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Wer beruflich oder personlich mit fachlichen und politischen Diskursen iiber
Behinderung zu tun hat, wird seit Jahrzehnten in schoner RegelméaBigkeit mit
angeblichen Paradigmenwechseln im Verstindnis von Behinderung und den
damit verkniipfien angemessenen gesellschaftlichen, padagogischen, politischen
und rechtlichen Konsequenzen konfrontiert (Cloerkes 2007, S. 233ff.). Der
aktuell wirksame Umbruch dieser Art besteht in einer spezifischen Verhiltnis-
bestimmung der Konzepte Inklusion und Integration. Dabei bezeichnet Integra-
tion angeblich eine nur mehr defizitire Form der Teilhabe behinderter Men-
schen, wihrend allein Inklusion »wirkliche« Teilhabe behinderter Menschen an
der Geselischaft ermdglichen soll. Damit verbunden ist eine in Hochglanz-
broschiiren, Internetauftritten, aber auch in Fachartikeln omniprisente Ikono-
grafie, meist in Form von Diagrammen, in denen viele bunte Einzelelemente
(die flir die Heterogenitit menschlichen Seins stehen) in unterschiedlicher Weise
mengentheoretisch abgebildet werden. Integration wird dabei visualisiert als
Kreis mit einfarbigen Elementen und einem weiteren abgegrenzten Kreis als
abgegrenzte Teilmenge bunter Elemente. Inklusion dagegen wird als ein
einziger groBer Kreis mit vielen bunten Elementen abgebildet. Diese Dar-
stellungslogik hat eine Art corporated design der Inklusionsbewegung begriin-
det und findet sich in unzihligen Varianten — nicht nur mit bunten Punkten,
sondern wahlweise mit Spielfiguren, Ostereiern, Friichten oder Gummibérchen.
Die etwas bemiihte Anschaulichkeit erinnert an das Inventar didaktischer
Sammlungen. In der Tat wird Inklusion zur Zeit vor allem als Problem der
Schulform diskutiert und der Eindruck erzeugt, Inklusion sei vor allem ein
schulpddagogischer Begriff.

~Um was geht es dieser Bildrhetorik? Generell geht es um die Teilhabe/
Teilnahme (Partizipation) behinderter Menschen an sozialen Zusammenhéngen.
»Teilhaben« bzw. Teilhabe ist die derzeit gebriuchliche, aber etwas alt-
viterische Ubersetzung des lateinischen »participare«. Teilhabe. Das suggeriert,
es gelte in sozialen Zusammenhéngen immer darum irgendwelche Kuchenstiicke
zu verteilen, gemeint ist aber sehr oft ganz simpel: »an etwas teilnehmen«. Dazu
passend kann im mittellateinischen »participare« einfach die Bedeutung von
»verkehren mit [...}«, »Umgang haben mit [...]J« annehmen).

'Der Text ist die Ausarbeitung eines Vortrags, den der Verfasser in Berlin am 16.10.2012 im
Rahmen der Friedrichshainer Kolloquien 2012 gehalten hatte, die vom Institut Mensch, Ethik
und Wissenschaft und der Fiirst-Donnersmarck-Stiftung zu Berlin organisiert werden.
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Welche Sichtweise wird in dem Inklusionsparadigma nun auf das Ph#nomen
der Teilhabe bzw. Teilnahme entworfen? Inklusion ist markiert als Zustand
maximaler und optimaler »Teilhabe« behinderter Menschen. Integration ist Vor-
stufe, halbherzige Teilhabe. Halbherzig, weil die bunten Anderen noch als
Gruppe abgegrenzt bleiben. »Integration« sei, so wird oft gesagt, mit der
Vorstellung eines Zweigruppenmodells verkniipft. Die eine Gruppe sei drin, die
andere, zuvor ausgeschlossene (exkludierte oder segregierte) werde als Gruppe
erst in ein System gebracht. Inklusion aber sei ihre Einbeziehung »von vorne
herein«. Der Umstand, dass bei Inklusion alles ganz bunt wird, soll zum
Ausdruck bringen, dass Verschiedenheit »normal« werde. Gesagt ist damit auch:
Behinderung ist eine Form der »Verschiedenheit« (Vielfalt, Heterogenitit).
Dabei entfillt jede Hierarchisierung von Verschiedenheit. Jeder Punkt, welcher
Farbe auch immer, trigt gleichermaBen zum Gesamteindruck einer bunten
Flache bei. Es ist normal verschieden zu sein. Jede Verschiedenheit wird
gleichermaBen anerkannt, respektiert und wertgeschitzt. Das nennt Annedore
Prengel die »egalitire Differenz«. Darunter versteht sie »die grundlegende Idee
der Péadagogik der Vielfalt, die ein nicht -hierarchisches, freiheitliches und
entwicklungsoffenes Miteinander der Verschiedenen anstrebt« (Prengel 2001, S.
96). Es geht also ganz offensichtlich um Wertvorstellungen und zwar um
Wertvorstellungen, die fiir eine pluralistische demokratische Gesellschaft von
grundsétzlicher und selbstverstindlicher Bedeutung sind. Diese werden nun
konsequent auf Menschen mit Behinderungen angewendet. Ihren politischen
Widerhall finden solche Uberlegungen in Slogans wie: »Inklusion ist
Menschenrecht«, »Schule fiir alle«, »dabei seing, »Vielfalt als Chance,
»Vielfalt leben«, »Inklusion ist miteinander leben«, »Inklusion heiBt Dabei-
Sein-k6nnen« »Gemeinsam anders«, »Teilhabe fiir alle, »uneingeschrinkte
Teilhabe in allen Bereichen der Gesellschafi«.

Integration dagegen wird zu einer Defizit-Kategorie, ist altmodisch, historisch
tiberholt. Ganz iiberholt? Nein, es gibt ein kleines wissenschaftliches Dorf, das
hartndckig an einer vollig anders gelagerten Sprechweise festhalt. Ich spreche
von der Disziplin, die der Autor dieser Zeilen zu vertreten hat — der Soziologie.
Nicht ganz unerheblich ist in diesem Zusammenhang, dass es die Soziologie, die
als erste Disziplin »Behinderung« iiber den Begriff der »Teilhabe« (partici-
pation) operationalisiert hat, lange vor den entsprechenden Verinderungen der
politischen, rechtlichen und pddagogischen Semantiken. Und es war auch die
Soziologie, die den Begriff der »Inklusion« ins Spiel gebracht hat — nimlich
Talcott Parsons in einem Aufsatz von 1965 zur Emanzipation der Afro-
amerikaner (»Blacks«) in den USA — und zwar ohne dass bei ihm der Begriff
der »Integration« seine Funktion verloren hitte. Der Begriff der Inklusion dient
in der Soziologie der wertfreien Beschreibung der Realitdt, nicht als Wert-
begriff. »Integration« ist fiir Soziologen keineswegs eine Vorstufe von Inklu-
sion, hat auch nicht per se etwas mit zwei Gruppen zu tun und der Begriff ist
auch nicht altmodisch.

Zweckentfremdungen soziologischer Begriffe drgern Soziologen. Natiirlich
ist es jedem unbenommen, Begriffe umzudefinieren. Allerdings sollte das ein_en
erkennbaren Nutzen haben. Ich glaube, dass dieser Nutzen nicht erkennbar ist,
wiirde gerne an einer differenziesteren Unterscheidung von Inklusi9n un.d
Integration festhalten und zugleich gegen die Verquickung dieser Begrlffc? I.nlt
einer Pddagogik der Vielfalt plddieren. Dazu mdchte ich im Folgenden einige
Gedanken skizzieren. Zunichst soll es um die Logik der soziologischen Unter-
scheidung von Inklusion und Integration gehen, im zweiten Schritt mdchte ich
dann meine Kritik konkretisieren.

