12 Carmen Dorrance / Clemens Dannenbeck

mittelfristige Wirkung zeitigen, insofern sie in den weiteren Fachdiskurs in
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Von Exklusion und Inklusion
sonderpidagogischer Fordersysteme
im internationalen Vergleich

Zusammenfassung

Frither durften viele Kinder gar nicht in die Schule. Manche Leute dachten,
diese Kinder konnten nicht so gut lernen. Heute wissen wir: Sie kdnnen ler-
nen! Am besten lernen Kinder und Jugendliche, wenn sie gemeinsam lernen
und in die gleichen Klassen gehen. Das heiBt ,, Inklusion . Aber Inklusion ist
schwierig, weil es schon so viele Sonderschulen und Sonderklassen gibt.
Viele Kinder und Jugendliche diirfen die Schule nebenan nicht besuchen.
Deshalb miissen wir die Schulen verbessern, nicht nur in Deutschland, son-
dern auch anderswo. Das Gesetz sagt das und zeigt auch wie. Menschen aus
allen Teilen der Welt haben gute Ideen. Sie kdnnen uns helfen. Wir wollen
die besten Schulen haben — damit alle gut lernen!

1. Einleitung

Ausgangspunkt folgender Uberlegungen zur Entwicklung von (Aus-)Bil-
dungssystemen zwischen Exklusion und Inklusion ist das globale Ziel der
inklusiven Bildung. Von 2006 bis Juni 2012 haben 115 Léinder die UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) ratifiziert (United Nations 2012).
Artikel 24 definiert inklusive Bildung als Menschenrecht:

,Die Vertragsstaaten (sichemn) ... den Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen
und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen
(sowie) ... zu allgemeiner tertidrer Bildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbil-
dung und lebenslangem Lemen* (Art. 24, UN-BRK).

Damit wird inklusive Bildung zur globalen Norm — und zum einklagbaren
Recht. Dennoch finden wir weltweit derzeit sehr wenige Bildungssysteme, in
denen alle Schiilerinnen und Schiiler in ,,inklusiven* Klassen gemeinsam
lernen. Gleichzeitig nimmt die sonderpédagogische Forderung seit Jahrzehn-
ten weltweit zu, oft in Sonderschulen oder -klassen. Sowohl die Férderquoten
als auch die Forderorte weisen eine erstaunliche Varianz auf, denn die Schul-
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bildung und individuelle Forderung wird international sehr unterschiedlich
organisiert. Entlang des gesamten Lebenslaufs miissen Barrieren abgebaut
werden, um Zugang zu Bildung und Ausbildung zu sichern und somit die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu unterstiitzen. Insbesondere in
Deutschland, wo im internationalen Vergleich immer noch ein duBerst hoher
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf
(SPF) an Sonderschulen unterrichtet wird, stellt dies eine groBe Herausforde-
rung dar. Aber auch fiir Nationalstaaten wie die USA mit lingerer Traditio-
nen der flaichendeckenden schulischen Integration — dem Schulbesuch von
Schiilerinnen und Schiilern mit SPF in Regelschulen (jedoch oft in Sonder-
klassen) — wichst aufgrund der UN-BRK der Druck zu grundlegenden Re-
formen. Sowohl die schulischen Strukturen als auch pidagogische Praxen
sollen sich weiterentwickeln, hin zu einer ,Schule fiir Alle‘ und zwar unab-
héngig von den Lernausgangslagen.

