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rﬂiusammenfassung

Die hohe und gestiegene Bedeutung inklusiver Bildung fiir Gesellschaften und
Individuen wird global, national, regional und loka] von verschiedensten Ak-
teur*innen hervorgehoben und medial sehr breit rezipiert - und zunehmend
auch wissenschaftlich multidisziplinir diskutiert. Inklusive schulische Bildung
kann in den Merkmalen des Zugangs und der Anwesenheit, der Beteiligung
und der Teilhabe (Qualitédt der Lernerfahrungen aus Sicht der Lernenden)
sowie in Bezug auf die Lernleistung, respektive deren Zertifizierung bewertet
werden. Aber inklusive Bildung als Menschenrecht zu verstehen geht weit iiber
die Schulbildung hinaus. Die globale Norm des Menschenrechts auf inklusive
Bildung wird zunehmend spezifiziert, dennoch bedarf es der Forschung, der
Interpretation und der Implementation, was gerade in foderalistisch gesteuerten
Bildungssystemen mit rdumlichen Disparitdten einhergeht. Inter- wie intranati-
onal werden vergleichende Analysen und Landerberichte immer wichtiger, um
den Stand nicht nur der schulischen Inklusion, sondern der individuellen Ver-
wirklichungschancen sowie der gesellschaftlichen Teilhabe von benachteiligten
und behinderten Menschen zu messen. Die riumliche Vielfalt der Inklusiven
Bildung und sonderpidagogische Férderung verdeutlicht vielfiltige Grenzen,
aber auch Gelingensbedingungen der Inklusion.
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1 Das Menschenrecht auf Inklusive Bildung als globale
Norm - und als Thema der Bildungsforschung in
Deutschland

Die hohe und gestiegene Bedeutung inklusiver Bildung fiir Gesellschaften und
Individuen wird global, national, regional und lokal von verschiedensten Ak-
teur*innen hervorgehoben und medial sehr breit rezipiert — und zunehmend auch
wissenschaftlich multidisziplinér diskutiert. Durch Initiativen wie ,,Education for
All“ (UNESCO 2015) sowie die Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen der Vereinten Nationen (UN-BRK, seit 2006), welche inklusive
Bildung als Menschenrecht verankert, wird das Thema Inklusion verstarkt in
Bildungspolitik und -praxis aufgegriffen. Innerhalb einer Dekade haben {iber 160
Lénder die UN-BRK ratifiziert (United Nations 2015). Artikel 24 definiert inklusive
Bildung als Menschenrecht: ,, Die Vertragsstaaten [sichern] (...) den Zugang zu
einem inklusiven, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht“ (Art. 24, UN-
BRK). Damit wird inklusive Bildung zur globalen Norm - und zum einklagbaren
Recht entlang des Lebenslaufs.

Inklusive schulische Bildung kann in den Merkmalen des Zugangs und der
Anwesenheit, der Beteiligung und der Teilhabe (Qualitét der Lernerfahrungen aus
Sicht der Lernenden) sowie in Bezug auf die Lernleistung, respektive deren Zertifi-
zierung bewertet werden. Aber inklusive Bildung als Menschenrecht zu verstehen,
geht weit {iber die Schulbildung hinaus und umfasst auch die Uberginge in eine
berufliche oder hochschulische (Aus-)Bildung sowie das lebenslange Lernen (vgl.
Pfahl 2011; Degener 2014; Wrase 2016). In Gesellschaften auf der ganzen Welt werden
Lerngelegenheiten immer wichtiger, denn Bildung gilt als zentrale Vorrausetzung
sowohl fiir die individuelle Entfaltung und Anerkennung als auch fiir soziale und
Skonomische Teilhabe. Im gesellschaftlichen Kontext gedacht, wie Rainer Benk-
mann (2012) betont, muss die ungleiche Verteilung von Lerngelegenheiten vor dem
Hintergrund der fortwdhrenden Exklusion und Diskriminierung von schwachen
Gruppen im neoliberalen Zeitgeist diskutiert werden.

In den Erziehungswissenschaften wird, politisch gefordert, in ausgewshite
Bereiche investiert, etwa durch Programme und Projekte, die die empirische Bil-
dungsforschung konsolidieren (vgl. Zapp und Powell 2016). Fiir den Bereich der
sonderpédagogischen Forderung und Inklusion sind gréfiere Anstrengungen nétig,
wie aktuell in der BMBE-Forderrichtlinie ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte
fir inklusive Bildung® deutlich wird. Viele Jahrzehnte wurde dieser Bereich in den
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Hauptwerken der Bildungsforschung sowie des Bildungsmonitorings vernachlissigt.
Brst 2014 widmete sich der Bildungsbericht Deutschland explizit dem Thema der
pildungschancen von Menschen mit Behinderungen. Es gab zwar eine Machbar-
Keitsstudie zu den Analysepotenzialen fiir den Vergleich von Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf (Férderschwerpunkt Lernen) an Regel- und
Forderschulen im Rahmen des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (vgl. Gresch,
piezunka und Solga 2014). Im Sinne eines quantitativen Langsschnitts wiirde das
yon der UN-BRK verlangte ,,disability mainstreaming” in der Forschung sowie im
Monitoring die Notwendigkeit nach sich ziehen, ein ,,oversampling“ aller, z. T. sehr
kleinen Teilgruppen innerhalb der Gruppe sonderpadagogisch forderbediirftiger
Schiiler*innen vorzunehmen, was aus Griinden der fehlenden Bewusstseinsbildung
sowie Kosten nicht erfolgte.

