Der Weg zur Inklusiven Schule — Momentaufnahmen von Bruckenschlagen und
Grabenkdmpfen und von Ansprichen an die inklusive Beschulung blinder und
sehbehinderter Kinder und Jugendlicher®

Sven Degenhardt

Inklusion! Seit Jahren wachst das Interesse und die rege Diskussion dieses Begriffes
und vor allem der damit gefassten Prozesse. Dazu bedurfte es hierzulande eines
Lernprozesses der offiziellen Dolmetscher? und vielleicht auch zuspitzender Thesen,
wie die vom Ende der spezifischen Sonderpadagogischen Férderschwerpunkte®.
Weckrufe, die - so notig sie waren - auch einen Art Wettkampf um die
Interpretationshoheit des Begriffes in der Gesellschaft, der Politik, der Schulpolitik,
der Erziehungswissenschaft! und an den padagogischen Stammtischen landauf und
landab eingelautet haben. Mittlerweile steht m. E. der Begriff der Inklusion fast schon
in Gefahr zerrieben zu werden, weil er bereits zum jetzigen Zeitpunkt mehr
Konnotationen beinhaltet, als einem derart zentralen Begriff auf Dauer guttut. In den
aktuellen Diskussionen um den Begriff der Inklusion und um madgliche
Umsetzungsvarianten taucht von Zeit zu Zeit ein fur mich mittlerweile typischer
Inklusionsdialog auf:

Der Inklusionsdialog:

Mein Gegendiiber, leicht verschmitzt ldchelnd: ,Sie sind doch fiir die Inklusion (kleine
Pause) — dann sind Sie doch fiir die SchlieBung aller Sonderschulen?”

Ich, etwas irritiert: ,Ahm, Inklusion: ja, selbstversténdlich ... und was die SchlieBung
der Sonderschulen angeht: eigentlich nein.“

Mein Gegenliber, zunehmend siegessicher: ,Na sehen Sie, dann sind sie also doch
gegen die Inklusion!*

Wenngleich mit derartigen Debatten nicht ganz unerfahren, versetzt mich dieser
Inklusionsdialog immer wieder in Erstaunen, aber auch in den Zustand der
Unsicherheit. Wie kann man eigentlich ,gegen Inklusion® sein? Das ist doch ein
menschenrechtlich verankertes Konzept. Oder, wieso wird Inklusion allzu h&ufig
allein mit dem SchlieRen von Sonderschulen gleichgesetzt? Wieso scheint es auch
hier nur Schwarz oder Weil3 zu geben? Was treibt uns, die Graustufen, von welcher

! Der folgende Beitrag ist der Versuch, eine Reihe von Vortrdgen und Diskussionsbeitrdgen zum
Themenbereich zusammenzufassen. (Nikolauspflege Stuttgart 10/2011, PH Tirol/VBSO Innsbruck
11/2011, kommunalpolitisches forum Berlin 01/2012, vbe Bonn & VBS/BSVB Cottbus 02/2012, PCK-
Schule Berlin 05/2012; exemplarisch ist der Cottbusser Vortrag als mp3 auf meiner homepage als
Eodcast abrufbar.).

In der offiziellen deutschsprachigen Gesetzesfassung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) wird in Fortsetzung der Ubersetzung der Salamanca-Erklarung ,inclusive education system* mit
Jintegratives Bildungssystem® (UN 2006/2009, S. 1436) Ubersetzt.

% vgl. z. B. HINZ 2008

* Ein Buch, dem es gelungen ist, auf breiter Front richtig Schwung in die Debatte um den Begriff der
Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Sonderpadagogischem Forderbedarf zu bringen, ist das
von Bernd AHRBECK (2011). Gut und griffig geschrieben, Kontrapunkte setzend und auch die
negativen Konnotationen der Debatte thematisierend hat es das Buch m.E. zu Recht geschafft, von
einem Leser/innen/kreis auch auf3erhalb der engen universitaren Erziehungswissenschaft gewdrdigt
zu werden. Viele der nachfolgenden Gedanken sind auch von der Lektiire dieses Buches (mit-)

gepragt.




,oeite“ auch immer, als untragbar und Abweichung von der ,Linie“ zu brandmarken?
Wie auch immer, letztendlich muss ich mich nach der eigenen Position, dem eigenen
Konzept fragen und nebenbei auch konstatieren, dass erziehungswissenschaftliche
Publikationen® allein scheinbar als Positionierung unzureichend sein kénnen. Mein
eigenes Konzept wurde in den letzten Monaten auch intensiv von dem Erleben und
Mitgestalten von Debatten in unterschiedlichen Kreisen und bei unterschiedlichen
Tragern, Vereinen und Institutionen gepréagt. Dort wird der Begriff der Inklusion zum
Teil in noch sehr disjunkt zusammengesetzten Runden diskutiert:

- Sonderpadagogischer Bereich

Hier wird die Debatte haufig begleitet von dem Verweis, dass die Entwicklung eines
inklusiven Schulsystems eigentlich im Kern die Aufgabe des Regelschulsystems ist,
gleichzeitig wird auf die eigene sonderpadagogische Expertise in diesem Prozess
verwiesen und auf der ,mitschwingenden Ebene® tauchen manchmal (Verlust-)
Angste auf. Die Perspektive des Berufes ohne die eigene Klasse, ohne das eigene
Unterrichten und vielleicht auch ohne das Lehrer/innen/zimmer als
Kommunikationsschnittstelle macht stellenweise unsicher. Zumindest die Angst vor
dem Verlorengehen der fachlichen Expertise scheint angesichts bekannter
internationaler Beispiele nicht aus der Luft gegriffen. In dieser Gemengelage mussen
Wege gefunden werden, das sonderpadagogische Innovationspotential der letzten
Jahre und Jahrzehnte in eine Debatte einzubinden - und das ohne institutionelle
Praferenzen. Aus dem anfanglichen De-Professionalisierungsansatz — wird
zunehmend eine Neuorientierung, eine Neujustierung, also eine Neu-
Professionalisierung.