Daraus ergibt sich die Leitfrage: Warum sind Bildungssysteme so unter-
schiedlich in ihrer Férderung von forderbediirftig wahrgenommenen und
benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern? Weltweit, aber auch innerhalb
von Regionen wie Europa, gibt es stark kontrastierende Bildungssysteme und
variierende Organisationsformen der Lernforderung. In manchen Systemen
werden nahezu alle Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam unterrichtet, wie in
Italien und Norwegen. Dagegen wurde die rdumliche Trennung von Regel-
und Sonderschulen in ,, bindren*“ Systemen wie Deutschland beibehalten.
Viele Nationalstaaten in Europa und Nordamerika haben jedoch ihre Bil-
dungssysteme derart reformiert, dass ein ,, Kontinuum“ an Férderorten, von
Sonderschulen iiber Sonderklassen zu inklusiven Klassen entstanden ist (vgl.
European Agency for Development in Special Needs Education 2011). Es ist
ein gradueller Wandel festzustellen: von der Exklusion zur vollstindigen
Inklusion entlang eines Kontinuums von Segregation (Trennung zwischen
Gebduden), liber Separation (Trennung innerhalb eines Gebsudes) und In-
tegration (teilweise gemeinsamer Unterricht) hin zu vollstindiger Inklusion
(gemeinsamer Unterricht) (Powell 2011). Auch Deutschland bewegt sich,
Schritt fiir Schritt, in diese Richtung. -

Internationale Vergleiche sonderpidagogischer Fordersysteme und inklusiver
Bildung zeigen auf, wie ,,schulische Behinderung* (Powell 2007) aufgrund
von Stigmatisierung und verminderter Lernopportunititen in segregierten
Settings entsteht und welche negativen Folgen dies fiir Individuen und Ge-
sellschaften hat. Um die Barrieren der Umsetzung inklusiver Bildung iiber-
winden zu konnen, muss daher zunidichst die Institutionalisierung segregie-
render und separierender Bildungssysteme verstanden werden. In diesem
Beitrag wird vor allem auf Forschungsergebnisse folgender Studien zuriick-
gegriffen: Barriers to Inclusion: Special Education in the United States and
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Germany (Powell 2011) und Comparing Special Education: Origins to Con-
temporary Paradoxes (Richardson/Powell 2011). Zunichst werden institutio-
nelle Ansitze zur Erforschung lindervergleichender und historischer Frage-
stellungen vorgestellt, wie sie in den Studien entwickelt wurden.

2. Vergleichend-institutionelle Ansiitze zur Erforschung
sonderpidagogischer Fordersysteme und inklusiver Bildung

Es gibt viele Griinde diese in der Erziehungswissenschaft relativ rare Per-
spektive anzunehmen. Erstens hat es, vor allem seit dem Zweiten Weltkrieg,
eine massive weltweite Bildungsexpansion gegeben, die kein Land unberiihrt
lieB: Die Institutionalisierung schreitet voran. Bildung wurde zunehmend als
Menschenrecht verstanden, was mit dem Motto ,, Bildung fiir Alle (,, Educa-
tion for All) zum Ausdruck kommt. Zweitens hat sich die Sonderpddagogik
vor Einflihrung der allgemeinen Schulpflicht etabliert, so dass die Betrach-
tung dieser Entwicklungen viel iiber die Urspriinge von Bildungssystemen
insgesamt aussagt, besonders die Leitprinzipien und Begriindungen schu-
lischer Strukturen und pddagogischen Handelns. Drittens erméglicht eine
lindervergleichende Perspektive die Kritik des Status quo, wie auch histo-
rische Vergleiche die Kontingenz der Entwicklungen unterstreichen. Seit
Jahrhunderten werden Vergleiche als Quelle der Erkenntnis genutzt, in dem
Selbstversténdlichkeiten hinterfragt werden konnen. Viertens werden in un-
serer globalisierten Welt die Versuche des ,, Lernen von anderen* zugleich
immer wichtiger und immer iiblicher. Ob Schulleitungstests, Benchmarks
oder Rankings, kein Land kann sich mehr den internationalen Vergleichs-
prozessen entziehen, auch nicht im Bereich der inklusiven Bildung (vgl. z.B.
OECD 2007).

