskussion tiber sonderpadagogischen Férderbedarf s. Reiser, 2007
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braucht keiner, was sie denken, schatzt keiner, und was sie flhlen, kimmert keinen“ (Bude

2008: 15).

Sie haben keine Lobby, keine Interessenvertretung, keine Verbande (wie etwa bei sinnes-,
korperlicher und geistiger Behinderung), so dass die aktuelle Zunahme neuer Disziplinar-
und Strafpraxen auch in der Padagogik bei Verhaltensstérungen gerne geleugnet wird (vgl.

Herz 2010a; Armstrong 2006; Jull 2008).

Aber die ,finanziellen Einsparungen an individuellen Forderangeboten fiihren 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, hieR 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 Schilerinnen und Schiilern 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 ausschlieRlich dem selektiven Schulsystem nutzen,
brauchen wir nicht nur ressorttbergreifende Anstrengungen, um Losungen fur Probleme und

Aufgaben zu finden, die die Moglichkeiten und Zustandigkeiten einer Institution berschrei-
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ten, sondern auch politischen Mut und Kreativitat. Denn ,,Armut macht dumm und Angst

aggressiv!“ (Reiser).

Ich schliel3e mit einem strategischen Verdacht:

Derzeit erleben — im gegenwartigen Stadium der kapitalistischen Weltwirtschaft — staatlich-
offentliche Bildungs- und Erziehungseinrichtungen durch Marktinstitutionen, wie der Inter-
nationale Wahrungsfond, die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (OECD) neben vielen weiteren Interessensverbdnden eine zunehmende

Delegitimierung, sie seien nicht leistungs- und konkurrenzféhig.

Ich beflirchte, dass die aktuell durch die KMK propagierte Inklusionspolitik ein willkomme-
nes strategisches Mandver ist, von den eigentlichen Problembereichen des deutschen Bil-
dungssystems abzulenken. Pointierter formuliert: Inklusion kommt unter dem Druck der

Senkung 6ffentlicher Bildungs- und Sozialausgaben gerade Recht!

Aber eine ,,Inclusive Education® ist nur dann Uberzeugend und glaubhaft zu verwirklichen,
wenn zugleich darum gekampft wird, die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen einer for-
derlichen Sozialisation fiir alle Kinder und Jugendliche zu veréandern. Und hier hat die Be-
k&mpfung von Kinderarmut oberste Prioritat! Solange Kinder und Jugendliche ber einfache
lebensweltliche und komplexe institutionelle Ausgrenzungsprozesse die potenzierte Stigma-
tisierung ihrer depravierten Lebenslagen erfahren, solange werden Institutionen des Ein- und

AusschlielRens fortbestehen.

Meinem Fach, der Padagogik bei Verhaltensstorungen, wird in diesen gesellschaftlichen Seg-

regationsprozessen die Funktion zugewiesen, sich mit den sozial Unerwinschten und perso-
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nal Ungewiinschten zu befassen — gleichsam Normalisierungsarbeit zu leisten bei ,,unnorma-

len“ soziobkonomisch depravierten Lebenslagen.

Fur 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 Starkung einer demokratischen, partizipativen und kooperativen Lernkultur fir

alle SchulerInnen sein — und zwar gemeinsam mit weiteren Akteuren im lokalen Sozialraum.
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