- Regelschulbereich

Auch hier nehmen die zumeist von Verbanden, Gewerkschaften, staatlichen und
privaten Tragern etc. veranstalteten Diskussionsrunden zu. Die hier m. E. allzu
schnell hervorgehobenen Besorgnisse vor der Uberforderung verweisen auf ein
reales Problem in vielen schulischen Handlungsfeldern. Kulturhoheitlich getrieben
stecken so gut wie alle bundesdeutschen Schulsysteme in Dauerreformen. Weder
von innen noch von aul3en ist stellenweise genau festzustellen, welche der Reformen
noch laufen und welche, weil die Regierung gewechselt hat, das Geld ausgegangen
ist oder vielleicht auch nie da war, sanft eingeschlafen sind.

- (zivil-)gesellschaftlicher und politischer Bereich

Dieser Bereich gewinnt aktuell von der UN-BRK-konformen und ausdricklich
gewollten Zunahme der Stimme der Behinderten- und Selbsthilfeverbdnde. Hier
werden die breit aufgestellten Intentionen, Wiinsche, Biographien und Lebenslagen
von Menschen mit Behinderung artikuliert und treffen stellenweise in ihren
StofRrichtungen und Schwerpunktsetzungen aufeinander. Die dabei entstehenden
Interpretationen, Ideen und Forderungen weichen an manchen Stellen relativ weit
voneinander ab (man bedenke, wie schwierig allein eine umfassend anerkannte
barrierefreie Gestaltung eines Bordsteines werden kann), finden sich aber
letztendlich in einem Prozess konsensuellen Miteinanders wieder zusammen;
Inklusion ist auch hier kein Begriff von monolithischer Konsistenz.

Und wenn man optimistisch an die Einschatzung der aktuellen Lage gehen mdchte:
Ein Gedanke eint alle o. g. ,Runden®: Die Suche nach einem mdglichst offenen und

® vgl. u. a. DEGENHARDT 2009a/b/c, BECK/DEGENHARDT 2010, DEGENHARDT 2011




transparenten Weg hin zu einem hoch qualitativen, inklusiven Bildungssystem ohne
versteckte Sparintentionen, ohne den Verlust fachlicher Expertise und ohne das
Aufbrechen alter Grabenkadmpfe, die in den letzten Jahrzehnten eher lahmten, denn
Probleme l6sten.

Reflektiert man die aktuellen bundesdeutschen erziehungswissenschaftlichen
Debatten etwas tiefer, so entstehen fur mich aktuell 5 ,Inklusionstypen®:

(1) Inklusionstraumer
Der mittlerweile zum Schlagwort aufgestiegene ,Inklusionskitsch“ nach Ackermann®
beschreibt diesen Inklusionstyp ganz treffend: von der ldee der ,totalen Inklusion®
geleitet, werden keinerlei Ausnahmen von der Regel anerkannt. Alle Kinder — gleich
welcher Behinderung — mussen an genau der Schule unterrichtet werden, an der sie
auch ohne ihre Behinderung eingeschult waren. Es gibt nur ein Ganz-oder-gar-Nicht.

(2) Inklusions-Ressourcen-Theoretiker

Dieser von AHRBECK’ treffend charakterisierte Typ bedient sich der zentralen
Grundannahme, des Von-den-Starken-der-Kinder-Ausgehens. Wie bereits in den
Hochzeiten der Ganzheitlichkeitsdebatte, in der vor lauter Anerkennung der
Ganzheitlichkeit der menschlichen Entwicklung kaum noch ein Detailproblem
genannt, geschweige denn angegangen werden konnte, verselbststandigt sich
derzeit an vielen Stellen der Ressourcenansatz. Keine Schwéache, kein Schmerz,
kein Nicht-Konnen eines Kindes kann genannt werden, ohne den Aufschrei der
Defizitorientierung als Totschlagargument entgegengeschmettert zu bekommen. In
Kombination mit der Grundannahme, dass Behinderung ein soziales Konzept ist und
daher nur (!) systemische Interventionen noétig und moglich sind, sowie der
Zuspitzung, dass die Diagnostik und Feststellung eines Sonderpadagogischen
Forderbedarfs bereits diskriminierend ist, entsteht eine hoch gefahrliche Verdichtung.
Ldse ich irgendein Problem, wenn ich die Blindheit eines Kindes nicht mehr als eine
solche benennen darf?

(3) Inklusionspragmatiker

Inklusion ist das, was ich umsetzen und letztendlich auch bezahlen kann. Eine im
Kern sehr ambitionierte Spielart der Pragmatiker entsteht durch die aus dem UN-
Handbuch zur BRK heraus abgeleiteten Messlatte® fiir eine Inklusionsquote von 80%
oder 85%. Hiermit begrindet sich leider aber auch das bildungspolitische
Handlungsmuster, die Zahl der LSE-Schiler/innen® hochzuhalten um damit in den
spezifischen Forderschwerpunkten weniger Handlungsdruck zu haben, denn diese
Schiler/innen bilden dann das 15-20-Prozent-Fenster und verbleiben weiterhin
mehrheitlich an den Sonder-, Férder- oder wie auch immer benannten stationaren,
exkludierenden Schulen.