In einem solchen Ansatz wird von der grenziiberschreitenden Transnational-
isierung ausgegangen, gemessen anhand der Diffusion von Ideen und Leit-
bildern, von Normen und konkreten Standards, oder gar von ganzen Poli-
tiken, wobei in allen drei Dimensionen die Interpretationen problematisiert
und Implementationsprozesse analysiert werden miissen. Einerseits fungieren
solche Modelle als ,, internationale Argumente“ zur Inspiration und Legiti-
mation nationaler und lokaler Reformagenden (vgl. Gonon 1998). Anderer-
seits wird in diesen supranationalen Modellen auch etwas Neues konstruiert,
basierend auf internationalen Aushandlungsprozessen. Die weltweite Bil-
dungsrevolution (vgl. Meyer 2005) hat Bildung als Menschenrecht zu einer
Selbstverstindlichkeit erhoben, wobei die Realisierung in vielen Welt-
regionen noch aussteht. Uberall lassen sich Disparititen im Zugang, in Lern-
opportunititen und in Abschliissen finden. Eine Reaktion auf diese stetig
gestiegenen Anspriiche und die Diffusion formalisierter Bildung sind
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verstirkte Messungen und Standardisierung, wie in den OECD-PISA Schul-
leistungstests ersichtlich, wobei in diesem Bereich die Exklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf problematisiert werden muss —
und nicht nur ein Messungsproblem darstellt. Dazu ist seit 2006 die UN-BRK
gekommen, im dem nicht nur Bildung an sich, sondern inklusive Bildung als
Recht definiert wird und somit iiber Jahrhunderte gewachsene und
hochgradig segregative oder separierende Bildungssysteme in Frage gestellt
werden.

Wie sollen sonderpddagogische Fordersysteme sowie inklusive Bildung und
ihre Institutionalisierung (auch im Lé&ndervergleich) untersucht werden?
Erstens wird der Blick auf die Klassifizierung gelegt. Welche Definitionen,
Bedeutungen und welchen Anteil haben unterschiedliche Kategorien des
Forderbedarfs, der Behinderung und der Benachteiligung: Wer wird iiber-
haupt forderbediirftig? Wie werden Differenzen und Vielfalt definiert? Zwei-
tens wird analysiert, welche Férderorte, also welche Schulen und Klassen, im
Bildungssystem bereitgestellt und welche Standards festgelegt werden? Drit-
tens wird nach individuellen Bildungs- und Lebensverldufen gefragt: Welche
Schulabschliisse werden erlangt und wie werden die Ubergiinge und Zuginge
zur Berufsbildung, zur Hochschule und zum Arbeitsmarkt unterstiitzt? Wie
gestaltet sich die spéitere Teilhabe und Lebenschancen von Abginger und
Abgingerinnen dieser Schulformen?

Vergleichende und institutionelle Analysen bieten reichhaltige Fallstudien
der sozialen und politischen Konstruktion von ,, Fahigkeit* und ,, Forderbe-
darf™, von ,, Behinderung* und ,, Benachteiligung “. Angesiedelt sind solche
Studien an der Schnittstelle Benachteiligung und Stigmatisierung, zugleich
der weltweijten Behindertenbewegung und Stirkung der Menschenrechte,
worauf ihre hohe Bedeutung fiir die Gerechtigkeit und der Demokratie ba-
siert. Aufgrund der relativ kleinen, aber wachsenden Anzahl solcher interna-
tionalen Vergleiche (auf Deutsch sieche z.B. Klauer/Mitter 1987; Benk-
mann/Pieringer 1991; Hans/Ginnold 2000; Albrecht/Biirli/Erdélyi 2006;
Biirli/Strasser/Stein 2009), gibt es eine ganze Reihe von Forschungsliicken,
die sich von Ideen und Prinzipien, Interessen und Normen oder Standards, bis
hin zu Rechten und Ressourcen hinzieht. Um die Grenzen der inklusiven
Bildung zu erkennen, zu verstehen und zu veriandern, bedarf es Studien der
Fordersystementwicklung. Im Folgenden wird dies anhand eines deutsch-
amerikanischen Vergleichs kurz demonstriert.