International und intranational werden vergleichende Analysen und Léanderbe-
richte immer wichtiger, um den Stand nicht nur der schulischen Inklusion, sondern
der individuellen Verwirklichungschancen sowie der gesellschaftlichen Teilhabe
von benachteiligten und behinderten Menschen zu messen (vgl. Bartelheimer 2007;
Teilhabebericht 2013). Auch wenn weltweit in Bildungssystemen verschiedener
Regionen inklusive Strukturen entwickelt werden, finden wir derzeit sehr wenige
Bildungssysteme, in denen alle Schiiler*innen in ,,inklusiven Klassen gemeinsam
lernen (vgl. Benkmann und Pieringer 1991). Paradoxerweise nimmt gleichzeitig die
sonderpadagogische Férderung seit Jahrzehnten weltweit zu, oft in Sonderschulen
oder -klassen (Richardson und Powell 2011). Damit wird die weiterfithrende (Aus-)
Bildung fiir Schulabgénger*innen erschwert und deren Teilhabechancen gemindert
(vgl. Pfahl 2011).

In Bezug auf die Schule muss nach der Implementierung der Vorgaben der UN-
BRK in den Schulgesetzen und in der alltdglichen Praxis gefragt werden. Solche
Evaluationen erfolgen durch vielfaltige Instanzen, etwa von Gruppen der Betrof-
fenen (vgl. BRK-Allianz 2013). Die Monitoring-Stelle des Deutschen Instituts fiir
Menschenrechte zeigt auf, inwieweit Diskriminierung weiterhin besteht und wie
sich die rechtliche Weiterentwicklung in den Bundesldndern vollzieht (vgl. Mif8ling
und Uckert 2014; siehe auch die Landeriibersicht bei Blanck 2014). Supranationale
Regierungen definieren inklusive Bildung etwa als ,,participation in meaningful
learning for all“, was marginalisierte soziale Gruppen einschlieft (vgl. Européische
Kommission 2013). Die Vereinten Nationen selbst verfolgen die Umsetzung in den
einzelnen Lindern, die die UN-BRK ratifiziert haben (vgl. General Comments on

1 Mitwichtigen Ausnahmen, siche das Kapitel von Lothar Krappmann und Rainer Benk-
mann im Bildungsreport des Max-Planck-Instituts fir Bildungsforschung schon 1994
(Krappmann und Benkmann 1994; vgl. Krappmann, Leschinsky und Powell 2003).
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Inclusive Education, UN 2016). Die globale Norm des Menschenrechts auf inklu-
sive Bildung wird zunehmend spezifiziert, dennoch bedarf es der Forschung, der
Interpretation und der Implementation, was gerade in foderalistisch gesteuerten
Bildungssystemen mit riumlichen Disparititen einhergeht.

i’

2 Reduzierte Exklusion heif3t nicht auto[ﬁeﬁisch
zunehmende Inklusion

Trotz der unbestreitbaren Erfolge in den Bemithungen, allen Kindern den Zugang
zu Bildung zu ermdglichen und somit die schulische Exklusion zu reduzieren, ist die
vollstindige schulische Inklusion aller Schiiler*innen weltweit eine Herausforderung
geblieben. Selbst in den nordischen Landern, welche vergleichsweise fortgeschrittene
inklusive Bildungssysteme etabliert haben, wird inklusive Bildung eher als Prozess
und Ziel denn als erreichter Status betrachtet (vgl. Barow und Persson 2011; Bier-
mann und Powell 2014; SigurBardéttir, Gudjénsdéttir und Karlsdéttir 2014), Wie
die Ausweitung des Zugangs zu formalisierter Bildung insgesamt, vollzieht sich
der Ubergang von Exklusion zu Inklusion im Hinblick auf die Forderorte graduell
- und , pfadabhéngig” (vgl. Blanck, Edelstein und Powell 2013; Edelstein 2016).

Demnach erfolgt der institutionelle Wandel inkrementell, nicht als Transforma-
tion. Diese Prozesse bediirfen der Untersuchung,. In vielen Lindern wird sonderpid-
agogische Unterstiitzung in verschiedenen Organisationsformen angeboten, entlang
eines Kontinuums von Segregation (Unterricht in unterschiedlichen Gebiuden),
liber Separation (Unterricht im selben Schulgebiude, aber in unterschiedlichen
Réumen) und Integration (teilweise gemeinsamer Unterricht) hin zu vollstindiger
Inklusion (umfassender gemeinsamer Unterricht). Die Uberwindung organisatio-
naler Exklusion - in vielen Teilen der Welt noch die alltigliche Realitit fiir Kinder
oder Jugendliche mit wahrgenommenen Beeintréchtigungen und Behinderungen
(etwa Nigeria, mit tiber 10 Millionen nicht-beschulter Kinder, der héchsten Anzahl
weltweit, vgl. Biermann und Powell 2016) - ist demnach nur der erste Schritt hin
zur grofitméglichen Teilhabe an formal organisierten Lernméglichkeiten. Die
etablierten separierenden und segregierenden sonderpidagogischen Organisati-
onsformen, die verallgemeinert und verteidigt werden, blockieren gleichzeitig den
Ausbau der inklusiven Bildung (vgl. Powell, [2011] 2016).