6 vgl. dazu u.a. ACKERMANN 2012, TENORTH 2011, AHRBECK 2011
! vgl. S. 7ff., S. 72f. usw.

“Experience has shown that as many as 80 to 90 per cent of children with specific education needs,
including children with intellectual disabilities, can easily be integrated into regular schools and
classrooms, as long as there is basic support for their inclusion” (UN 2007, S. 85). Im
deutschsprachigen Raum zentral aufgegriffen durch POSCHER/LANGER/RUX (2008) und im
erziehungswissenschaftlichen Diskursen u. a. von WOCKEN, KLEMM und PREUSS-LAUSITZ argumentiert.
% LSE: zunehmend verwendete Abkiirzung fur die durch die KMK formulierten Férderschwerpunkte
Lernen, Sprache und Emotional-soziale Entwicklung




(4) Inklusionspiraten
Die Inklusionspiraten ,entern“ gerne den Text der UN-BRK und argumentieren: die
UN-BRK verbietet ja nicht ausdrticklich die Sonderschulen, daher sind diese BRK-
konform. Oder: Um das in der UN-BRK geforderte Wahlrecht umsetzen zu kénnen,
bedarf es zweier Systeme: das der inklusiven Schule und das der Sonderschule.

(5) Inklusionsaussitzer
Die Inklusionsaussitzer sind gelassene, zumeist erfahrene Kolleg/inn/en, die in aller
Ruhe und Bestimmtheit darauf verweisen, dass in ihrem Berufsleben schon genug
~>aue durchs Dorf getrieben wurden“ und sie die aktuelle auch Gberleben werden.

Bleibt an dieser Stelle die Frage nach dem eigenen Inklusionstyp. Und der ist
zunehmend der eines Inklusionsvagabunden. Als eben dieser verstehe ich mich nicht
als ,beliebig“, sondern in guter Tradition als Reisender. Ich vagabundiere auf dieser
Reise gerne durch teilweise extreme Auffassungen, durch Inklusionsmodelle in
anderen Landern (Hier scheint ja fir so manche/n Bildungspolitiker/in bereits das
benachbarte Bundesland mit eingeschlossen sein — ich verstehe darunter aber eher
die europaische und aulereuropéische Perspektive, denn in vielen Landern und
Regionen hat sich Schule bereits seit Jahren auf den Weg gemacht, eine inklusive zu
werden.) und ich vagabundiere durch Inklusionsmodelle in anderen
Handlungsfeldern (denn in Artikel 24 geht es um inklusive Bildungssysteme!).
Folgend moéchte ich gerne ein paar Stationen benennen, die mir bei meinem
Vagabundieren, Herumstobern, Reisen und Kennenlernen fur die weitere Debatte
interessant erscheinen:

Station 1: Inklusion und Exklusion

Inklusion ist kein ,neuer” Begriff; er ist in politikwissenschaftlichen Debatten ebenso
zu Hause wie in soziologischen. Und allen Uberlegungen ist die Uberzeugung eigen,
dass es keine ,totale Inklusion® geben kann, denn Inklusion und Exklusion stellen
eine untrennbare Einheit dar, sie bedingen einander. Exklusion ist dartiber hinaus ein
gesellschaftlichen Prozessen und Organisationen zunachst einmal innewohnendes
Phanomen'®. Es geht um die Balance von exkludierenden und inkludierenden
Parametern, es geht um das Spannungsfeld zwischen Rahmenbedingungen und
Bedarfslagen und letztendlich geht es um das Schaffen von Handlungsspielraumen.

Station 2: Der Traum von der Heterogenitat als Wert-an-Sich und von der Didaktik
der Vielfalt

Ich bekenne, dass eine langere Zeit gemeinsamen Lernens an deutschen Schulen in
meinen Augen dringend geboten ware, und ich nehme mit Verwunderung und auch
mit ein wenig Besorgnis wahr, dass das Sortieren nach Klasse 4 oder 6 immer noch
mehrheitsfahig zu sein scheint. Es erschlief3t sich jedoch fur mich nicht, auf welcher
Basis in Klasse 4 (und auch in Klasse 6) Uber derart weitreichende Bildungs- und
Teilhabechancen entschieden wird: Begabung halte ich fir ein ausgesprochen
schwaches Kriterium. Aus der eigenen Schulbiographie und den positiven
Erfahrungen vieler Lander heraus verweise ich gerne auf die Potentiale, die die
Heterogenitdt eines langeren gemeinsamen Lernens aufweisen kann. Den
Umkehrschluss, dass aus einer Heterogenitat allein (!) forderliche Lernszenarien

19 dazu ausfiihrlich: BECK/DEGENHARDT 2010, S. 70ff.