1. Integration und Inklusion — soziologisch

Fiir das Verstiindnis des soziologischen Sprachgebrauchs kann man an die
Etymologie von »Inklusion« und »Integration« ankniipfen. Das lateinische
includere bedeutet einschlieBen (auch: einlassen, hineingeben). Inclusus ist das
Partizip Perfekt Passiv von includo. Inclusio ist das Einsperren oder die
EinschlieBung (»inklusiv« heiBt bekanntlich eingeschlossen bzw. einschlief-
lich). EinschlieBung kann dabei wortlich gemeint sein (in carcerem inclusus sum
— ich bin im Gefingnis eingeschlossen; animus in corpore inclusus est — der
Geist ist im Korper eingeschlossen), aber auch im iibertragenen Sinne umfangs-
logischer EinschlieBung verstanden werden: x € M. Man ist entweder drinnen
oder drauBen, wie einst Boris Becker im Internet. Inclusio ist insofern kein
Wertbegriff, und schon gar kein positiver. Eher klingt ein gewisser Zwangs-
charakter an, wenn man Inklusion — was auch schon vorgekommen ist — mit
»EinschlieBung« oder »Einschluss in die Gesellschaft« iibersetzt. Etwas freund-
licher im Deutschen klingt »Einbeziehung«.

Anders verhilt es sich bei der Wurzel von Integration, dem lateinischen Wort:
pinteger«. Das wird ja auch im Deutschen und in vielen anderen Sprachen noch
benutzt und bedeutet z.B. = unverletzt (auch der unverletzte Rechtszustand)
ganz/voll/unvermindert (auch: unberiihrt, frisch, redlich). Insofern enthilt viel
eher der Integrationsbegriff eine Art Heilsversprechen, die Bezugnahme auf eine
positiv aufgefasste Qualitdr (Ganzsein, Unverletztsein). Aus dem Wort integer/
integrum bilden die romanischen Sprachen denn auch ihre jeweiligen Worte fiir
»ganz« und »vollg, z. B. franz. entiére; ital. intéro, span. entero oder auc_h
integral = vollwertig, ganz, vollstindig. Rein sprachlich kénnte man also mit
dem Wort Integration durchaus zum Ausdruck bringen, dass Menschen zu
einem sozialen »Ganzen« zugehorig sind und dass nur im MaBe wie- das
geschieht dieses soziale »Ganze« »unverletzt«, »vollstindig«, »vollwertig« ist.

Der soziologische Sprachgebrauch kniipft in der Tat eng an die antike
Semantik an. [nklusion bezieht sich auf die Frage der Einbeziehung. des
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struktujilerl_L)Zugangs« von Individuen zu sozialen Systemen (Esser 2000, S.
233) sowie den Prozess und den Mechanismen der Herstellung solcher Zuginge.
Entscheidende Fragen lauten: Wer kommt in einem gegebenen sozialen System
tiberhaupt als Adressat in Frage? in welcher Form werden Personen in sozialen
Systemen berticksichtigt? (Stichweh 2009, S. 30). Vor allem der historische
Vergleich zeigt, dass der Zugang weiter Bevolkerungskreise zu den
Funktionssystemen der modernen Gesellschaft (also z.B. Wirtschaft, Politik,
Recht, Bildung usw.) nicht selbstverstdndlich war. Beispielsweise werden
Menschen in der modernen Gesellschaft iiber Wahlen ins politische System
inkludiert. Freie, gleiche und allgemeine Wahlen mussten bekanntlich historisch
erkdmpft werden. Beispielsweise setzt Inklusion aller in das System der
modernen (Geld-)Wirtschaftssystem die Freisetzung zuvor Leibeigener, die
Gewerbefreiheit und die wuniverselle Verfiigbarkeit von Geld voraus
{Deutschmann 2009, S. 232). Der moderne Wohlfahrtsstaat inkludiert — durch
Sozialhilfe — auch Bevolkerungsschichten ins Wirtschaftsleben, die davon
ehemals ausgeschlossen waren (Deutschmann 2009, S. 232) und es in vielen
Léndern der Erde noch sind. Uber sogenannte Publikumsrollen (z.B. als Patient
eines Arztes, aber auch als Femnsehzuschauer, Internetnutzer, Sport- oder
Kulturinteressierter usw.) sind heute die meisten Menschen in die
Funktionssysteme der Medizin, der Kunst, des Leistungssports, der 6ffentlichen
Kommunikation in historisch einmaligem AusmaB inkludiert (Stichweh 2005).
Im Jahr 2013 werden wir alle endgiiltig in das Organisationssystem der
offentlich-rechtlichen Rundfunkversorgung inkludiert, jeder Haushalt muss dann
némlich Rundfunkgebiihren zahlen.

Es ist auBerdem wichtig die verschiedenen Ebenen sozialer Systeme zu unter-
scheiden und zu fragen, auf welcher Ebene Inklusion jeweils konkretisiert ist:

- auf der Ebene der Gesellschaft und ihrer Teilsysteme (z.B. Wirtschaft,
Bildung, Recht, Religion)?

~ auf der Ebene von (bestimmten) Organisationen (z.B. Betrieb, Verein,
Schule)?

- auf der Ebene von Gruppenzugehdrigkeiten (z.B. Familie)?

- auf der Ebene von Interaktionen (Einbeziehung in direkte Kommunikation
unter Anwesenden)?

Beispielsweise ist in Bezug auf die Inklusion behinderter Menschen ins
Bildungssystem derzeit die Frage: Geht es um Inklusion ins Bildungssystem
tiberhaupt ,z.B. auch unter Einschluss von Hausunterricht und Sonderschule? In
diesem Sinne sind behinderte Menschen in Deutschland bereits seit den 1970er
Jahren weitgehend ins Bildungssystem inkludiert. Geht es um die Inklusion auf
der Ebene von Organisationen, z.B. die »Regelschule« (unter Einschluss
schulinterner Segregierung/Differenzierung), oder um Inklusion auf der Ebene
von Gruppen (Schulklassen/Gleichaltrige/Nachbarschaft) oder gar der Inter-
aktion (gemeinsamer Unterricht)?
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Sehr entscheidend fiir die Frage der Wirksamkeit von Inklusion ist die Frage
nach den jeweiligen Inklusionsmechanismen. Ganz grob lassen sich dabei
unterscheiden: Inklusion iiber Normen (Werte, Rechtsnormen, Mitgliedschafts-
regeln) oder Inklusion iiber Ressourcen (z.B. Geld, technische Ressourcen):

~ Inklusion iiber Normen gibt es auf ganz verschiedenen Ebenen: wichtig sind
hier natiirlich insbesondere Menschen- und Biirgerrechte. Diese haben aber
nur zum Teil Inklusionscharakter. Viele, ja die meisten, sind sogenannte
Abwehrrechte (insbesondere gegen staatliche Ubergriffe). Diese Grundrechte
sind fur die Moderne ein zwar wichtiger, fiir sich genommen aber auch recht
unbestimmter Inklusionsmechanismus. Sie miissen durch bereichsspezifische,
materiale Rechtsnormen konkretisiert werden. Das Benachteiligungsverbot im
Grundgesetz hat wenig direkten Nutzen, solange eine konsequente Umset-
zung im Eingliederungshilfe-Recht unterbleibt. Eine weitere Ebene stellen
Normen/Regeln dar, die sich auf Mitgliedschaft in Organisationen bzw. des

+ Zugangs dazu richten. Beispielsweise ist in Deutschland (fast) jeder in das
Medizinsystem bzw. System der medizinischen Versorgung inkludiert. Aber
nicht in erster Linie, weil man das moglicherweise aus Artikel 1 (Menschen-
wiirde) und Artikel 2 Abs. 2 (Recht auf Leben) des Grundgesetzes ableiten
koénnte, sondern vor allem, weil es in Deutschland eine (Pflicht-)Mitglied-
schaft in einer gesetzlichen Krankenversicherung gibt. Die modeme Gesell-
schaft kennt ganz im Sinne der antiken Grundbedeutung von »Inktusion« eine
Reihe von Zwangsinklusionen in Organisationen: dazu gehért die Schul-
pflicht, die Mitgliedschaft in Pflichtversicherungssystemen, wie Kranken-,
Renten-, Unfallversicherung. Gerade fiir behinderte Menschen sind wesent-
liche Teithabemdglichkeiten erst auf der Ebene solcher Organisationen
gewihrleistet und ihre faktische Partizipation wird um so prekirer, je weniger
sie auf dieser Ebene konkretisiert sind. Allerdings gilt gerade hier: Inklusion
im einen System ist sehr oft mit Exklusion aus anderen Systemen erkauft. Die
Sonderschule ist hierfiir nur ein Beispiel unter anderen.