S
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Persistente Varianz in den Forderquoten und
Forderorten: Konvergenz zum Kontinuum?

gowoh! Forderquoten als auch Forderorte weisen eine erstaunliche Varianz auf,
denn sowohl Schulbildung als auch individuelle Forderung werden international
sehr unterschiedlich organisiert (European Agency 2011, 2016; OECD 2007).
Im gesamten Lebensverlauf miissen Barrieren abgebaut werden, um Zugang zu
(Aus-)Bildung zu sichern und somit die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu
unterstiitzen. Wihrend viele Linder aufgrund mangelnder Ressourcen sehr we-
nige Unterstiitzungsleistungen bereitstellen kdnnen, wird in anderen (sehr) viel
in etablierte (sonderpddagogische) Fordersysteme investiert. Jedoch ist es nicht
lediglich eine Frage von Ressourcen, sondern auch eine des Willens, alle Kinder
und Jugendlichen, unabhingig von der ihnen zugeschriebenen Leistungsfihigkeit,
in ihren eigenen Lernprozessen zu unterstiitzen und sie gemeinsam in inklusiven
Klassen zu fordern (vgl. TdiverS 2016).

Insbesondere in Deutschland und seinen kontinentaleuropaischen Nachbarlin-
dern, wo im internationalen Vergleich ein (sehr) hoher Anteil an Schiiler*innen
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf an Sonderschulen unterrichtet wird
(European Agency 2011, 2016), stellt die Vision inklusiver Bildung fiir Alle eine
grofle Herausforderung dar. Aber auch fiir Nationalstaaten mit langerer Tradition
der flichendeckenden schulischen Integration wéchst aufgrund der UN-BRK der
Druck zu grundlegenden Reformen, denn padagogische Praktiken sollen sich wei-
terentwickeln, hin zu einer Schule, in der unabhéngig von den Lernausgangslagen
im gemeinsamen Unterricht gefordert wird.

Aber innerhalb von Europa gibt es stark kontrastierende Bildungssysteme und
variierende Organisationsformen der Lernférderung. In manchen Systemen werden
nahezu alle Schiiler*innen gemeinsam unterrichtet, wie in den genannten nordi-
schen Lindern sowie in siideuropdischen Lindern wie Italien. Dagegen wird, trotz
Ratifizierung der UN-BRK, in ,bindren” Systemen wie in Belgien, Deutschland,
Osterreich oder der Schweiz die rdumliche Trennung von Regel- und Sonderschu-
len beibehalten. Viele Nationalstaaten in Europa und Nordamerika haben jedoch
ihre Bildungssysteme derart reformiert, dass ein ,Kontinuum® an Forderorten,
von Sonderschulen {iber Sonderklassen zu inklusiven Klassen entstanden ist (vgl.
European Agency 2011). Auch die deutschsprachigen Lénder bewegen sich, Schritt
fiir Schritt, in Richtung eines Kontinuums von Segregation {iber Separation und
Integration hin zu vollstdndiger Inklusion (gemeinsamer Unterricht), dabei ist die
Rhetorik weitaus ambitionierter als es die schulischen Realitaten sind.

Internationale wie intranationale Vergleiche verdeutlichen vor diesem Hinter-
grund Barrieren wie Gelingensbedingungen der Anerkennung und Verwirklichung
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des Menschenrechts auf inklusive Bildung (vgl. Blanck, Edelstein und Powell 2013).
Vergleichende Studien zur Entwicklung inklusiver Bildung beziehen sich haufig auf
die Policyempfehlungen internationaler Organisationen sowie auf andere Lander,
insbesondere diejenigen, wie etwa Island, Norwegen oder Kanada, die seit den
1990er-Jahren inklusive Schulen weiterentwickelt haben (vgl. Kiuppis und Peters
2014; Kopfer 2013; Sigurdardéttir, Gudjonsdéttir und Karlsdéttir 2014). Um die
Barrieren der Umsetzung inklusiver Bildung tiberwinden zu kénnen, muss zunéchst
die Institutionalisierung segregierender und separierender Bildungssysteme ver-
standen und die Entwicklung hin zur Konvergenz zum Kontinuum der Férderorte
untersucht werden (vgl. Powell [2011] 2016): Die vielfiltigen negativen Folgen der
Stigmatisierung fiir Individuen und Gesellschaften sowie die eingeschrinkten
sozialen und fachlichen Lerngelegenheiten in segregierten Settings bediirfen der
kritischen Reflexion. Hier sind Ansitze zur Erforschung lindervergleichender und
historischer Fragestellungen hilfreich.