entstehen und dass die dadurch entstehende Heterogenitat alle Unterschiede
menschlichen Seins (soziale, kulturelle, religidse, personelle, ...) gleichermalen
erfassen kann, halte ich jedoch fir nicht tragfahig. Dieser Schluss birgt die Gefahr
der ,Verwasserung“ in sich. Er lautet auch das Ende des Ausbringens
personenbezogener Forderfaktoren (explizit nach ICF als solche formuliert) innerhalb
schulischen Lernens ein. Ein ebenso falsche Hoffnungen erzeugender Traum ist der
nach der alles richtenden Didaktik der Vielfalt**. Es kann nicht DIE oder DIE EINE
Didaktik geben (das hab ich jedenfalls in meiner Biographie gelernt).
Dementsprechend kann es auch nicht eine fur die Teilhabe aller Kinder
gleichermalRen geeignete Didaktik geben. Eine Didaktik der Vielfalt muss
anschlussfahig sein, muss Schnittstellen anbieten, muss offen sein fur die Frage, wie
ich an diesem Unterricht, diesem allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Szenario ein blindes oder eine gehorloses oder ein autistisches ... Kind teilhaben
lassen kann. Wo liegen die potentiellen Barrieren? Wie kann ich diese angehen,
auflésen, abschwéachen? Wie kann ich gezielt punktuell Alternativen entwickeln? Ein
solches System von didaktischen Ansatzen braucht die inklusive Schule. Wie dieses
System dann letztendlich dominant gepragt ist, ob handlungsorientiert, offen,
problemzentriert oder ob man es dann ,Didaktik der Vielfalt nennt, das sei dann
vielleicht zweitrangig.

Station 3: Elternwahlrecht

Das Elternwahlrecht (das Recht der Eltern, die konkrete Schule zu bestimmen, in der
das eigene Kind beschult wird) ist eine Form demokratischer Mitbestimmung und
Mitgestaltung; es ist KEIN in der UN-BRK verankertes Recht'?. Ein derart
aufgestelltes Elternwahlrecht ist auch aus anderen Menschenrechtskonventionen
nicht ableitbar. Lediglich im UN-Sozialpakt™® wird die Wahiméglichkeit einer anderen
als einer offentlichen Schule festgeschrieben; die Bundesrepublik Deutschland
verstolRt im Ubrigen, so einige Auffassungen, mit ihrem strikten mehrheitlich
verhindernden Regeln flir resp. gegen ein religios begrindetes homeschooling
gegen diesen Artikel.

Die Konstruktionen'®, mit denen ein implizites Elternwahlrecht aus der UN-BRK
herausinterpretiert wird, stof3en, so jedenfalls meine Wahrnehmung, bereits selbst an
die Grenze der Diskriminierung. Ausgehend von der 80-20-Aufteilung (die ja i.e.S.
nicht aus der UN-BRK, sondern aus einem begleitenden Handbuch stammt und
letztendlich Erfahrungen wiedergibt) wird das Wahlrecht der Eltern formuliert. Die
letzte Entscheidung, ob die Kinder nun in den 80%- oder in den 20%-Topf gehoren,

" dazu auch: DEGENHARDT 2009c, S. 8ff.

2 Die Entwurfsfassung [der UN-BRK; d.Verf.] statuierte noch in Art. 17 Abs. 3 lit. ¢ (,education)
ausdrucklich ein Wahlrecht: ,States Parties shall ... allow a free and informed choice between general
and special systems®. Die Uberwiegende Mehrheit der Behindertenverbande und andere
Nichtregierungsorganisationen befuirchteten in der 6. Sitzung des Ad-hoc-Ausschusses, dass durch
das Wahlrecht das Recht auf inklusive Erziehung als ,first right* — so der Behindertenverband
»inclusion International® — geschwéacht wirde. Das Wahlrecht wurde auch wegen dogmatischer
Schwierigkeiten wieder aus dem Konventionstext entfernt” (Poscher/Langer/Rux 2008, 34).

'3 Artikel 13 ,(3) Die Vertragsstaaten verpflichten sich, die Freiheit der Eltern und gegebenenfalls des
Vormunds oder Pflegers zu achten, fir ihre Kinder andere als 6ffentliche Schulen zu wahlen, die den
vom Staat gegebenenfalls festgesetzten oder gebilligten bildungspolitischen Mindestnormen
entsprechen, sowie die religivse und sittliche Erziehung ihrer Kinder in Ubereinstimmung mit ihren
eigenen Uberzeugungen sicherzustellen* (UN 1966, 0.S.).

!4 eine dieser Argumentationsketten: SPECk 2010, S. 89-92




trifft unter Bezug auf die Wéachterfunktion™ und unter Verweis auf das Kindeswohl*®
der Staat. Und da ist sie wieder, die Situation, dass sich der Staat einerseits
grundgesetzkonform relativ ,spat® in die Erziehungshoheit der Eltern einmischt (auch
wenn begrindete Zweifel an der optimalen Teilhabe an Bildung, einer gesunden
Ernahrung, .... bestehen), und andererseits greift bei Familien mit behinderten
Kindern relativ ,schnell* die Wachterfunktion. Da wissen die Eltern pl6tzlich nicht,
was gut fur ihr Kind ist. Und anders herum: Warum sollen die einen Familien Uber
den Beschulungsort entscheiden dirfen, wenn ihre Nachbarn nicht einmal die
Grundschule wéhlen dirfen? Nochmals: Wahlrecht des Beschulungsortes fir alle (1)
Eltern als Bestandteil eines partizipativen Miteinanders in einer demokratischen
Gesellschaft: ja, dann aber bitte ohne Einbezug des Kriteriums Behinderung und der
damit mitschwingenden Unterstellung an die Familien, mit der Situation nicht
kindeswohlgerecht umgehen zu kénnen.