3. Die Institutionalisierung von sonderpidagogischen Fordersystemen

Der hier verfolgte Ansatz nutzt sowohl den historischen als auch den soziol-
ogischen Neoinstitutionalismus, angewandt auf den Gegenstandsbereich der
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Bildung, insbesondere auf sonderpddagogische Férdersysteme (vgl. Powell
2009). Der Fokus liegt auf der Institutionalisierung diverser Organisa-
tionsformen — von Sonderschulen und Sonderklassen bis hin zu inklusiven
Klassen — und analysiert deren Entwicklung iiber die Zeit und in verschie-
denen Kontexten. Institutionen bauen auf kognitiven, normativen und regula-
tiven Strukturen und Verhaltensweisen auf. Institutionalisierung, verstanden
als Entwicklungsprozess der Verfestigung sozialer Normen und Verhaltens-
muster, kann iiber diese Dimensionen untersucht werden. Nach Scotts (2008)
klassischer Darstellung sollten drei Siulen analysiert werden, in diesem Fall:
Behinderungsparadigmen und -kategorien als kulturell-kognitive Sdule, die
sonderpéddagogische Profession und Organisationsformen als normative
Sdule und die Bildungspolitik und Rechtsprechung als regulative Siule.
Diese umfassende Konzeption unterstiitzt die Untersuchung fundamentaler
Aspekte der Institution der sonderpddagogischen Forderung oder — kritisch —
der ,,schulischen Behinderung* (vgl. Powell 2007, 2009). Historisch wird
besonderes Augenmerk auf das Konzept der ,, Pfadabhdngigkeit  gelegt, also
die Verfestigung und Reproduktion und der gerichtete Wandel bereits eta-
blierter Institutionen. Hier kann vor allem zwischen inkrementellem und
transformativem Wandel unterschieden werden, z.B. der stetige Ausbau des
Sonderschulwesens seit den 1960er-Jahren bis heute in Westdeutschland im
Vergleich zur Transformation des Bildungswesens in den neuen Bundeskin-
dern nach der Wiedervereinigung (mit einer dramatischen Erhéhung der
Sonderbeschulung in den neuen Bundeslindern, vgl. KMK 2012). Die Persis-
tenz einmal existierender Schulformen wird in vielen Lindern deutlich, sei es
die Sonderschule in Deutschland oder die Sonderklassen in den USA als
Hauptorganisationsformen fiir die Bereitstellung von Forderung.

Grundlegend wird nach den ,, institutionellen Logiken“ gefragt: Welche Prin-
zipien und Leitbilder waren ausschlaggebend im Prozess der Institutional-
isierung bestimmter Standards und Organisationen, Professionen und Poli-
tiken? Die Frage des Wandels bildet einen weiteren Schwerpunkt solcher
Analysen, denn diese Systeme haben sich zunehmend auseinander ent-
wickelt. Nicht nur international, sondern auch intranational, etwa in foderalen
Léndern wie den USA oder Deutschland gibt es Divergenz in den Entwick-
lungen hin zur inklusiven Schule. Derzeit kann in Deutschland in Hinblick
auf die Implementierung der UN-BRK-Vorgaben eines inklusiven Bildungs-
systems (noch) wenig Transformation beobachtet werden. Verschiedene
Arten des inkrementellen Wandels konnen jedoch gefunden werden: Derzeit
wirkt die UN-BRK in Schleswig-Holstein als ,, Verstirker“ des dortigen
jahrzehntelangen Auf- und Ausbaus der schulischen Inklusion
(Blanck/Edelstein/Powell 2013), wohingegen in Bayern vielfiltige Barrieren
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der schulischen Inklusion trotz der UN-BRK bestehen bleiben (vgl.
Scholer/Merz-Atalik/Dorrance 2010).