= Ein weiterer wichtiger Inklusionsmechanismus ist Inklusion {iber den Zugang
bzw. die Gewibhrleistung von Ressourcen (auch: symbolisch generalisierte
Kommunikationsmedien). Sehr wichtig ist in diesem Zusammenhang die
Ressource Geld, die wie Christoph Deutschmann gezeigt hat, so etwas wie ein
»universales Inklusionsmediume, eine zwar oft nicht hinreichende, aber meis-
tens notwendige Bedingung fiir die Inklusion in nahezu alle Funktionssysteme
der modemen Gesellschaft darstellt: ohne Geld kein Recht, keine Wissen-
schaft, keine Bildung, keine Wirtschaft und sogar streng genommen: keine
Liebe (Deutschmann 2009, S. 229). In der modemen Gesellschaft spielen fiir
die Inklusion in das System offentlicher Kommunikation, in Kunst, Kultur
usw. natlirlich auch Massenmedien, also technische Ressourcen eine wichtige
Rolle.
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Es werden in der Literatur noch viele andere Inklusionsmechanismen diskutiert
— aber das mag als Andeutung geniigen.” Grund- und Menschenrechte sind ein
wichtiger, aber fiir sich alleine sehr schwacher Inklusionsmechanismus. Um in
der Praxis wirksam zu werden, miissen sie mit Normen, die konkrete Rechts-
anspriiche sichern, mit Mitgliedschaftsnormen und Ressourcen verkniipft wer-
den. Jeder behinderte Mensch hat zwar in unserer Gesellschaft das abstrakt
gleiche Recht Wohnort und Wohnform frei zu wihlen. Insofern ist er inkludiert
in die biirgerliche Gemeinschaft (anders als zum Beispiel der Asylsuchende).
Aber in der Realitit kann das bedeutungslos bleiben, wenn kein Mechanismus
fier Sicherung von Ressourcen fiir Assistenz, Pflege, Mobilitit 0.4. vorgesehen
ist.

Selbst dann aber gibt es noch keine Garantie fiir Integration in die Gemeinde.
In Norwegen gibt es wie in Schweden fiir behinderte Menschen ein Recht auf
eine vom Staat bezahlte Bezugsperson (»paid friendship supported by the
state«). Gleichwohl gibt ein erheblicher Anteil der behinderten Menschen bei
gefragungen an, keinen engen Freund oder Freundin zu haben (Stromstad 2004,

.120).

Integration setzt zwar Zugang zu einem sozialen Kontext, also Inklusion
voraus. Prinzipiell geht es bei Integration aber um etwas anderes, ndmlich um
den »Ganzheitscharakter« sozialer Systeme: als Zusammenhalt (Esser) und
Zusammenwirken der verschiedenen Teile, Untersysteme eines sozialen
Systems oder/und als Frage der Einbettung und des Zusammenwirkens von
Individuen in und mit dem sozialen System.

Man kann von jeder sozialen Einheit, zum Beispiel einer Familie, einer
Firma, einer Jugendgruppe oder sogar einer ganzen (National-)Gesellschaft
sagen, dass sie »gut / schlecht / mehr / weniger integriert« ist (ohne jede
Bezugnahme auf zwei Gruppen). Das wurde und wird als »Systemintegration«
bezeichnet. Entscheidend ist dafir, wie dicht Bezichungen und Kom-
munikationsfliisse zwischen Untereinheiten sind, ob Handlungsorientierungen
zueinander passen, ob hinreichende Sicherheit der Kooperation bestehen, oder
ob nicht operationalisierbare Konflikte, extreme Klassengegensitze oder
gegenldufige politische Zielvorstellungen ein soziales System »desintegrieren.

Lenkt man den Blick auf die Rolle und Stellung von Individuen in einem
gegebenen sozialen Kontext, spricht man von »Sozialintegration«. Dann geht es
um den Zusammenhalt und den »Einbezug (Esser 2000, S. 271) von Personen
in(nerhalb von) Sozialsysteme(n), um die Einbettung in kommunikative und
soziale Netzwerke, darum, ob Individuen fiir sich und in den Augen der anderen

? Stichweh (2005, S. 22 f) unterscheidet beispielsweise die Inklusion iiber Profi-Klienten-

Bezich:‘mgen (z.B. Zugang zu medizinischer Versorgung), die Inklusion Gber die Ausbildung

von Leistungs- und Publikumsrollen (z.B. als Fernsehzuschauer), die Inklusion tiber »Stimm-

Echte« (exit-voice-Optionen bei Wahlen, iiber Kaufentscheidungen, bei medial vermittelten
atings).
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ihren »Platz« haben, ob Wertvorstellungen und Handlungsorientierungen
vielleicht nicht identisch sind, aber »zueinander passen«, ob und in welcher
Dichte Austauschbeziehungen bestehen. Esser benennt vier wichtige Varianten
bzw. Indikatoren von Sozialintegration: Kulturation, Platzierung, Interaktion,
Identifikation. Insgesamt ist zu beachten, dass es bei dem Begriff nicht um ein
harmonistisches Gesellschaftsbild geht. Moderne Gesellschaften und Organisa-
tionen sind komplex und strukturell konflikthaltig. Ihre Integrationspotentiale
beruhen bekanntlich weitgehend auf einer Dauerinstitutionalisierung von Kon-
flikten. )

Eines diirfte deutlich geworden sein: die mitunter gebetsmiihlenhaft
wiederholte Behauptung, der Begriff der »Integration« sei an die Vorstellung
eines »Zweigruppenmodeils« gebunden, ist schlichter Unsinn. Das ist vielmehr
ein Problem der Beschriinktheit des sonder- und inklusionspiddagogischen
Diskussionshorizontes und stellt innerhalb der Soziologie lediglich einen
Sonderfall dar.

Inklusion und Integration beziehen sich im soziologischen Diskurs auf zwei
ganz unterschiedliche Ebenen. Eine fiir Soziologen schwer ertréigliche Illusion
besteht in der Unterstellung, Inklusion beinhalte »inklusiv« Inklusion wund
Integration, schlage sozusagen zwei Fliegen mit einer Klappe, nimlich das
Problem, wie man in ein System hineinkommt und wie man »optimal« darin
»eingebettet« ist. Aber so einfach ist das nicht. Warum nicht?

- Man kann inkludiert sein, aber schlecht integriert. Dafiir sind Beispiele mit
Hénden zu greifen, nicht nur bei der Frage der Behinderung. Das Frauen-
wahlrecht schafft nicht schon politische Machtpositionen fiir Frauen, der
blofle Zugang zu Mirkten iiber den Besitz von Geld oder Arbeitskraft schafft
nicht schon wirtschaftliche Uberlegenheit; das Recht eine Ehe schlieBen zu
konnen garantiert noch nicht Liebe; das Recht auf freie Berufswahl noch nicht
den Traumberuf. Ebenso wenig garantiert schulische Inklusion fiir Menschen
mit Behinderung schon Integration z.B. in der Schulklasse. Das haben gerade

7 Studien zur Rolle von Kindern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im
Bereich »Lemen« in Schulklassen der »Regelschule« gezeigt (Urs Héberlin,
Christian Huber u.a.). Sie konnen vielfach ihre Leistungen verbessern,
befinden sich aber eher am unteren Ende der Status- und Wertschitzungs-
pyramide der Schulklasse.” Das spricht wohlgemerkt nicht gegen Inklusion,

* Ebensowenig garantiert Inklusion in eine Gemeinde (zB. beim Auszug aus einem Heim)
noch nicht eine bestimmte Dichte der Sozialbeziechungen, lebendige Nachbarschaft oder die
subjektive Identifikation mit dem Gemeinwesen. Ebenso wenig sagt die bloe Mitgliedschaft
in einer Organisation schon etwas iiber das AusmaB aus der darin erfahrenen Anerkennung
oder des sozialen Status aus. Diese Fragen hingen mit sehr unterschiedlichen Faktoren
zusammen, dbrigens beileibe nicht nur mit der Bereitschaft der sozialen Umgebung zur
Anerkennung von Vielfalt. Es ist deshalb wichtig Inklusion und Integration auseinander zu
halten. Ubrigens auch im Interesse von Freiheitsspielriumen betroffener Menschen. Ich kenne
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sondern nur dafiir, dass Inklusion nicht alle Probleme l&st. Integration hingt
Jjedenfalls noch von ganz anderen und vielfiltigen sozialen und individuellen
Bedingungen ab.