Station 4: Suche nach einem Modell und Kampf um die Ressourcen

Die (hektische) Suche nach einem (neuen) Modell und die Bemuhungen, aus der
UN-BRK ausreichend Praxis- und Ubergangstaugliches herauszulesen; all das hatte
sich die Bundesrepublik Deutschland ersparen kénnen. Die UN-BRK konnte und
kann auch mit hinterlegten ,Declarations and Reservations® (Erklarungen und
Vorbehalten) unterschrieben und ratifiziert werden. GroRRbritannien hat sich mit
derartigen Erklarungen und Vorbehalten sowohl die Elternwahlrechtsdebatte als
auch die Mussen-wir-sofort-die-Sonderschulen-schliel3en-Debatte zumindest ein
wenig vom Hals gehalten, indem es die aktuelle Praxis im Bildungsbereich als mit
den Intentionen des Artikel 24 der UN-BRK vereinbar erklart*’.

Nun ist es, wie es ist, und wir sollten ein wenig mehr in der Diskussion die britische
Intention beimengen: Das Ziel ist eine hoch qualitative Beschulung aller Kinder in
einem inklusiven Schulsystem. Dieses Schulsystem ist jedoch in sich nicht
monolithisch, es gewinnt nach innen und in seiner Struktur von der Heterogenitéat
seiner Schiler/innen/schaft und den Profilen der Schulen. Es muss also nicht immer
fur alle Kinder die Grundschule-um-die-Ecke sein (vielleicht sind die konkreten
sozialrdumlichen und familidren Strukturen auch nicht auf Freundschaften in der
direkten Nachbarschaft ausgelegt). Manchmal ist die ,richtige” Schule fur ein Kind
eine andere Regelschule, manchmal ist es eine Nesterschule, vielleicht aber auch
eine Sonderschule, die dann aber auf Zeit und gebunden an spezifische
Forderaufgaben Schuler/innen aufnimmt. Wenn ein musikalisches Kind die Schulzeit
mit anderen musikalischen Kindern verbringen moéchte, dann muss es mdglich sein,
eine Musikschule zu besuchen. Gleiches gilt flir Ful3ballspieler/innen und
(angehende) Mathematiker/innen; spezielle Schulen bereichern das Schulsystem.
Die Mehrzahl (zumindest ein relevanter Teil) der Sonderschulen hingegen muss erst
noch zu dieser Art von Bereicherung werden. Es ist derzeit in vielen Féallen noch ein

®* GG Art 6: (1) Ehe und Familie stehen unter dem besonderen Schutze der staatlichen Ordnung. (2)
Pflege und Erziehung der Kinder sind das nattrliche Recht der Eltern und die zuvdrderst ihnen
obliegende Pflicht. Uber ihre Betatigung wacht die staatliche Gemeinschaft‘ (GG 1949/2012, S. 2).

'® auch mit Artikel 7 der UN-BRK untermauert

" Declaration: “Education — Convention Article 24 Clause 2 (a) and (b)

The United Kingdom Government is committed to continuing to develop an inclusive system where
parents of disabled children have increasing access to mainstream schools and staff, which have the
capacity to meet the needs of disabled children. The General Education System in the United
Kingdom includes mainstream, and special schools, which the UK Government understands is allowed
under the Convention.” (http://www.un.org/disabilities/default.asp?id=475, entnommen am 29.05.2012)
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riesen Unterschied zwischen der Entscheidung von Eltern fur eine Sportschule (und
gegen eine Regelbeschulung und nachmittdglichem Training) und dem Szenario der
Entscheidung des Lernortes bei SPF. Sonderschulen (und damit auch Blinden- und
Sehbehindertenschulen) mussen sich vor diesem Hintergrund quasi neu erfinden.
Sie sind nicht per se, weil es am Turschild steht, die Medien- und
Hilfsmittelsammlung beachtlich ist und die personelle Expertise konzentriert vorliegt,
die ,bessere Wahl“l Es ist auch nicht das Wiederbeleben des Streits Sonderschule
vs. Integration angesagt, es geht nicht um den ,Grabenkrieg 2.0“. Es gilt die Frage zu
beantworten, wie sich eine phasenweise (!) exkludierende Schule in ein inklusives
Schulsystem einbettet. Die konsequente Umsetzung der Idee, dass basierend auf
dem Spezifischen Curriculum zum FoOrderschwerpunkt Sehen ein individueller
Bildungsplan fir jeden/jede Schuler/in entworfen, umgesetzt und evaluiert wird,
kénnte ein Weg hin zu der zu belegenden spezifischen Angebotsstruktur auch an
einer Blinden- und/oder Sehbehindertenschule sein.

Fur die Entwicklung eines hoch qualitativen inklusiven Schulsystems muissen jedoch
— und das sind die klassischen Eulen, die nach Athen getragen werden — die
Ressourcen ,stimmen®. Und hier tobt aktuell der Kampf um das ,richtige“ Modell fur
die Ressourcensteuerung.