Insbesondere in foderalen politischen Systemen darf die Analyse von Dis-
parititen nicht auf der Aggregatebene von Mittelwerten stehen bleiben, da es
auch regional groBe Varianz gibt; es sind intranationale Vergleiche von N&-
ten. Die durchgefiihrten Analysen sind der Lebenslaufperspektive ver-
pflichtet, da wir wissen, dass die frithe Benachteiligung unweigerlich zu
schwierigen Ubergiingen und hohen Folgekosten fiihrt, nicht nur in der
Schule, sondern in den sozialen Sicherungssystemen und am Arbeitsmarkt.
Eine weitere theoretische Perspektive, die diese Untersuchungen geprigt hat,
ist die der Disability Studies, welche einen Paradigmenwechsel von der Defi-
zitorientierung des medizinischen oder klinischen Modells hin zum minder-
heits- und menschenrechtsbasierten Verstindnis eines sozialen und kulturel-
len Modells von Behinderung emphatisch verfolgt.

Die Geschichte der beiden Bildungssysteme und deren Férderorte zeigt deut-
lich eine Divergenz iiber die letzten hundert Jahre aufgrund kontrastierender
. institutionellen Logiken”: ,, interschulische Segregation“ in Deutschland
und ,, intraschulische Separierung* in den USA. Beginnend in 1900 gab es
eine lange Phase der Nachahmung, in dem im gegliederten Bildungswesen
Deutschlands die Hilfsschule (Sonderschule) entwickelt wurde, nach der
Logik ,, homogener“ Lerngruppen und eigenstindiger Schulformen. In Ver-
gleich dazu wurden in den Gesamtschulen der USA Sonderklassen etabliert,
die jedoch alle Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf gemeinsam in
heterogenen Klassen zu unterstiitzen versuchten. In der zweiten Phase, der
Expansion und der Differenzierung (seit etwa der 1950er-Jahre), kam es mit
der universellen Schulpflicht und der sonderpddagogischen Férderung zu
heterogenen Schiilerschaften, wobei in amerikanischen Schulen eine indi-
viduelle Differenzierung nach Kategorien der Beeintrichtigung vorge-
nommen wurde, hingegen in Deutschland die organisatorische Differenzier-
ung (nach Sonderschularten) fiir die Férderung ausschlaggebend war. In der
dritten und bis heute andauernden Phase zeichnet sich ein Konflikt zwischen
der Persistenz der legitimierten Selektion in Sonderklassen. oder -schulen (mit
vielen Ressourcen, jedoch niedrigem Status) und dem Wandel hin zur
inklusiven Bildung. Seit den 1970er-Jahren folgen elterliche, professionelle
und politische Interessen alle der ,,institutionellen Logik” der Bildungs-
systeme, ndmlich der Separation in den USA und der Segregation in
Deutschland, weshalb diese Linder herausgefordert sind, inklusive Bildung
fiir Alle zu verwirklichen.

Um die nationalen Reformprozesse zu analysieren, die diese globalen Bewe-
gungen auslosen, ist die international vergleichende Bildungssystemfor-
schung hilfreich. Es werden institutionelle, soziokulturelle und bildungspoli-
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tische Kontextfaktoren herausgearbeitet, die zu unterschiedlichen Entwick-
lungsdynamiken und Institutionalisierungsprozessen der Fordersysteme ge-
fiihrt haben. Idealerweise werden Bildung und Ausbildung im Kontext ge-
sellschaftlicher Entwicklungen nachgezeichnet. Der hier verfolgte institutio-
nelle, systembezogene Ansatz fokussiert auf Schnittstellen, Kopplungen und
Wechselwirkungen zwischen Institutionen und organisatorischen Feldern,
wie z.B. die sonderpidagogischen Férdersysteme und das allgemeine Bil-
dungswesen, die gemeinsam fiir die Uberweisungen und Ubergiénge von
Kindern und Jugendliche mit sonderpddagogischem Férderbedarf verant-
wortlich sind. Um die Wirkung und Umsetzung der UN-BRK zu analysieren,
bedarf es einer Verbindung dieser Perspektiven auf diversen Ebenen.