- Inklusionen beinhalten keinerlei Garantie fiir Statusgleichheit in dem
betreffenden System. Im Gegenteil ist der Folgeeffekt von Inklusion sehr oft
gerade die Erzeugung oder Reproduktion von Ungleichheit, man denke an das
Bildungssystem oder gar das Erwerbssystem, an Mirkte (Wirtschaft). Inklu-
sion 1st eben nur ein Zugangsproblem. Soziale Ungleichheit beinhaltet aber
noch ganz andere Aspekte und Dimensionen als das Problem ungleicher
Zuginge (z. B. ungleiche soziale, individuelle Ressourcen und Kompetenzen,
Beschaffenheit von Mirkten und Konjunkturen). Inklusionen in ein System
konnen auBerdem zu Statusverlusten oder sogar Exklusionen in anderen
Systemen fiihren. Dafiir sind ja eben Sonderschulen, Wohneinrichtungen fiir
behinderte Menschen, therapeutische Einrichtungen oder Werkstitten fiir
behinderte Menschen gute Beispiele. Aber auch die Inklusion in die
allgemeine Schule garantiert weder Gleichheit innerhalb dieses Systems noch
Gleichheit beim Ubertritt in Anschlusssysteme (z.B. Berufsleben). Es konnte
genauso gut zu einer Zuspitzung von Ungleichheit und zu Exklusionseffekten
innerhalb und im Anschluss an diese Systeme kommen.

- Inklusionen sind in der modernen Gesellschaft immer an spezifische Funk-
tionssysteme und deren Funktionslogiken gebunden. Das heiBt, jedes Funk-
tionssystem (Bildung, Wirtschaft, Kunst, Sport, System der Intimbeziehun-
gen) vollzieht Inklusion auf je eigene Weise. Es gibt keine Gesamrinklusion
in die Gesellschaft (ebensowenig wie es »Teilhabe an der Gesellschaft« im
Ganzen gibt), sondern immer nur in spezialisierte Funktionssysteme. Diese
stehen zwar in komplexen, selektiven und wenig berechenbaren Wechsel-
wirkungen mit anderen Funktionssystemen. Fiir Bildung liegt das auf der
Hand: wir wissen, dass das Bildungssystem wichtige Selektionsfunktionen hat
fiir die Platzierung im Erwerbssystem (Wirtschaft). Dennoch garantiert
Inklusion ins Bildungssystem noch nicht Inklusions- oder gar Integrations-
effekte im Erwerbssystem. Das zwingt zu sehr differenzierten Einschétzung
und Abwégungen der Folgewirkungen.

Wer also iiber Inklusion redet, sollte also nicht einfach auf die Suggestion von
Vokabeln wie Teilhabe, Vielfalt, Anerkennung setzen, sondern sich sehr genau
die Frage stellen:

— Wer wird

einen jungen Mann mit einer psychischen Erkrankung/Behinderung, der fur sich beansprucht
den Haupischulabschluss machen zu kinnen - der ¢s aber ablehnt in eine Schulkiasse inte-
griert zu werden, Teil einer Gemeinschaft zu werden, in diese integriert zu werden. Auch so
gesehen ware es wichtig sich Inklusion ohne Integration vorstellen zu konnen. Das gilt auch
sehr oft fiir die von Menschen mit schizophrenen Psychosen oder mit Autismus gewiinschten
und ertriglichen Formen sozialer Partizipation.
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auf welche Weise

- worin
mit welchem Status
mit welchen (intendierten und nicht indierten) Folgeeffekten inkludiert?

Der finnische Sozialphilosoph Heikki Ik#heimo fordert ganz in diesem Sinne
eine Konkretisierung der Inklusionsdiskurse. Er geht dabei aus von der For-
mulierung »Social inclusion is always a case of some A including B in C in
manner D with the status E.« (Tkdheimo 2009, S. 85).

2. I(nk)lusionen

Ausgehend von diesen terminologischen Uberlegungen mochte ich mich nun
mit einigen — aus meiner Sicht — immer wieder vorfindlichen typischen Illu-
sionierungen des derzeitigen Inklusions/Integrations-Diskurses auseinander
setzen und damit zugleich meine eingangs geduBerte kritische Position entfalten.

2.1 Inklusion als Menschenrecht? Illusionen iiber die Inklusionseffekte von
Menschenrechten

Eine immer wieder zu horender Slogan ist: Inklusion ist Menschenrecht. Es wird
dabei zumeist auf die sogenannte UN-Behindertenrechtskonvention verwiesen
und zugleich ein rascher bildungspolitischer Handlungsbedarf begriindet.

Zundchst: Es gibt kein Menschenrecht namens »Inklusion«. Das wire auch
gar nicht wiinschenswert, weil das vollig bedeutungs- und folgenlos wire. Wer
will schon tiberall inkludiert sein? Soll heiBien: eine allgemeines Menschenrecht
der (Total-)Inklusion konnte sehr schnell mit dem Menschenrecht der Freiheit in
Konflikt geraten. Es ist umgekehrt. Nicht Inklusion ist Menschenrecht, sondern
ein Teil, aber eben nur ein 7eil der Grund- und Menschenrechte sind
Inklusionsrechte oder haben zumindest inklusive Aspekte. Diese sind immer
konkretisiert fir bestimmte gesellschaftliche Bereiche und beinhalten in der
Regel auch spezifische Mechanismen, mit denen die Inklusion erreicht wird:
zum Beispiel das Recht auf allgemeine, freie, gleiche Wahlen (Inklusion in
Politik), Recht auf Eigentum und freie Berufswahl (Wirtschaft) u.a. Die UN-
und EU-Menschenrechtsdeklarationen kennen ein Recht auf Bildung,
konkretisiert als »Zugang« zu obligatorischem und unentgeltlichem Grundschul-
unterricht und angemessener weiterfiihrender »Bildung«. Auch die UN-
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Konvention schafft kein neues Menschenrecht, sondern beruft sich auf bereits
kodifizierte spezifische Menschenrechte und betont ihre volle Anwendbarkeit
auf behinderte Menschen. Das ist aber in unserem Rechtssystem ohnedies eine
Selbstverstindlichkeit, zumindest auf der Ebene der Normen, natiirlich nicht in
der immer etwas enttiuschenderen Realitit.

In Verbindung mit dem Gleichheitsgrundsatz wird z.B. in Artikel 24 Abs. 2a
der UN-BRK ein Zugangsrecht behinderter Menschen zum wallgemeinen
Bildungssystem« abgeleitet. Was genau »allgemeines Bildungssystem«
bedeutet, ergibt sich aus dem Konventionstext allerdings nicht. Das muss vom
jeweiligen Rechts- und Systemkontext der jeweiligen Staaten her interpretiert
werden. In Deutschland ist beispielsweise das Sonderschulsystem durchaus
Bestandteil des allgemeinen Schulsystems. Unklar ist, was konkret die
Gewihrleistungspflicht eines »inklusiven Bildungssystems« beinhaltet: wire ein
Sonderschulsystem, das mehr als unser derzeitiges System auf Eingliederung in
das Regelschulsystem angelegt wire, schon ein Schritt in Richtung Inklusion?
sind zeitweise eingerichtete Férder- oder Sonderklassen innerhalb der
»Regelschulen« damit noch vertréiglich? Oder geht es ausschlieBlich um
gemeinsamen Unterricht?

Dariiber gibt die Konvention aus gutem Grund keine Auskunft, ganz einfach,
weil solche Dinge auf dieser Ebene nicht regelbar sind. Menschenrechte haben
als Inklusionsmechanismus nidmlich ein groBes Problem. Sie stehen in der
Rechtspraxis unvermeidlich zueinander in Spannungsverhiltnissen.* Sie mlissen
daher so generell formuliert sein, dass sie die konkrete Rechtsanwendung oder
politische Umsetzung nicht determinieren, sondern Spielriume offen lassen. Das
heifit aber auch, dass die schulpolitischen Folgerungen aus der UN-Konvention
alles andere als eindeutig bestimmt sind.