In fast schon skandaléser Einfaltigkeit werden der (Fach-)Offentlichkeit
Berechnungen vorgelegt, die in ihrer Einfachheit kaum zu Uberbieten sind: So
rechnet Klemm, ein ausgewiesener emeritierter Bildungsforscher:
Gesamt(mehr)kosten fir Sonderschulen durch Anzahl der Schiler/innen mit SPF
durch durchschnittliche wdchentliche Lehrverpflichtung ergibt 2,4 Wochenstunden
pro Forderschiller'®. Die spéter folgende ,Differenzierung® fir Schiiler/innen mit
spezifischem SPF (Nicht-Lernen) in der Spanne von 1,71 bis 5,15 hilft da ebenso
wenig wie die im Gespann mit Preuss-Lausitz verbreiteten Gutachten, in denen die
Aussage getroffen wird, dass im Forderschwerpunkt Sehen alles nach dem Modell
der schleswig-holsteinischen ,Schule ohne Schiiler*® zu regeln wére. Wie dies mit
den errechneten Wochenstundenzuweisungen von 3,3 Stunden je Schuler/in mit
SPF im Bereich Sehen zu bewerkstelligen sein soll, bleibt offen! Nur, das Saatkorn
ist gelegt und auf Sparsamkeit trainierte Bildungspolitiker/innen springen naturlich
willfahrig auf den Zug; es gibt ja renommierte Gutachten.

Nach den bisher gesammelten Aspekten, die haufig mit dem So-geht-es-Nicht
verbunden sind, ist es nun am mir, einige Entwtirfe, Ideen vorzustellen.

Seit Jahren werde ich nicht miide, die Nesterschule® als eine mdgliche
schulorganisatorische Form innerhalb eines inklusiven Schulsystems zu bewerben.
Mittlerweile hat sie in der Bezeichnung als Schwerpunktschule Eingang in die eine

18 Jahr fiir Jahr werden in Deutschland derzeit (2007/08) gleichwohl etwa 2,6 Milliarden Euro
zuséatzlich fur den Unterricht an Forderschulen ausgegeben. Dabei umfasst dieser Betrag allein die
Ausgaben fur das lehrende Personal an Férderschulen, die Giber die Ausgaben hinausgehen, die an
den allgemeinen Schulen fur Lehrkrafte angefallen waren. Wenn diese finanziellen Mittel in ein
inklusives Schulsystem mit Gemeinsamem Unterricht flie3en wirden, stinden je Schiler oder
Schulerin mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Durchschnitt aller Bundeslander und aller
Forderschwerpunkte zusatzlich zu den im allgemein bildenden Schulsystem angesetzten
Unterrichtsstunden 2,4 Wochenstunden zur Verfigung® (KLEMM 2009, S. 7).

% KLEMM/PREUSS-LAUSITZ 2011, S. 91

% u.a. DEGENHARDT 2009b, S. 174f.




oder andere Schulgesetzgebung gefunden. Wichtig ist an dieser Stelle nochmals
darauf zu verweisen, dass die Nesterschulen wachsen muissen; mit
Dienstanweisungen und am Reil3brett werden sie nicht zu schaffen sein. Sie sind
auch nicht dazu da, in einer Region ein hoch qualifiziertes System individueller
Ldsungen (Integration / gemeinsamer Unterricht) zu verdrangen. Mit Schulteilen oder
besonderen Fluren in Regelschulen hat die Idee uUbrigens auch Nichts gemein.
Nesterschulen, wie z. B. die Taipei Wu-Chang elementary school, binden die blinden
und sehbehinderten Schuler/innen in verschiedene Klassen ein; in den Pausen und
vor und nach dem Unterricht haben die Schiler/innen jedoch die Mdglichkeit, wenn
sie wollen, miteinander Zeit zu verbringen. Die spezifische Expertise der
Kolleg/inn/en wachst von Jahr zu Jahr, die Medien- und Hilfsmittelsammlung ebenso
und das Thema Sehen und Nicht-Sehen ist das PROFIL der Schule, nach innen und
aul3en.

Ein m. E. tragfahiges Organisationsmodell fur die inklusive Schullandschaft,
maf3geblich beeinflusst von den Impressionen aus Andalusien/Spanien, besteht aus
folgenden drei Ebenen:

(1) Im Zentrum steht ein Verbund von bis zu vier/funf Schulen (in Brennpunkten
oder bei grolRen Einrichtungen kann es auch eine Schule allein sein). Jede
Schule hat eine/n Inklusionskoordinator/in mit der Aufgabe, alle Programme im
Kontext der Heterogenitat der Schiler/innen/schaft im Blick zu haben und
zusammenzufihren (Mehrsprachigkeit, Behinderung, Gesunde Ern&ahrung
etc.). Daruber hinaus wird durch diese Fachkraft (entsprechende
Weiterbildungen und/oder weiterbildende Studiengange gilt es zu entwerfen)
die Einbindung in die Region gestaltet; das Schlagwort von der
Sozialraumorientierung kénnte z. B. durch regionale Bildungskonferenzen®
gestaltet werden.

(2) Fur die Unterstitzung der Kolleg/inn/en (Klassen- und Fachlehrer/innen,
Teamleiter/in etc.) steht ein Inklusionsteam zur Verfigung. Dieses Team ist
zwar in die schulischen Strukturen eingebunden; Ubernimmt jedoch keine
~otandardaufgaben (Abdeckung des Unterrichtsangebots durch Vertretung
etc.). Die Kernaufgabe des Teams ist die Erweiterung des Hypothesenraums:
Wenn die diagnostischen und intervenierenden Instrumentarien der
Fachdidaktiker/innen nicht (mehr) greifen, wenden sie sich an die
Kolleg/inn/fen vom Inklusionsteam. Hier erfolgt eine ,Erweiterung des
Hypothesenraums®. Erschwernisse und Barrieren aus den
.Heterogenitatsfeldern® werden hinzugezogen, intensiv wird das Umfeld der
Kinder und Jugendlichen einbezogen. Wenn die Expertise und die
Ressourcen der Kolleg/inn/en aus dem Inklusionsteam nicht mehr zielfiihrend
erscheinen, greifen diese auf tiberregionale Férderzentren zuriick®.