4  Inklusion International: Historischeund
vergleichende Ansétze und Studien

Es gibt viele Griinde dafiir, die relativ rare historische und lindervergleichende Per-
spektive einzunehmen. Vor allem seit dem Zweiten Weltkrieg hat es eine weltweite
Bildungsexpansion gegeben, die kein Land unberiihrt lief}; Die Institutionalisie-
rung vielfiltiger Organisationsformen formaler Bildung schreitet voran, sodass
von einer komplett beschulten Gesellschaft gesprochen werden kann (vgl. Baker
2014). Die Sonderpadagogik hat sich, teilweise vor Einfithrung der allgemeinen
Schulpflicht, etabliert und hat besonders die Leitprinzipien und Begriindungen
schulischer Strukturen und pidagogischen Handelns in Bezug auf Heterogenitt
mitbestimmt. Wahrend internationale und intranationale Vergleiche Kritiken des
Status quo begiinstigen, unterstreichen auch historische Vergleiche die Kontingenz
der Entwicklungen. Seit Jahrhunderten werden Vergleiche als Quelle der Erkenntnis
genutzt, durch die Selbstverstindlichkeiten hinterfragt werden kénnen (Schriewer
2003). Signifikant in unserer globalisierten Welt sind die kontinuierlichen Versuche
des ,,Lernens von anderen: Ob Schulleistungstests, Benchmarks oder Rankings,
kein Land kann sich mehr den internationalen Vergleichsprozessen entziehen,
auch nicht im Bereich der inklusiven Bildung (z.B. European Agency 2011, 2016;
OECD 2007). Gleichzeitig ssmmeln europiische Projekte fiir die unterschiedlichen
Ebenen des Schulsystems ,,inspiring practices”, die sie der Praxis, der Wissenschaft
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und der Politik zur Verfiigung stellen (z.B. Videografien inklusiven Unterrichts,
vel. Tdiver$ 2016). '

Aufgrund der relativ geringen, aber wachsenden Anzahl internationaler Verglei-
che sonderpidagogischer Fordersysteme wie inklusiver Bildung (auf Deutsch vgl.
z.B. Klauer und Mitter 1987; Benkmann und Pieringer 1991; Albrecht, Biirli und
Erdélyi 2006; Biirli, Strasser und Stein 2009; Biirli 2010; Johnson 2013; Kdpfer 2013),
gibt es eine ganze Reihe von Forschungsliicken, Biewer und Luciak (2010) kommen
zu dem Schluss: , Trotz der Fiille an Darstellungen von Sonderpidagogik in anderen
Landern, mangelt es nach wie vor sowohl an anspruchsvollen systematischen Ar-
beiten wie auch an empirischer Forschung mit elaboriertem Methodendesign® (S.
15); dies gilt ebenso fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung zur inklusiven
Bildung. In einem Review wissenschaftlicher Beitrdge mit Bezug auf das Thema
_Behinderung® in der vergleichenden und internationalen Erziehungswissenschaft
in fithrenden englischsprachigen Zeitschriften zeigt Brown (2014), dass v.a. zwei
Themen dominieren, ndmlich die soziale Interpretation von Behinderung sowie
Fragen der analytischen Betrachtungsebenen - global, national, regional oder lo-
kal. Trotz Versuchen in den letzten Jahrzehnten durch umfassende vergleichende
Studien, wie die der UNESCO oder der OECD sowie in Europa, die der European
Agency oder der Expertennetzwerke, gibt es viele Liicken in dem Wissen iiber
Entwicklungen von Fordersystemen wie auch iiber die Bestrebungen, Bildungssys-
teme zu reformieren, um inklusiver zu werden (vgl. Richardson und Powell 2011).

Die bestehende, vergleichende Forschung in der Heil- und Sonderpddagogik
bezieht sich v.a. auf westliche Lander, wobei auch hier grofle Anstrengungen nétig
sind, um verlissliche Datengrundlagen zur Implementierung inklusiver Bildungs-
angebote herzustellen (vgl. MIPIE 2011). Zukiinftige Analysen sollten iiber den
bisher vielfach untersuchten Ost-West-Dialog hinausgehen, global verstirkt auch
zwischen Norden und Siiden vergleichen, insbesondere aus interkultureller Perspek-
tive, und die gestiegene Relevanz internationaler Organisationen sowie Netzwerke
der Behindertenbewegung analysieren (vgl. Biermann, Graf, Proyer, Reisenbauer
und Zahnd 2014; Biermann und Powell 2016). Diese sollten die Interpretation
globaler Normen wie die der Inklusion auf unterschiedlichen Ebenen untersuchen
(Biewer und Luciak 2010; Artiles, Kozleski und Waitoller 2011). Um die aktuellen
Grenzen inklusiver Bildung zu erkennen, zu verstehen und verdndern zu kénnen,
werden theoretisch anspruchsvolle, systematische, explizite Landervergleiche von
Bildungssystemen entscheidend sein.
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5 ~ Zur Institutionalisierung sonderpadagogischer
“Forderung und inklusiver Bildung in foderalen
Kontexten