Ein gutes Beispiel dafiir ist die in der UN-Konvention immer wieder
auﬂaucheglde Formel »gleichberechtigt mit anderen« (»on an equal basis with
others.«).” Das konnte auch heiBen: fiir behinderte Menschen gelten gleiche
Leistungsnormen wie fiir alle anderen. Die UN-Konvention geht ja auch bei
ihnen von einer Vielfalt und damit von Unterschieden der »Begabungen und
[-..] geistigen und kérperlichen Fahigkeiten« aus (Art. 24 Abs. 1b). Der Kon-
ventionstext wihlt die recht zweideutige Formulierung, dass Menschen »nicht
aufgrund ihrer Behinderung« (»on the basis of disability«) ausgeschlossen
werden diirfen. Moglicherweise aber wegen mangelnder »Begabungg, fehlender

“Das zeigt sich gerade an vielen menschenrechtlichen Fragestellungen, die mit Behinderung
zu tun haben, wie zum Beispiel Prdimplementationsdiagnostik, Schwangerschaftsrecht,
Betreuungsrecht. Sozialleistungsrecht (Datenschutz vs, soziale Rechte. Gleichheitsgrundsatz
ys. Anspruch auf Nachteilsausgleich ) u.v.am.

Zum Beispiel: »[...]dass Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der
Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und unentgeld-
lichen Unterricht [...] haben«: Art. 24 Abs. 2b UN-BRK.
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Kenntnisse oder weil sie bestimmten Leistungs- und Verhaltensnormen nicht
gerecht werden? Wenn ich fiir eine Ausbildung als Zimmermann Trigonometrie
brauche, kann Gleichbehandlung heiBen, dass ich einen Ausbildungs- oder
Berufsschulplatz nicht bekomme, weil ich schlechte Noten in Mathe habe. Egal,
ob es mir an »Begabung«, »Motivation«, »Ubung« oder sonst etwas fehlt oder
ob ich Mathe einfach nicht kann, weil ich geistig behindert bin. Es ist in der
Praxis nicht immer leicht zu entscheiden, wo »Fahigkeiten« und »Begabungen«
behinderungsbedingt eingeschrinkt sind (und daher eine zusétzliche Férderung
rechtfertigen) und wo sie sozusagen unabhingig von der Behinderung nicht
bestehen oder eingeschrankt sind.

Zugleich aber kennt die Konvention einen durch Behinderung bedingten
individuellen (und gegeniiber meinen nicht behinderten Mitschiilern: zusdtrz-
lichen) Unterstiitzungsbedarf (vgl. Art. 24 Abs. 2c+d; Abs. 3, 4). Sie betont
deshalb ebenso wie unser deutsches Recht einen Anspruch auf »Unterstiitzung«
bis hin zur Moglichkeit des Schaffens eines spezifischen »Umfelds [...], das die
bestmogliche schulische und soziale Entwicklung gestattet.« (Art. 24 Abs. 3 ¢).
Damit entsteht aber ein Spannungsverhilinis zwischen dem Gleichheitsprinzip
(»gleichberechtigt mit anderen«) und dem Recht auch behinderter Menschen auf
bestmogliche individuelle Forderung und damit ggf. zusitzlich aufzubringender
Ressourcen oder zu schaffender Kontexte. Wenn deutsche Gerichte bisher
dariiber entschieden haben, ob die Zuweisung zu einer Sonderschule eine
Benachteiligung darstellt oder nicht, war genau die Abwigung dieses
Spannungsverhiltnisses im individuellen Fall maBigeblich. Daran hat sich aber
auch unter der UN-Konvention nichts grundlegend geindert. So argumentiert
2.B. das Urteil des Hessischen Verwaltungsgerichts vom 12.11.2009 in Ziffer 46
und 49 und verneint daher auch unter der Voraussetzung der Geltung der UN-
Konvention eine generelle Verpflichtung, jedem Schiiler mit Behinderung einen
Platz an einer Regelschule zuzuweisen.

Mit der Formel »Inklusion ist Menschenrecht« wird dieses Span-
nungsverhéltnis kassiert und so getan, als wiirde Inklusion alle Probleme 18sen.
In Wirklichkeit wird damit nur eine Moralisierung der Diskussion bewirkt und
ein Handlungs- und Zeitdruck aufgebaut, der auch schidlich sein kann. Ich will
damit nicht sagen, wir sollten den Weg in die Inklusion behinderter Menschen in
gemeinsame Schulen nicht gehen. Wir sollten ihn gehen, aber nicht wegen des
In-Kraft-Tretens der UN-Konvention, sondern wegen prézise zu bezeichnender
und heraus zu arbeitender Gewinne fiir einen hoffentlich groBen Teil der
derzeitigen Sonderschiilerinnen und -Schiiler.

Ich fiirchte aber, das Ergebnis des unter Berufung auf die UN-Konvention
aufgebauten Handlungsdrucks sind falsche Erwartungen und schnell, allzu
schnell gestrickte Reformpléne. Die Rechtssprechung deutscher Gerichte zeigt,
dass ein solcher Handlungsdruck von dem Konventionstext gar nicht ausgeht. Es
fehle ihm schlichtweg an der hinreichenden inhaltlichen Bestimmtheit, um
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»berechtigen oder verpflichten« zu konnen, heift es in einem Urteil des OVG
Lubeck. Gerichte gehen sogar davon aus, dass es gar keinen grundsitzlichen
Konflikt zwischen Sonderbeschulung und Behindertenrechtskonvention gibt.
Ganz in Gegensatz zur 6ffentlichen Annahme, in Gestalt der UN-Konvention sei
eine Zeitenwende bereits realisiert, weisen die deutschen Gerichte darauf hin,
dass die unmittelbaren Auswirkungen des Konventionstextes #uBerst begrenzt
sind. Die Argumentation bewegt sich dabei nahe an der soziologischen Einsicht
der eingegrenzten faktischen Wirksamkeit menschenrechtlicher Inklusions-
mechanismen. Eine unmittelbare Anwendbarkeit, so argumentiert beispielsweise
der Hessische Verwaltungsgerichtshof, setze eine hinreichende Bestimmung
rechtlicher Wirkungen voraus (Hess. Verwaltungsgerichtshof, 12.11.2009.
7B2763/09). Es fehle aber dem Konventionstext an der hinreichenden
inhaltlichen Bestimmtheit fiir den innerstaatlichen Vollzug (vgl. ebd. RZ 31).
Das Gericht geht so weit, keinen grundsitzlichen Konflikt zwischen Sonder-
beschulung und UN-BRK zu sehen. Ein weiteres Urteil des niedersichsischen
Oberverwaltungsgerichts Liibeck hat sich dieser Sichtweise angeschlossen
(16.9.2010, AZ 2 ME 278/10). Dort heiBt es, die unmittelbare Anwendbarkeit
einer Vélkervertragsbestimmung sei nur dann zu bejahen, »wenn sie alle
Eigenschaften besitzt, welche ein Gesetz nach innerstaatlichem Recht haben
muss, um berechtigen oder verpflichten zu kénnen. Die Vertragsbestimmung
muss nach Wortlaut, Zweck und Inhalt geeignet sein, rechtliche Wirkungen
auszultsen[...]« (ebd. RZ 14),

Der durch den Kurzschluss »Inklusion ist Menschenrecht« geschaffene Zeit-
druck fiihrt vor allem zu einer striflichen Unterschitzung des Ressourcen-
aspektes. Von der Hinterlegung mit Ressourcen hidngen aber gerade die
integrativen Effekte inklusiver Beschulung maBgeblich mit ab. Wenn in Baden-
Wirttemberg derzeit eine griin-rote Regierung unter Berufung auf die UN-
Konvention die inklusive Schule einfithren will, zugleich aber mittelfristig rund
12 000 Lehrerstellen einsparen will, dann zeugt auch das von dem gefihrlichen
Kurzschluss zwischen Inklusion und Integration. Offenbar vertraut man allzu
naiv den VerheiBungen des Prinzips »Dabeisein ist alles«. Man tibersieht, dass
bildungspolitische »Vorbild-Linder« wie zum Beispiel Finnland tiber Lehrer-
Schiller-Schliissel und eine Personalausstattung an Schulen verfligen (vom
Kiichenpersonal fiber medizinische und psychologische Dienste, sozial- und
»spezial«=sonder-padagogische Betreuung), von der wir hierzulande noch nicht
einmal triumen kénnen (von Freymann 2003). Nebenbei: Finnland verfligt wie
auch andere skandinavische Linder zugleich tiber eine vergleichsweise so
homogene Schilerschaft, dass wahrscheinlich Pddagogen der Vielfalt davon
nicht trdumen wollen.