4. Klassifizierung, Lernopportunititen (Férderorte),
Abschliisse und Ubergiinge

In Deutschland und den USA hat eine massive Bildungsexpansion stattge-
funden. Seit den 1960er Jahren wurden die Bildungssysteme zunehmend fiir
als forderbediirftig wahrgenommene Kinder gedffnet. In beiden Lindern
erhalten mehr Kinder und Jugendliche eine sonderpidagogische Forderung
als je zuvor. Gleichzeitig gibt es in beiden Landern eine deutliche Uberrepri-
sentanz von ménnlichen Schiilern, ethnischen Minorititen und sozial Benach-
teiligten in den sonderpddagogischen Mafinahmen. Dennoch zeigen die Er-
gebnisse auch bedeutende Unterschiede in den individuellen Schiilerkarrieren
und den institutionellen Strukturen der sonderpiddagogischen Férderung,
sowohl zwischen den beiden Lindern, als auch innerhalb des jeweiligen
Landes.

4.1 Klassifizierungsraten

Die grundsitzliche Frage lautet: welche und wie viele Schiilerinnen und
Schiiler werden als forderbediirftig wahrgenommen? Die historische Be-
dingtheit der Klassifikationssysteme, wie die der ,, Sonderschulbediirftigkeit
(Deutschland, 1950er-Jahre bis 1994) bis hin zu den aktuellen ,, Forder-
schwerpunkten* (seit 1994) oder der Internationalen Klassifikation der Ge-
sundheit, der Funktionsfihigkeit und der Behinderung der Weltgesundheits-
organisation (seit 2001) wird in vergleichende Analysen ersichtlich. Wie in
vielen Léndern haben auch in Deutschland immer mehr Kinder und Jugendli-
che einen diagnostizierten ,, sonderpddagogischen Férderbedarf (SPF); im
Jahre 2010 486.564 oder 6,4% aller Schiilerinnen und Schiiler im Alter der
Vollzeitschulpflicht (KMK 2012: XI). Die Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler mit SPF kommt aus &rmeren Familien. Gegeben dieser Tatsache
dringt sich die Frage auf, ob die Férderung eine Kompensation oder eine
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Verstirkung sozialer Benachteiligung darstellt? Férderung heiit Ressourcen-
zuwendung, kann aber auch zu einer (lebenslangen) Stigmatisierung fiihren,
deshalb wird von einem |, Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma* (Fiissel/
Kretschmann 1993) gesprochen: es gilt die positiven und negativen Konse-
quenzen der Klassifizierung abzuwégen (vgl. Hofsdss 1993; Kottmann 2006).
In vielen Lindem finden wir die , Achilles-Ferse“ der Sonderpidagogik,
nimlich die z.T. erhebliche Uberreprisentation von ethnischen Minderheiten.
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind dabei deutlich iiber-
reprisentiert (vgl. Powell/Wagner 2002; Kornmann 2003; Wagner/Powell
2003). Ahnlich wie in Deutschland sind ethnische Minderheiten in Kanada,
Neuseeland und den USA seit Jahrzehnten in sonderpiddagogischen MaB-
nahmen deutlich hiufiger vertreten als in der Gesamtschiilerschaft (Gabel et
al. 2009).

4.2 Lernopportunititen

Von den zahlreichen Unterschieden scheinen sowohl die Behinderungsbe-
griffe als auch die Organisationsformen der sonderpidagogischen Unterstiit-
zung von zentraler Bedeutung zu sein. Wihrend in Deutschland ein hoch
differenziertes Sonderschulwesen etabliert ist, stellt die Partizipation einzel-
ner Kinder im Einheitsschulsystem in den USA das primire Ziel dar. Diese
. Integration® (frither: mainstreaming) erfolgt aber zumeist in separaten
Klassen. Aufbauend auf den Erfolgen anderer Biirgerrechtsbewegungen der
1960er und 1970er Jahre konnte die amerikanische Disability Rights-
Bewegung die schulische Integration sowie Antidiskriminierungsgesetze
durchsetzen.