Die Entwicklung von Bildungssystemen erfolgt eigendynamisch und ,,pfadabhin-
gig®, d.h. schrittweise verstirkend, denn jegliche Refornmt muss sich auf die schon
existierenden Institutionen und Organisationen beziehen, die aufgrund bereits
erfolgter Investitionen schwer verdnderbar sind (vgl. Blanck, Edelstein und Powell
2013; Edelstein 2016): Dies zeigt sich darin, dass Sonderschulen und -klassen bis
heute und aufgrund der institutionellen Reproduktion die Hauptorganisations-
formen sonderpadagogischer Férderung - nicht nur im deutschsprachigen Raum
— geblieben sind.

Diese Analyseperspektive fokussiert die Bedeutung von Ideen fiir die Entwicklung
von Institutionen und Organisationen und unterstreicht dabei die kulturellen und
strukturellen Kontextfaktoren, die inklusive Bildung erschweren oder erméglichen,
Wechselwirkungen zwischen Behinderungsparadigmen und -kategorien einerseits
und der Entwicklung sonderpddagogischer Organisationsformen andererseits
werden sichtbar, wenn rechtlich kodifizierte, disziplinir abgesicherte und kultu-
rell geprigte Klassifizierungsprozesse in sonderpidagogischen Férdersystemen
symbolische und soziale Grenzen ziehen, die weitreichende Auswirkungen auf die
individuellen Entwicklungsmoglichkeiten und Lebenschancen von Schiiler*innen
haben (vgl. Pfahl und Powell 2016).

Die aktuelle Verfasstheit der Fordersysteme und die Debatten um deren Re-
form sind nur zu verstehen, wenn die historischen Legitimititsbestrebungen
und Interessenlagen bekannt sind, die zu diesen hochgradig institutionalisierten
Organisationsformen gefithrt haben. Neo-institutionalistische Ansitze unter-
streichen die Wirkméchtigkeit historisch iiberlieferter Ideen - etwa medizinischer
(klinischer) Modelle von Behinderung - sowie die Bestindigkeit der auf deren
Basis legitimierten schulischen Organisationsformen - wie Sonderschulen oder
-klassen. Wesentliche Barrieren fiir die heutige schulische Integration respektive
Inklusion, v.a. in westlichen Wohlfahrtsstaaten, liegen in der langfristigen Ins-
titutionalisierung sonderpddagogischer Fordersysteme sowie der Stratifizierung
des Bildungswesens. Die unterschiedlichen Bildungssysteme wurden durch sich
verindernde Behinderungsparadigmen, die sich beispielsweise in einem Vergleich
der KMK-Empfehlungen von 1964, 1972, 1990 und 2011 nachzeichnen lassen, durch
kulturelle Leitideen, insbesondere in Bezug auf Bildung, und Gleichheitsprinzipien
sowie politische und gesellschaftliche Bewegungen geprigt.

Aktuell wird weltweit iiber Leistungsstandards und individuelle Kompeten-
zen sowie die vielerorts angestrebte ,,Schule fir alle” diskutiert. Dennoch, wenn
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schulische Inklusion, in der alle Schiiler*innen in der Erreichung ihrer individu-
ellen Lernziele unterstiitzt werden, nicht nur eine rhetorische Forderung bleiben
soll, muss sich diese gegen kulturell-kognitive, normative und rechtliche Behar-
rungskrifte der institutionalisierten Organisationsformen durchsetzen, die fir
Schiiler*innen mit attestiertem Forderbedarf entwickelt worden sind. Hier kann
v.a. zwischen schrittweisem und transformativem Wandel unterschieden werden,
2.B. der stetige Ausbau des Sonderschulwesens seit den 1960er-Jahren bis heute
in Westdeutschland, im Vergleich zur Transformation des Bildungswesens in den
neuen Bundesldndern nach der Wiedervereinigung (mit einer erstaunlich starken
Erhohung der Sonderbeschulung in den neuen Bundeslédndern, vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014, 2016).