.{Ll_so: Menschenrechte sind wichtig, aber sie sind zugleich ein fragiler,
politisch und rechtlich nicht unmittelbar effektiver Inklusionsmechanismus. Sie
stellen erstmal eine Art Schuldschein dar. Solange sie nicht bis auf die Ebenen
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des Schulrechts, der Schulorganisation und des Sozialleistungsrechts (Eingliede-
rungshilfe!) durchdekliniert werden, kann man sich buchstéblich nicht viel dafiir
kaufen. Das kann man beklagen, aber es erdffnet auch politische und
padagogische Spielrdume. Die schlechteste Losung wiire eine unterausgestattete
allgemeine Schule, auf die jeder zwar einen Rechtsanspruch hat, in der aber die
von der UN-Konvention ebenso deklarierte Unterstiitzung deklaratorisch bleibt
und in der selbst noch die Gewinne der bisherigen Strukturen verspielt werden.

Die Hlusion der Unmittelbarkeit rechtlicher Wirkungen der UN-Konvention
ist ein typisches Problem juristischer Laien, n#mlich an die Macht
deklaratorischer Formeln zu glauben und die materialrechtliche Umsetzung fiir
unwesentliches und biirokratisches Kleingedrucktes zu halten.

2.2 Schule ohne Standards und Selektivitiit? Illusionen iiber die
Exklusionseffekte individualisierter Leistungsnormen

Die Frage der Gleichberechtigung (»on an equal basis with others«) wirft eine
weitere, derzeit sehr widerspriichlich diskutierte Frage auf, ndmlich die nach den
Leistungsstandards und damit der Qualifikations- und Selektionsfunktion von
Schule. Jiirgen Oelkers legt hier den Finger in die Wunde, wenn er die Frage
stellt »Wie soll Inklusion mdglich sein in einem System, das strukturell auf
Selektion angelegt ist?« (Oelkers 2012).

Man kann in diesem Zusammenhang mit einer Unterscheidung arbeiten, die
auch von Justin Powell und John G. Richardson aufgegriffen wird und sagen:
Gleichheit des Zugangs zur Schule garantiert nicht schon Gleichheit des Ver-
bleibs (equality of survival), der Outputs (equality of outputs, Abschlusszerti-
fikate) oder gar Gleichheit der Folgeeffekte (etwa dhnliche Lebensbedingungen
als Erwachsene durch vergleichbare Berufspositionen bzw. Einkommen).

" Die Inklusionsdiskussion pendelt hier nach meinem Eindruck zwischen zwei
Polen. Einerseits wird argumentiert, ein gréBerer Teil der Sonderschiiler als
bisher kénnte inkludiert die Lernziele der allgemeinen Schule besser erreichen
wie in der Sonderschule, einen Abschluss erzielen und damit auch eher Zugang
in das Ausbildungs- und Erwerbssystem finden. Ich teile diese Hoffnung bis zu
einem gewissen Grade. Klar ist aber: wenn mehr Leute die gleichen Bil-
dungszertifikate haben, fithrt das auch zu Inflationseffekten und schirferen
Verteilungskidmpfen. In den USA gehen viel mehr Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf mit einem reguldren Abschluss in der Tasche von der
Schule ab als in Deutschland. Man kann aber zu dem Eindruck gelangen, dass
die Situation behinderter Menschen im Erwerbsleben vergleichbar prekir ist
(vgl. Richardson/Powell 2011, S.171; Powell 2011, S. 230ff.).
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Nun beruht natiirlich die Hoffnung, bei inklusiver Beschulung nehme die Zahl
der »Regelabschliisse zu, auf der Annahme, dass ein gréBerer Teil der bishe-
rigen Sonderschiiler in der Lage sei deren Bildungsstandards auch zu realisieren.
Diese Erwartung wiirde ich ebenfalls bis zu einem gewissen Grade teilen. Aber
unbestreitbar gibt es auch einen erheblichen Teil bisheriger Sonderschiiler, die
dazu nicht in der Lage sein werden, bei denen Behinderung ihren behindernden
Charakter behalten kdnnte, egal, in welche Organisationsform wir schulisches
Lernen bringen. Genauso unbestreitbar wird es — iibrigens auch in Ein-
verstdndnis mit der UN-BRK - stark geistig behinderte, schwer mehrfach
(korperlich) behinderte, psychisch behinderte bzw. erkrankte Kinder und
Jugendliche, solche mit sehr komplexen Kommunikations-, Verhaltens, Wahr-
nehmungsabweichungen geben, bei denen eine temporir oder dauerhaft segre-
gierende Beschulungsform geradezu ihrem Grundrecht auf Entfaltung ihrer
Personlichkeit (Art. 2 GG) entspricht.

Es gibt darauf zwei typische Antworten: a) Leistungsstandards und damit
Selektivitdt schulischer Bildungsprozesse zu differenzieren, zu individualisieren
oder b) sie ganz abzuschaffen. Der erste Vorschlag fiihrt natiirlich nicht zu einer
Absenkung oder Aufldsung von Leistungsstandards. Im Gegenteil: es ist sehr
wahrscheinlich, dass das sogar mit einer Verschérfung des Leistungsvergleichs
einhergehen, eher zu einer Verfeinerung und Zunahme von Leistungsmessung
fiihren wird, also zu mehr und nicht etwa weniger Kategorisierung. Im Bereich
des Leistungssports fiir behinderte Menschen — Paralympics, Special Olympics
— wird das eindriicklich vorexerziert. Die Bildung von verschiedenen Leistungs-
klassen wird dort mit wissenschaftlicher Akribie, um nicht zu sagen Besessen-
heit betrieben. Vom Bildungsergebnis her wiirde sich jedenfalls fiir viele
Schiller wenig dndern, weder bei den Abschliissen, noch bei der F rage, was sie
damit hinterher anfangen.

Wohl deswegen gibt es auch Stimmen im Inklusionsdiskurs, die fiir einen
volligen Verzicht auf die Selektionsfunktion von Schule plidieren. Diese
Stimmen argumentieren oft im Bezugsrahmen einer Padagogik der Vielfalt und
stellen bei der Frage der »Bildungsgerechtigkeit« insbesondere den Wert der
»Anerkennung« in den Vordergrund. Annedore Prengel schreibt: »Das gesell-
schaftliche Gut, das Schulen und andere pidagogische Einrichtungen aus
eigener Machtbefugnis und eigenen Ressourcen zu verteilen haben, heifit
vintersubjektive Anerkennung¢ jeder einzelnen Person in ihrer je einmaligen
Lebenslage.« (Prengel 2006, S.61). Wohin eine solche Position in letzter
Konsequenz fithrt, wird deutlich in Argumenten von Krassimir Stojanov.
Chancengleichheit in der Schule bedeute nicht primér, dass jedes Kind eine ihm
entsprechende »Quantitit an Bildungsressourcen, LehrmaBnahmen und letztlich
Bildungskapital« erhalte, sondern die Erfahrung einer Qualitdr schulischer
Sozialbeziehungen. Primdr gehe es in Schule um die Anerkennung des
Potentials von Kindern immer neue Fihigkeiten hervorzubringen und seine
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Kompetenzen zu erweitern (Stojanov 2008, S. 525, 528). Diese Art von
Bildungsgerechtigkeit sei, so sagt er, mit schulischer Selektion aber schlichtweg
nicht zu vereinbaren. Diese bedeute gerade einen »Mangel an moralischen
Respekt«. Er fordert daher schlicht-die Abschaffung von schulischer Selektion
(ebd. S., 528). Das solle man ganz den Anschlusssystemen, den Hochschulen,
dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt {iberlassen (ebd. S., 530).