In beiden Lindem vollzieht sich, wie in vielen westlichen Landern, ein gra-
dueller Ubergang von der Exklusion zur vollstindigen Inklusion. Eine Uber-
windung der prinzipiellen Exklusion, wie sie in den 1960er-Jahren in
Deutschland erreicht wurde, ist demnach nur der erste Schritt auf dem Weg
zur groftmoglichen Teilhabe an formal organisierten Lernmdoglichkeiten. Der
gegenwirtige Ausbau des Sonderschulsystems bei gleichzeitiger Zunahme
von schulischer Integration steht der aktuellen bildunggpolitischen Zielset-
zung der Inklusion aller Schiilerinnen und Schiiler in gemeinsamen Klassen
entgegen. Dabei verspricht die Uberwindung der Segregation iiber die Sepa-
ration und die Integration hin zur Inklusion eine kontinuierliche Verminde-
rung der Stigmatisierung jener Schiiler/-innen. Deutschland ist noch sehr weit
entfemnt vom Ziel der Inklusion. Dies héingt sowohl mit der Institutionalisie-
rung der Fordersysteme im 20. Jahrhundert zusammen als auch mit den Leit-
ideen und Professionsinteressen der Sonderpddagogik sowie der allgemeinen
Padagogik (vgl. Pfahl 2011; Moser 2012).
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Die US-amerikanischen Schulsystemen gehéren heute zu den eher integrie-
renden, so besuchen dort seit Jahrzehnten iiber 95% aller Schiilerinnen und
Schiiler mit Foérderbedarf die Regelschule, wo sie nach einem individuell
erstelltem Forderplan lemen, jedoch teilweise in Sonderklassen unterrichtet
werden. In Deutschland hingegen sind ungefihr ein Fiinftel aller Schiilerin-
nen und Schiiler mit Forderbedarf in Regelklassen integriert; fiir die groBe
Mehrheit der Kinder bedeutet ,, Férderung“ den Besuch einer Sonderschule.
Dieses Bild verdeckt aber angesichts der ausgeprigten foderalistischen Struk-
tur die starke Heterogenitit auf der Ebene der deutschen Bundeslinder bzw.
amerikanische Bundesstaaten und der Kreise, und natiirlich auch die der
Vielfalt an den Schulen und in den Schiilergruppen.

4.3 Schulabschliisse

Klassifizierungspraktiken und Institutionalisierungen des Forderbedarfs vari-
ieren deutlich — und damit auch die Verteilung der jeweils erreichten Schul-
abschliisse. Diese empirischen Befunde legen nahe, dass das Klassifizieren
von forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler, wie es in beiden Bildungs-
systemen praktiziert wird, keineswegs einer NaturgesetzméBigkeit unterliegt.
Institutionelle Kontexte spielen eine auflerordentlich wichtige Rolle fiir die
Klassifikation der Kinder, fiir ihren Schulbesuch, fiir die bereitgestellten
Ressourcen, fiir ihre Schulabschliisse und die daraus folgenden Berufschan-
cen im weiteren Lebensverlauf.

Kinder und Jugendliche mit sonderpiddagogischem Férderbedarf sind in der
Gruppe gering qualifizierter Personen in beiden Lindern iiberproportional zu
finden. In Deutschland sind ganze 40% der Schulabgingerinnen und -abgin-
ger ohne Abschluss Sonderschulentlassene, obwohl Sonderschiilerinnen und
Schiiler nur ungefihr 5% aller Schulkinder ausmachen. Auch in den USA
haben Schiilerinnen und Schiiler in sonderpidagogischen MaBnahmen ein
deutlich erhohtes Risiko, die Sekundarstufe ohne Abschluss zu verlassen,
jedoch erreicht mehr als die Hilfte den Standard high school diploma (die
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir den Zugang zu tertiirer
Bildung). Die Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiiler im hoch spe-
zialisierten deutschen Sonderschulwesen sind also viel niedriger als in den
sonderpidagogischen Forderklassen der amerikanischen Gesamtschulen.
Trotz der dhnlichen historischen Ausgangslagen haben sich die sonderpéda-
gogischen Fordersysteme dieser Staaten im Verlauf des letzten Jahrhunderts
zunehmend auseinander entwickelt. Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass
institutionelle Grenzen sowie bildungspolitisches Handeln die Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler auf die Strukturen der schulischen Lerngelegenhei-
ten bestimmen, nicht jedoch die zumeist klinisch-abgeleiteten Kategorien des
sonderpddagogischen Férderbedarfs: Es besteht kein eindeutiger Zusammen-
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hang zwischen der diagnostizierten Behinderungskategorie und dem zuge-
wiesenen Forderort. Empirische Analysen zeigen, dass regionale, soziale,
ethnische und geschlechtsspezifische Faktoren den Forderort sowie den
Schul(miss)erfolg bestimmen. Dies gilt nicht nur fiir so genannte lernbehin-
derte Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch fiir ,, objektive “ Forderschwer-
punkte, wie Sehen. Der Vergleich der deutschen Bundeslander und der US-
Bundesstaaten zeigt die unterschiedlichen Erfolge bzw. Grenzen einer inklu-
siven Piddagogik in foderalen Bildungssystemen.