Insbesondere in féderalen politischen Systemen wie Deutschland, Kanada, der
schweiz oder den USA darf die Analyse von Disparitdten nicht auf der National-
ebene stehen bleiben, da es auch grofle regionale Varianzen gibt. Es sind deshalb
auch intranationale Vergleiche von Néten (vgl. z. B. Blanck 2014 zu Deutschland;
Johnson 2013 zu den USA; K&pfer 2013 zu Kanada; Mejeh 2016 zur Schweiz). Den-
noch zeigt auch der deutsch-amerikanische Vergleich fiir die letzten 100 Jahre eine
deutliche nationale Divergenz aufgrund kontrastierender ,institutioneller Logiken®
jinterschulische Segregation” in Deutschland und ,,intraschulische Separierungin
den USA (Powell, [2011] 2016). Etwa um 1900 begann eine Phase der sogenannten
Nachahmung, in der im gegliederten Bildungswesen Deutschlands die Hilfsschule
(Sonderschule) entwickelt wurde, nach der Logik ,homogener Lerngruppen und
eigenstindiger Schulformen, Im Vergleich dazu wurden in den Gesamtschulen der
USA Sonderklassen etabliert, die alle Schiiler*innen mit (unterschiedlichen) For-
derbedarfen gemeinsam in heterogenen Klassen zu unterstiitzen versuchten. In der
zweiten Phase, der der Expansion und der Differenzierung, seit etwa der 1950er-Jahre,
kam es mit der universellen Schulpflicht und der sonderpadagogischen Férderung
zu heterogenen Schiilerschaften, wobei in US-amerikanischen Schulen lediglich eine
individuelle Differenzierung nach Kategorien der Beeintrichtigung vorgenommen
wurde, in Deutschland hingegen zusitzlich die organisatorische Differenzierung
{nach Sonderschularten) fiir die Forderung ausschlaggebend war. In der dritten
und bis heute andauernden Phase zeichnet sich ein Konflikt zwischen der Persistenz
der legitimierten Selektion in Sonderklassen oder -schulen (mit vielen Ressourcen,
jedoch niedrigem Status) und dem Wandel hin zur inklusiven Bildung. Seit den
1970er-Jahren folgen elterliche, professionelle und politische Interessen mehrheitlich
der ,institutionellen Logik“ der Bildungssysteme, ndmlich der Separation in den
USA und der Segregation in Deutschland, weshalb diese Lander herausgefordert
sind, inklusive schulische Bildung fiir Alle zu verwirklichen (Powell, [2011] 2016).
Rainer Benkmann (1994) hat die Entwicklungen in den USA und Deutschland ver-
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glichen und zeigt wichtige Parallelen in den Integrations- und Inklusionsdebatten
seit den 1970er-Jahren auf, insbesondere die Losgelostheit der wissenschaftlichen
und politischen Diskurse - die sich vor allem mit Idealtypen auseinandersetzen
-von den komplexen schulischen Realititen in den beiden féderalen Nationen,
Trotz sehr unterschiedlichen historischen Entwicklungen der Fordersysteme sind
die Hauptfragen der Sonder- wie Inklusiven Pidagogik in Deutschland wie in
den USA die der (Ent-)Klassifizierung sowie die Akzeptanz oder Ablehnung der
Heterogenitét der Lernenden in Schulklassen (Benkmann 1994, S. 10).

Wichtig ist in der Diskussion iiber inklusive Bildung, die historische Entwicklung
sonderpiddagogischer Férdersysteme nicht aufler Acht zu lassen. Gleichwohl darf
nicht nur auf Indikatoren zuriickgegriffen werden, die auf ausgebaute Systeme Bezug
nehmen. Vielmehr sollen sie um Aspekte ergénzt werden, die fiir das Verstindnis
von Inklusion (vgl. MIPIE 2011) und die Kritik des Status quo der schulischen
Segregation und Separation und deren Konsequenzen notwendig sind, u.a. die
Stratifizierung des Bildungswesens, die Uberreprisentanz sozial benachteiligter
Kinder und Jugendlicher, die als ,,Jernbehindert” etikettiert werden, oder die In-
tersektion bestimmter Merkmale in der Gruppe der Sonderschiiler*innen. Immer
noch gibt es keine verldsslichen Statistiken der ,,Inklusion“ (Benkmann 1998, S.
346; Pfahl und Powell 2016).

6 Divergén_z voh_i:érdei?éysfém;h_aﬁd é_renzeh_' -
der inklusion

Um den realen Stand in den Bundesldndern im féderalen System Deutschlands zu
messen, sind verschiedene Ansitze notwendig. Seit Jahrzehnten wurden die Ta-
gungen der Integrations-/Inklusionsforscher*innen genutzt, um die Entwicklungen
der schulischen Integration und inklusiven Bildung zu verfolgen. Die Zeitschrift
Sfiir Inklusion hat jiingst als Themenschwerpunkt der schulischen Inklusion im
deutschsprachigen Raum Beitrige veroffentlicht (Zeitschrift fiir Inklusion 2016).
Als Beispiel dienen die Linderberichte von Rainer Benkmann (1998, 2016), in de-
nen er die Situation in Thiiringen analysiert und die wesentlichen Verinderungen
und Persistenzen verfolgt. Viele Lander, Thiiringen inklusive, hatten schon Jahre
vor Inkrafttreten der UN-BRK Schritte hin zu mehr schulischer Integration sowie
gemeinsamem Unterricht unternommen. Jedoch stellt die UN-BRK sowohl eine
entscheidende Chance als auch ein Risiko dar, in dem die Positionen fiir und gegen
den nétigen transformatorischen Wandel neu justiert werden und politische Krif-
teverhéltnisse sich verdndern (vgl. Blanck, Edelstein und Powell 2013). Benkmann
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(2016) argumentiert, dass die inklusive Bildung auch als Vorwan‘d dient, um die
Jangfristig bestehende Unterfinanzierung anzuprangern sowie P.Olltllsch der leitzten
Konsequenz der in klusiven Bildungsreform - ndmlich der vollstindigen Auﬂosu.ng
des gegliederten Schulsystems und stattdessen der Etablierung einer Gemein-
schaftsschule — zu begegnen. Der heftige Widerstand méichtiger Lobbygruppen,
die sich fiir die Beibehaltung des Status quo aussprechen, ist auch in Bayern z‘u
finden, wo Versuche, schulische Integration weiterzuentwickeln, stocken, aber in
gchleswig-Holstein (vgl. Blanck, Edelstein und Powell 2013) oder Bremen voran-
kommen (vgl. Nikolai und Hartong 2016). In diesen Beispielen wird deutlich, wie
schwierig es ist, trotz progressiver Rhetorik sowie Ratifizierung der UN-BRK die
notwendige dffentliche Unterstiitzung fiir ein inklusives Schulsystem aufzubauen
und gegen persistente Strukturen durchzusetzen.