Aber was heiit das? Die Schule wird zur moralischen Anstalt der Verteilung
des Gutes »Anerkennung«, »moralischer Respekt«. Das bedeutet: kaum
kommen Menschen mit Behinderung gleichberechtigt in die sffentliche Schule
hinein, wird sie auch schon entwertet — denn man nimmt dann der inklusiven
Schule eine ihrer zentralen gesellschaftlichen Funktionen weg, nimlich
Individuen mit geselischaftlich erwiinschten Kompetenzen, Qualifikationen und
deren Zertifizierung auszustatten. Zugleich wiirde aber eine solche Schule die
Zustindigkeit flir Werte beanspruchen, die in einer modernen pluralistischen
Gesellschaft in allen Bereichen gesellschaftlichen Handelns konstitutiv sind.
Mal abgesehen davon, dass Stojanov Leistungsbewertung mit moralischer
Bewertung verwechselt: es wire schlimm, wenn die Realisierung und
Kommunikation von »moralischem Respekt« die Hauptaufgabe von Lehrern
und von Schule wire. Man stelle sich vor, das Einklagen mangelnden
moralischen Respekts wiirde die Replik provozieren: »Was haben Sie denn?
Daflir ist die Schule dal«

Das Beispiel des Schulsystems von Japan zeigt, wohin eine Entkopplung von
Bildungssystem und den Anschlusssystemen fithren kann. Im &ffentlichen
Schulsystem Japans wird Leistungsdifferenzierung tabuisiert, die Bildungs-
inhalte stehen zu Qualifikationserfordernissen eher in losem Zusammenhang,
niemand kann »sitzen« bleiben, Abschlusszertifikate der staatlichen Schulen
haben keine Anschlusseffekte. Das fiihrt dazu, dass weiterfiihrende und berufs-
bildende Schulen, Hochschulen, Firmen mit einem erbarmungslosen System von
Aufhahmepriifungen arbeiten. Zusitzlich zum 6ffentlichen Schulwesen ent-
wickelt sich ein Komplementirsystem privater »Paukschulen« (yukus). Ergebnis
ist die sogenannte »Priifungshille«, ein System, bei dem eine groBe Zahl von
jungen Menschen auf der Strecke bleibt, in dem {iber beunruhigende hohe
Selbstmordraten diskutiert wird, und in dem (wie auch in anderen L#ndem,
fibrigens auch dem gelobten Norwegen) zunehmend: Privatschulen fiir
Oberschichten eine zentrale Rolle spielen (vgl. dazu Drinck 2009, Fritz 2008,
Roeder 2001).

Die inklusive Schule mit abgeschaffter Leistungsselektion wiirde dem ironi-
schen Ausspruch Senecas »Nicht fiir das Leben lernen wir, sondem fiir die
Schule.« einen ganz neuen Sinn geben. Schulische Inklusion behinderter
Menschen wire entwertet, weil sie tendenziell zum Selbstzweck wiirde. Das
Leben der Lehrer dagegen wiirde sicher einfacher. Die Verteilung von
Lebenschancen wiirde eher ungerechter, weil riskanter, punktueller, irreversibler
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wie jetzt und damit ungleich belastender. Ein solches System wiirde die
Exklusionspotentiale der Folgesysteme fiir behinderte und generell (bildungs-)
benachteiligte Menschen in der Gesamtheit nach meiner festen Uberzeugung
eher noch zuspitzen. Ein Bildungssystem wie das unsere, das auf eine moderate
strukturelle Kopplung von 8ffentlichem Bildungssystem und den F olgesystemen
setzt, ermdglicht alleine durch die relativ lange Verweildauer und seine innere
Differenziertheit vielfiltigere Bildungskarrieren, in denen einmal vollzogene
Leistungsmessungen, aber eben auch: Kompetenzen, Motivation, (Fehl-)Ent-
scheidungen wenigstens noch in einem gewissen Rahmen Korrigierbar und offen
gehalten werden kinnen.®

Wenn inklusive Pddagogik sich unter Berufung auf ein Ideal der abstrakten
Anerkennung von Vielfalt grundlegenden Paradoxien padagogischen Handelns
entziehen will — dann betreibt sie meiner Meinung nach ihre eigene Depro-
fessionalisierung. Respekt vor menschlicher Vielfalt ist als Norm in der
modernen Gesellschaft selbstverstindlich. Aber wenn Behinderung wirklich
Behinderung ist (d.h. eben: behindert), miissen konkrete Handlungsprobleme
geldst werden. Und dazu braucht es von den Betroffenen und ihren Profis
Engagement, Mut, gute Ideen, manchmal Fachkenntnis, Professionalitit, List bei
der ErschlieBung von Lebenschancen im »normalen Alltag der Gesellschaft«
oder eben auch bei der ErschlieBung sozialskologischer Nischen und vor allem:
die geeigneten Strukturen und Ressourcen dafiir. Inklusion alleine geniigt da mit
Sicherheit nicht.

2.3 Heterogenitit total? Illusionen iiber die Toleranzgrenzen der Inklu-
sionspadagogik

Die Frage der Standards hingt noch mit einer anderen Paradoxie des Diskurses
um Vielfalt und Inklusion zusammen. Sie liegt darin, dass auch die inklusive
Pddagogik nicht auf Standards verzichten kann. Das deutet sich in einer
Uberlegung von Helmut Reiser an (Annedore Prengel zitiert sie, 2006. S. 62).
Demnach habe gerade eine Padagogik der Vielfalt einiges an Qualifikationen fiir
die Wirtschaft anzubieten. Durch die didaktische Zielvorstellung des »hand-
lungsorientierten, binnendifferenzierenden Unterrichts in heterogenen Lern-
gruppen (sic!) wiirden exakt jene von Fiihrungskriften verlangte Kompetenzen
wie realistisches Selbstwertgefiihl, Flexibilitit, Ubersicht, Selbststindigkeit,
Verantwortungsfihigkeit usw. gestirkt. Auch das erinnert ein wenig an Japan.
Aber es wirft zugleich auch ein Licht auf die Grenzen der Heterogenitatstoleranz
von Inklusionspadagogik und Pidagogik der Vielfalt.

: ].Die‘ voran gegangenen Uberlegungen verdanke ich Gesprichen meinem Freund Harald
Riedinger, den Verweis auf Japan Wolfgang Mack.
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Das kommt nirgendwo besser zum Ausdruck als in dem von Andreas Hinz
und Ines Boban iibersetzten und propagierten sogenannten »Index fiir
Inklusion«. Die Verhaltens- und Denknormen, die da als Bestandteil eines
Instruments zur Schulevaluation formuliert werden, kommen einem irgendwie
bekannt vor: »Jeder fiihlt sich willkommen«, »die Schiiler helfen einander«, »die
Schiiler gehen respektvoll und fair miteinander um.«, man muss gewertschiitzt
werden, man soll niemals jemanden hénseln, Streit soll durch Argumente
entschieden werden, man soll interessiert und fleiBig sein, niemand darf
gemobbt, verspottet oder ausgelacht werden, man ist freundlich, gerecht,
verstindnisvoll, man mag sich.

Gegen das alles ist nichts einzuwenden. Allenfalls, dass vielleicht etwas zu
wenig von Humor, Gelassenheit, von paddagogischem Takt und pédagogischer
List die Rede ist. Eines ist aber deutlich: so viel Spielraum fiir heterogenes
Verhalten wie propagiert, besteht gar nicht. Die Tugendkataloge des
Inklusionismus treiben klassische schulische Verhaltens- und Denknormen
nochmals auf die Spitze. Einmal, weil sie zunehmend auch »informelle« oder
»personliche« Aspekte des Verhaltens einbeziehen. Zum anderen, weil sie eine
Art »Gutmenschenleistungsprinzip« zum zentralen Aufirag der inklusiven
Schule umdefinieren und in ein Qualitdtsmanagementsystem einbauen. So
freundlich das an der Oberfldche daher kommt: es gilt die Einsicht von Niklas
Luhmann: allein schon die gute erzieherische Absicht erzeugt Selektivitit.

Dies konnte bei manchem inklusionsbewegten Junglehrer zu schockartigen
Praxiserfahrungen fithren. Fast alle in der Schule als »unerwiinscht«, »abwei-
chend« betrachteten Verhaltensweisen beinhalten Provokationen und Infrage-
stellungen der Anerkennung von Vielfalt. Schiiler und erst recht als »abwei-
chend« definierte Schiiler verletzen systematisch die Regel der egalitiren
Differenz. Das beginnt bei den unzihligen kleinen alltiglichen Frotzeleien auf
dem Schulhof, jedem »voll behindert, eh«, »bistu schwul oder was?«, »fick
dich«, »Spast«, » Wixer«, »du Opfer«. Man denke an die typischen Formate des
Schiilerhumors, all die kleinen und groBen Herabsetzungen, an Dissen und
Mobben bis hin zu sogenannten »dissozialen« Verhaltensweisen, die offenbar
zur Institution Schule gehoren, seit es sie gibt. Das alles sind unentwegte
Provokationen der Normen eines biirgerlich-zivilen Umgangs von Menschen
miteinander. Und sie bleiben wundersamer Weise zugleich massive Verletzun-
gen der Ethik der Vielfalt. Die Tugendlehre der inklusiven P4dagogik wird aber
diese Formen schulischer Heterogenitit als VersttBe gegen die Menschenrechte
ausweisen miissen. Ergéinzt durch das Qualitiétspriifungsinstrument des Index fiir
Inklusion wird sie ikre Etikettierungen und Stigmatisierungen systematisieren
und ihre ureigenen Formen (binnendifferenzierter und handlungsorientierter)
pédagogischer Beschdmung entwickeln.