(3) Die Uberregionalen Férderzentren (Schulen ohne Schiiler, oder angebunden
an Nester- oder Schwerpunktschulen oder Sonderschulen/Forderzentren mit
Schuler/inne/n auf Zeit...) liefern dann die Expertise in Diagnostik und
Intervention in einem spezifischen sonderpaddagogischen Kontext. Der

2L ygl. u. a. http://www.hamburg.de/rbk
2 siehe auch DEGENHARDT 2011




Hauptfokus wird in der Qualifizierung des Inklusionsteams und der
Kolleg/inn/en zur Gestaltung barrierefreien Lernens liegen. Die Uberregionalen
Forderzentren bringen Uber das Instrument der Spezifischen Curricula die
Spezifik(a) in den Prozess der Ausgestaltung der individuellen Bildungsplane
ein.

Inklusionskoordinator/in

Inklusionsteam

Abbildung 1: Idee zur Struktur einer inklusiven Schule

Das Modell liegt damit ,zwischen® zwei aktuellen Polen in der aktuellen Debatte um
die Organisationsformen: das ,GieRkannenprinzip“ und die ,Doppelsteckung®. Leider
— so0 sehe ich das jedenfalls — gewinnt derzeit das flachenmaliige Verteilen von
Sonderpadagog/inn/en (resp. deren Anteil bei kleinen Schulen) als Modell-der-Wahl
die Oberhand. Kolleg/inn/en werden an die Regelschulen ,verteilt“ und sollen es dort
unterstitzend ,richten. Zumeist werden sie dienstrechtlich der Regelschule
Lunterstellt‘; das Drohszenario von den ,vereinsamten“ Sonderpadagog/inn/en, die
mit den Jahren im Team der Regelschule unsichtbar werden, wird dabei von einigen
Befurworter/inne/n sogar als ausdruckliches Ziel benannt. Offen bleibt aus meiner
Sicht jedoch die Frage, wie die spezifische Expertise (in allen Forderschwerpunkten),
die zum o. g. Erweitern des Hypothesenraums notwendig ist, so gehalten und/oder
auf- und ausgebaut werden kann. Besonders kritisch wird es, wenn mit dem Blick auf
die ggf. Jahrzehnte zurtickliegende universitare Schwerpunktsetzung in diesem Stil
auch in den ,kleinen“ Forderschwerpunkten verfahren wird. Freischwebende Blinden-
und Sehbehindertenpadagog/inn/en ohne verlasslichen Zugriff auf Medienzentren,
ohne intensive fachliche Netzwerke... da fehlt mir die Phantasie. Gelungene
internationale Beispiele verweisen auch ausdriicklich auf den Bedarf eben dieser
belastbaren Anbindungen.

Als Gegenentwurf zum Giel3kannenprinzip wird gerne von Seiten vieler Lehrer/innen
selbst und einiger Fachverbande die ,Doppelsteckung® angeftihrt. Neben der kaum
umzusetzenden Finanzierung bleibt auch zu fragen, ob die 0. g. Herausforderungen,
die jeweils gelebte allgemeine und Fachdidaktik an spezifische Didaktiken
anschlussfahig zu machen, sie von Barrieren zu befreien und die Teilhabe von




Schuler/inne/n mit jeweils spezifischen Foérderbedarfen zu ermdéglichen, wirklich
immer einer Doppelbesetzung und des Teamteaching mit zwei Lehrer/inne/n bedarf.
Eine wechselnde und den konkreten Situationen entsprechende personelle
Ressource ist hier wohl realistischer und m. E. auch fachlich angesagt. Das gilt i. U.
auch fur den Hyp um personelle Assistenz; diese ist nicht per Existenz férderlich.
Auch hier sind Expertise und Einfihlungsvermégen gefragt.

Auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem drangen m. E. aktuell drei weitere
Themen darauf beachtet zu werden:

- das Neujustieren des Verhéaltnisses zwischen der Diskussionsstrange um
Bildungsstandards auf der einen und um eine inklusive Schule auf der
anderen Seite,

- die potentiellen Wirkmechanismen von Einstellungen bei der Ausformung
einer inklusiven Schule

und

- die Anforderungen an eine Lehrer/innen/bildung unter den Vorzeichen einer

inklusiven Schule.