In diesem Beitrag wurde anhand ausgewihlter Vergleiche kurz aufgezeigt,
wie sich die Expansion und Persistenz der schulischen Segregation, anstatt der
Ausweitung der Inklusion, vollzieht. Dabei wurde ein langsamer Wandel statt
Transformation dieser komplexen Bildungssysteme in foderalen Lindern konsta-
tiert. Im Landervergleich wurden immer wieder markante Divergenzen festgestellt,
wonach die unterschiedlichen ,institutionellen Logiken“ dieser Systeme sichtbar
wurden. Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass die Férderquote wohl weiter steigen
wird, wegen grofleren Bedarfs (oder wahrgenommenen Forderbedarfs), erhdhter
standards und gesteigerter Rechenschaftspflicht als Teilen der Governance von
Bildung. Sonderpadagogische Férderung nimmt seit Jahrzehnten weltweit zu, oft in
Sonderschulen oder -klassen. Es mag paradox erscheinen, dass gleichzeitig sowohl
segregierende als auch inklusive Lernumwelten expandieren. Der Grund: Die Ver-
flechtung und Wechselwirkungen zwischen sonderpddagogischen Férdersystemen,
allgemeiner Bildung und anderen Institutionen sowie die Interessen der beteiligten
Professionen verhindern die Transformation hin zur schulischen Inklusion fiir Alle.

Vergleichende Forschung verdeutlicht vielfaltige Grenzen der Inklusion. Die
Ratifizierung der UN-BRK in Deutschland hat die Wahrnehmung der Notwendigkeit
des Umbaus der Bildungssysteme in den Landern und lokal sowie die Erforschung
des Wandels unterstrichen. Die UN-BRK stirkt Advokaten der inklusiven Bildung
nachhaltig. Die Implementierung wird jedoch weiterhin ein schrittweiser, pfadabhén-
giger Prozess und keine fundamentale Transformation sein. Gerade in féderalen
Lindern wie Deutschland und den USA gibt es eine Persistenz einzelstaatlicher
Disparititen trotz (inter-)nationaler Ziele, Normen und vélkerrechtlicher Vertrége,
die es weiter zu untersuchen gilt.
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pie Forderschule als sonderpadagogischer
Forderort

Horst Weishaupt

Zusammenfassung

In der Inklusionsdiskussion wird oft die Qualitdt der Lernbedingungen an
den allgemeinen Schulen kritisch betrachtet. Nicht weiter untersucht werden
die Lernbedingungen an den Forderschulen, obwohl es dazu wenig Forschung
gibt. Kaum beachtet werden die schulorganisatorischen Gegebenheiten an
den Foérderschulen. Deshalb wird anhand der Schulverzeichnisse der Linder
Hessen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz dargestellt, in welchem Umfang
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarfan Schulen mit mehreren
Forderschwerpunkten und mit zielgleich und zieldifferent zu unterrichtenden
Schiiler*innen unterrichtet werden. Die Ergebnisse fithren zu Riickfragen an
die Qualitét der Lernbedingungen an den Forderschulen und verweisen auf
Forschungsbedarf,

1 Einleitung

Die Auseinandersetzung tiber die schulische Forderung von Kindern mit sonderpa-
dagogischem Férderbedarf ist vor allem eine Auseinandersetzung iiber den besten
Forderort. Dabei war historisch die Diskussion zunéchst davon bestimmt, dass in
besonderen Einrichtungen mit speziell qualifiziertem Personal die Férderung dieser
Kinder besser erreicht werden kann als in den groflen Klassen des Volksbildungs-
systems. Hinzu kamen lokale private Initiativen und vor allem kirchliche Trager,
die in der Férderung von Behinderten ein besonderes Anliegen sahen und dazu
fithrten, dass bis heute private Einrichtungen bei der sonderpddagogischen Férderung
von Kindern - speziell in einigen Férderbereichen - eine besondere Rolle spielen.

39



Magdalena Gercke - Saskia Opalinski
Tim Thonagel
(Hrsg.)