Dagegen ist in der Sache vielleicht gar nicht viel einzuwenden. Schule muss
solche Standards irgendwie durchsetzen. Aber genau deshalb ist ihre Toleranz
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flir Heterogenitit auch strukturell begrenzt. Das Problem fiir die Pédagogik der
Vielfalt besteht darin, dass sie dieses Dilemma leugnet und damit zugleich ihre
oberste Norm von der Anerkennung von Vielfalt verletzt. Zumal heute schon als
verhaltensschwierig geltende Schiiler haben ein auBerordentlich feines Gespiir
flir solche Widerspriichlichkeiten, um nicht zu sagen Formen pédagogischer
Heuchelei. Ich fiirchte, sie werden dieses Gespiir gnadenlos zum Einsatz
bringen. Ich weiB nicht, ob die Pddagogik der Vielfalt dem gewachsen wire.

Allzu  wortlich genommen, konnte die Pidagogik der Vielfalt die
Anforderungen an Zivilitit (civility) in ihren angeblich »inklusiven« Schulen
zuspitzen und neue Hiirden und damit Exklusionsrisiken schaffen. Nur blieben
dann flir die ganz krassen Provokateure als Lernorte moglicherweise nur noch
Jugendhilfe, Psychiatrie und Jugendknast iibrig — weil sie ja innerhalb der
‘(i){;'ffanisationen des Bildungssystems streng genommen nicht segregiert werden

en.

»Inklusion« wire dann in der Tat — wie Oelkers das formuliert — eine pédago-
gische Ideologie (vgl. Oelkers 2012, S. 44). Der erste Schritt das zu vermeiden,
wiire meines Erachtens die Wiederaufnahme einer differenzierteren und reali-
tdtsbezogeneren Fassung des Verhiltnisses von Inklusion und Integration und
damit eine kritischere Haltung gegeniiber den VerheiBungen der Pédagogik der
Vielfalt. Das tut dem politischen Anliegen der Inklusion und Integration behin-
derter Menschen keinen Abbruch — im Gegenteil, es niitzt ihr in jedem Fall mehr
als die Rhetorik der derzeitigen omnipriisenten Inklusionspropaganda. Diese
Rhetorik erweckt mittlerweile den Verdacht, dass sie geradezu die Funktion hat,
die Blicke nach oben zu richten — auf die groBen Formeln und Worte am blauen
Himmel der pidagogisch-juristischen Deklaratorik. Vielleicht, damit man nicht
allzusehr auf die kleinen, aber wesentlichen Details der harten irdischen
Alltagsrealitit des Eingliederungshilfe-, des Arbeitsforderungs-, des Pflege- und
Krankenversicherungs- und des Schulrechts achtet, mit all seinen ungelSsten
Problemen von Komplexleistungen, ungeklrten Zustindigkeiten, Intransparen-
zen und fehlenden Ressourcen fiir hochfliegende Pline.
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Petra Flieger

Durch Partizipation zu mehr Gerechtigkeit in der Forschung zu
Behinderung

1. Einleitende I"Jberlegungen

Was kann Gerechtigkeit im Zusammenhang mit Forschung zu Behinderung
bedeuten? Ist Forschung zum Thema Behinderung gerecht? Gehen Forscher-
Innen, die das Thema Behinderung wissenschaftlich untersuchen, gerecht mit
behinderten Menschen um? Fithrt diese Forschung zu mehr Gerechtigkeit im
L.eben von behinderten Buben und Midchen, behinderten Frauen und Mznnern?
Zwei theoretische Beziige bilden im Folgenden den Ausgangspunkt fiir die
weitere Auseinandersetzung mit diesen Fragen.

1.1 Theoretische Zugiinge: Peter Koller und Nancy Fraser

Fragen der Gerechtigkeit, so betont der Rechtsphilosoph Peter Koller (2012),
entstehen vor allem dort, wo sich Pflichten gegeniiber anderen Menschen aus
sozialen Beziehungen ergeben. »Die Erfordemisse der Gerechtigkeit differieren
also von jenen der allgemeinen Pflichtmoral dadurch, dass sie kontextabhingig
sind, weil sie stets auf bestimmte soziale Beziehungen abstellen, die zwischen
den beteiligten Personen beziehungsrelative Pflichten und Rechte begriinden«
(ebd., S. 53). Um komplexe Fragestellungen differenziert erfassen und behan-
deln zu konne, schlidgt Koller vier Arten von Gerechtigkeit vor: die distributive
oder Verteilungsgerechtigkeit, die transaktionale oder Tauschgerechtigkeit, die
politische Gerechtigkeit sowie die korrektive Gerechtigkeit (ebd.). Fir die
Auseinandersetzung mit Gerechtigkeit im Zusammenhang mit Forschung zu
Behinderung diirfte der Begriff der politischen Gerechtigkeit hilfreich sein, den
Koller wie folgt definiert:

»Die politische Gerechtigkeit bezieht sich auf Herrschaftsverhiltnisse, an
die sie die Anforderung stellt, dass jeder Herrschaftsgebrauch im
wohlverstandenen Interesse der Beherrschten liegen muss; und das ist nur
dann der Fall, wenn Herrschaft legitimen Zwecken dient, namlich zur
Durchsetzung begriindeter Pflichten und Rechte oder zur Bereitstellung
offentlicher Giiter, und wenn sie auf unparteiische Weise auf der
Grundlage allgemeiner und unpersdnlicher Regeln ausgeiibt wird« (ebd.).

153




Therapie & Beratung

Markus Dederich, Heinrich Greving,
Christian Miirner, Peter Rodler (Hg.)

Behinderung
und Gerechtigkeit

Heilpddagogik als Kulturpolitik

Mit Beitrdgen von Holger Burckhart, Markus Dederich,
Fabian van Essen, Franziska Felder, Petra Flieger,
Erich Otto Graf, Heinrich Greving, J6rg Michael Kastl,
Christian Lindmeier, Christian Miirner, Sascha Plangger,
Peter Rodler, Volker Schénwiese, Anne-Dore Stein,
Erik Weber und Jan Weisser

Psychosozial-Verlag




Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation
in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten
sind im Internet Giber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Originalausgabe
© 2013 Psychosozial-Verlag
Walltorstr. 10, D-35390 GieBen
Fon: 06 41 - 96 99 78 - 18; Fax: 06 41-96 99 78 - 19
E-Mail: info@psychosozial-verlag.de
www.psychosozial-verlag.de
Alle Rechte vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form
(durch Fotografie, Mikrofilm oder andere Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung
des Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet
vervielfiltigt oder verbreitet werden.

Umschlagabbildung: Martin Gertler: Ohne Titel. Dispersionsfarbe auf Papier,
70x100 cm, 2010 © Freunde der Schlumper e.V. Hamburg.
Umschlaggestaltung: Hanspeter Ludwig, Wetzlar
www.imaginary-world.de
Druck: CPI books GmbH, Leck
Printed in Germany

n
MIX
Papier aus verantwor-
tungsvollen Quellen

ESC  rsce cossatt

s

ISBN 978-3-8379-2305-6

Inhalt

Markus Dederich, Heinrich Greving, Christian Miirner & Peter Riodler

Einleitung: »Behinderung und Gerechtigkeit — Heilpiddagogik
als Kulturpolitik«

A. Gerechtigkeit

Markus Dederich
Recht und Gerechtigkeit

Peter Rodler
Menschen(ge)recht — Anthropologische Grundiiberlegungen zu
einer menschlichen Qualitit

Sascha Plangger & Volker Schonwiese
Bildungsgerechtigkeit zwischen Umverteilung, Anerkennung
und Inklusion

Christian Lindmeier
Gerechtigkeit, politische Inklusion und Behinderung

Franziska Felder
Inklusion und Gerechtigkeit

B. Politik

Anne-Dore Stein
Das Politische als das Handeln im »Zwischen« — Die politische
Dimension der Heilpidagogik

Jorg Michael Kastl
Inklusion und Integration

Petra Flieger
Durch Partizipation zu mehr Gerechtigkeit in der Forschung
zu Behinderung

21

37

55

77

95

115

133

153