In aller Kirze an dieser Stelle: Der Widerspruch zwischen der Debatte um
Bildungsstandards und um das Entwickeln einer inklusiven Schule wird mehrheitlich
als antagonistisch empfunden, als solcher bezeichnet und dann ggf. als Ursache fur
das Scheitern des Projektes (wobei interessanterweise das Projekt Inklusion als
scheiternd gewahlt wird) herangezogen. Und es ist auch zumindest in der
bildungspolitischen Kommunikation ein wenig verwunderlich zu verfolgen: Einerseits
wird der Leistung i.e.S. gehuldigt. PISA, TIMMS und andere schwappen Ubers Land
und Bundeslander des Sudens rihmen sich ihrer herausragenden Stellung bei der
Leistungserbringung ihrer Schiler/innen. Anderseits wird der ,weiche” Standard einer
Schule, die alle Kinder willkommen heil3t, die Teilhabe aller Kinder an einer (und
genau genommen einer gemeinsamen) Bildung eher mit der Konnotation Wenn-wir-
uns-danach-noch-etwas-leisten-Kénnen hinzugefugt. Das mag ein wenig daran
liegen, dass ,leitungszugewandten® Bildungspolitiker/innen die Debatte um Inklusion
schwer fallt, weil diese i.e.S. auch eine Gerechtigkeits- und Verteilungsdebatte ist
und eine solche im konkreten politischen Gesamtkonzept eher zurlicksteht, es mag
aber auch daran liegen, dass sich in der bundesdeutschen Debatte noch zu wenig
darum Gedanken gemacht wurde, dass auch eine inklusive Schule evaluierbare
Standards formulieren kann und muss. So ist der auf Basis der Spezifischen
Curricula entwickelte individuelle Bildungsplan fur jede/n Schiler/in auch ein
Instrument fur eine regelméRige Evaluation. Wenn alle Schiler/innen einen
Leistungsvergleichstest schreiben, dann heil3t das in einer inklusiven Schule auch
ALLE. Dabei konnen die Instrumente des Nachteilsausgleichs ebenso gezogen
werden wie die Herausforderung, jedem/r Schiler/in auf Basis des individuellen
Bildungsplans eine Aufgabe stellen zu kdnnen. Das Bezugssystem ist dann nicht die
Klasse, das Bundesland, der Staat, Europa ..., sondern allein die Bildungsbiographie
des/der einzelnen Schiler/in. Dass es eine derartige Auflosung des Widerspruches
gibt, leben uns andere Lander bereits seit Jahren vor. Diese gelebten Beispiele und
die fachliche Herausforderung an sich fuhren auch auf Seiten der
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erziehungswissenschatftlichen  Bildungsforschung zu  einer  zunehmenden
Thematisierung?.

Das Thema Einstellung und Inklusion wird, wie zu Beginn der Integrationsbewegung
in der Bundesrepublik Deutschland, allzu oft ausschliel3lich als Henne-und-Ei-
Problem diskutiert: Braucht eine inklusive Schule als Voraussetzung eine
entsprechend offene und empathische Einstellung oder entwickelt sich durch die
inklusive Schule ein diskriminierungsfreies System von Einstellungen gegentber
behinderten Menschen? Es scheint so gut wie jedes Argument bereits ausgetauscht;
dennoch ist festzustellen, dass seit der Hochzeit der Einstellungsforschung
mittlerweile etliche Jahre vergangen sind und ein belastbares empirisches
Datenmaterial nicht vorliegt. Entsprechende Forschungsanséatze aus den USA,
Australien®* etc. finden aktuell ihren Weg nach Europa® und in aktuelle
bundesdeutsche Forschungsprojekte®®. Zu diesem Themenbereich muss es
zukunftig auch im Kontext einer zu entwickelnden inklusiven Beschulung blinder und
sehbehinderter Schiler/innen einen verstarkten Austausch zwischen allen Beteiligten
geben.

Die Notwendigkeit, die Aus-, Fort- und Weiterbildung fir Lehrer/innen aller
Lehramtstypen auf die Herausforderungen einer inklusiven Schule einzustellen, ist
mittlerweile unbestritten. Wie auch beim Modell einer inklusiven Schule gehen hier
jedoch die ldeen weit auseinander: Der ldee der ausschlie3lich systemischen
Intervention folgend werden ausdifferenzierte .Lehramtstypen 6*
(sonderpadagogische Lehramter in den durch die KMK vorgegebenen
Forderschwerpunkten) kaum bendtigt. Folgt man der Idee einer weiterhin
bestehenden personenbezogenen Diagnostik und Intervention zumindest bei einem
Teil der Schuler/innen mit SPF, steigt eigentlich der Anspruch an die zu vermittelnde
und auszubauende Expertise. Strittig sind dann immer noch die Schnittstellen zu den
allgemeinen Lehramtern und die Orte und die Zeiten, an und zu denen die
spezifische Expertise zu vermitteln ist.

Hier sind in den kommenden Jahren — so ist es leider zu erwarten — noch einige
~ochlachten“ zu schlagen. Die Positionierung der Verbande wird wesentlich dazu
beitragen, in welchen Varianten und mit welchen Tragern die Vermittlung und der
Ausbau einer  forschungsbasierten und  partizipativen  blinden-  und
sehbehindertenpadagogischen  Expertise  realisiert wird und sich den
Herausforderungen einer inklusiven Schul- und Bildungslandschaft stellen kann?’.

Prof. Dr. Sven Degenhardt

% dazu u.a. Tagung ,Bildungsforschung 2020 — Herausforderungen und Perspektiven* in Berlin /
Forum 8 ,Ist Inklusion eine lllusion? Politischer Anspruch, padagogische Wirklichkeit und die
Méglichkeiten der Bildungsforschung®
(http://'www.bildungsforschungstagung.de/shared/downloads/bifo_tagungsmappe.pdf, entnommen am
29.05.2012) sowie die Hauptvortrage von Weilhaupt und Hillenbrand auf dem XXXV. Kongress fir
Blinden- und Sehbehindertenpédagogik, Chemnitz

** u.a. STANLEY ET.AL 2003

%5 ygl. KUNZ ET. AL. 2010

% 7. B.: studentisches Forschungskolloguium an der Universitat Hamburg ,Skala zur Einstellung von
Lehrpersonen zur Inklusion (SELI)*/ SoSe 2012

" ygl. dazu u.a. DEGENHARDT/DENNINGHAUS 2009, Bericht des VBS-Vorstandes 2011/2012 (blind-
sehbehindert Heft 2/2012, S. 124) und Positionen des AK Hochschulen 2012
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