Inklusive Bildung
und gesellschaftliche
Exklusion

Zusammenhange — Widerspriiche -
Konsequenzen

@ Springer VS



Herausgeber
Magdalena Gercke
Erfurt, Deutschland

Tim Thonagel
Erfurt, Deutschland

Saskia Opalinski
Freiburg, Deutschland

ISBN 978-3-658-17083-7
DOI 10.1007/978-3-658-17084-4

ISBN 978-3-658-17084-4  (eBook)

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen National-
bibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Intemet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Springer VS

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2017

Das Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung, die
nicht ausdriicklich vom Urheberrechtsgesetz zugelassen ist, bedarf der vorherigen Zustimmung
des Verlags. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Bearbeitungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Die Wiedergabe von Gebrauchsnamen, Handelsnamen, Warenbezeichnungen usw. in diesem
Werk berechtigt auch ohne besondere Kennzeichnung nicht zu der Annahme, dass solche
Namen im Sinne der Warenzeichen- und Markenschutz-Gesetzgebung als frei zu betrachten
wiiren und daher von jedermann benutzt werden diirften.

Der Verlag, die Autoren und die Herausgeber gehen davon aus, dass die Angaben und Informa-
tionen in diesem Werk zum Zeitpunkt der Vertffentlichung vollstindig und korrekt sind.
Weder der Verlag noch die Autoren oder die Herausgeber iibernechmen, ausdriicklich oder
implizit, Gewdhr fiir den Inhalt des Werkes, etwaige Fehler oder AuBerungen. Der Verlag bleibt
im Hinblick auf geografische Zuordnungen und Gebietsbezeichnungen in vertffentlichten Karten
und Institutionsadressen neutral.

Lektorat: Stefanie Laux
Gedruckt auf siurefreiem und chlorfrei gebleichtem Papier
Springer VS ist Teil von Springer Nature

Die eingetragene Gesellschaft ist Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH
Die Anschrift der Geselischaft ist: Abraham-Lincoln-Str. 46, 65189 Wiesbaden, Germany

Inhalt

Zur Entstehung dieses BUChES . ...vuiviiiuiniiinieiiiiiaiiinananiinss

Einleitung: Aktuelle Diskurslinien und zentrale Denkfiguren zu Inklusion

und Exklusion in Bildung und Gesellschaft ......................... ...

Magdalena Gercke, Saskia Opalinski und Tim Thonagel

I Inklusive Bildung: global - national - regional

Inklusion und kinderrechtsorientierte Schulentwicklung ........ p———

Lothar Krappmann

Raumliche Vielfalt der Inklusiven Bildung und sonderpidagogische

Fordersysteme im Vergleich ............ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiniaiiinn.

Justin J. W. Powell

Die Forderschule als sonderpiddagogischer Férderort .........ovovvvvenss

Horst Weishaupt

II Inklusion und Exklusion iiber die Lebensspanne

Einige Bemerkungen zur Diskussion um Inklusion und Exklusion

in soziologischer Sicht ....... ... o i i e

Rudolf Husemann



\ Inhalt

Zwischen Inklusion und Exklusion. Armut und soziale Benachteiligung
als Herausforderung an die Pddagogik bei Lernschwierigkeiten ............
Ulrich Heimlich

Inklusion im Ubergang von der Schule in Ausbildung und Arbeit?
Nachschulische Lebensverlaufe ehemaliger Schiiler*inner mit
sonderpadagogischem Forderbedarfim Lernen ......ovvvviiviiininin...
Heike Rosenberger

IIT Sprachliche Bildung

Sprachliche Bildung und Schulerfolg. Zur Individualisierung der
»Schliisselkompetenz Sprache” im deutschen Schulsystem ...............
Solveig Chilla

Fachdidaktischer Paradigmenwechsel als Wegbereiter schulischer
Inklusion. Das Beispiel des Schriftspracherwerbs ........................
Ada Sasse

Reziprokes Lesen. Texte verstehen durch strategisches Lesen und
KOOPETatives Lermen v s suuimsicesin s siwrimsis 5 o s unkashiata stasisason s it
Hans Wocken

IV Aspekte der Professionalisierung von Lehrkriften

Der ,sonderpidagogische Blick®. Vom Erkenntniswert besonderer
Perspektiven in der Gestaltung padagogischer Wirklichkeiten ............
Birgit Japelt

Kompetent sein fiir Inklusive Schulen heifit auch Diagnostizieren lernen.
Eine Aufgabe nicht nur fiir Sonderpddagog*innen ............oovvvunnns.
Gabi Ricken

inhalt Vi

V Inklusive Bildung: gestern - heute - morgen

Inklusive Bildung. Sozialromantische Traumerei? ............ccvvvvinens 203
Urs Haeberlin

Die inklusive Schule. Vision oder Illusion? ..........c.c.vevvvesvnnnneesss 217
Kurt Jacobs

Zum Umgang mit Widerspriichen in der sonderpédagogischen
Diskussion um Inklusion ........... i e 229
Karl-Ernst Ackermann

Verzeichnis der AWOr*INmEN . ....vvivriinirrensansesrssnnonssssnsnns 249