Die wandelnden Férderungsmdoglichkeiten in Deutschland ergeben sich u.a.
aus dem Ersatz der vermeintlich objektiven Klassifizierung und dem Glaube
an ,, Begabung* durch die Menschenrechte Bildung und Inklusion oder Teil-
habe. Wie in den USA wird die Forderung einzelner Schiilerinnen und Schii-
ler ergénzt durch Beratung und Begleitung. Das Kontinuum von der Sonder-
beschulung hin zur Beschulung in inklusiven Klassen ist noch nicht sehr
ausdifferenziert. Diese Erginzung der Fordermoglichkeiten wird derzeit
unterstiitzt durch ambulante Dienste und Kompetenzzentren in manchen
Bundesldndern. Die Sonderbeschulung wird zwar durch weitere Unterstiit-
zungsangebote und Entscheidungsmoglichkeiten fiir Familien entgegenge-
wirkt, dennoch wird es Klagen bediirfen, um flichendeckend das Recht auf
inklusive Bildung zu sichern (#hnlich wie im Falle der USA seit den 1970er-
Jahren). Trotz dieser zumeist als positiv zu bewertenden Entwicklungen fiir
betroffene Individuen und Familien, ist diese Vielfalt der Optionen, so zeigt
es der US-amerikanische Fall deutlich, auch eine Grenze der Inklusion, denn
andere Forderorte bieten weniger gemeinsamen Unterricht als die tatsichlich
inklusiv unterrichteten Klassen in Schulen fiir alle. Hierin gilt es eine ,, Pdda-
gogik der Vielfalt” in Gemeinsamkeit — iiber die Fokussierung auf ,, schuli-
sche Behinderung® hin zur Anerkennung aller Formen der Differenz zu ent-
wickeln und diese padagogisch und sozial als Ressource zu nutzen (vgl. z.B.
Preuss-Lausitz 2001; Prengel 2006).

4.4 Zugang zu Berufsbildungs- und Hochschulsystemen

Diese unterschiedlichen Férdersysteme haben deutliche Auswirkungen auf
Uberginge in der beruflichen Bildung und auf dem Arbeitsmarkt. Davon
hidngen zunehmend auch die Lebenschancen ab. Deshalb erhoht sich die
Beteiligung an postsekundirer Bildung und Ausbildung nicht nur in den hoch
entwickelten Landern. Eine vergleichende Studie zu den Lindern Deutsch-
land, Osterreich und Schweiz verdeutlicht, dass die haufige Segregation und
Vielzahl an Barrieren zu geringen Zugangsraten zu Berufsbildung und Hoch-
schulen fiihren (Powell/Felkendorff/Hollenweger 2008). In diesen Lindern
haben die meisten Studierenden mit Behinderung chronische Krankheiten —
und sie haben Regelschulen besucht. Der Zugang fiir Absolventen von Son-
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derschulen ist deutlich, und z.T. rechtlich begrenzt. Sogar im ,, Ubergangs-
system* der beruflichen Bildung in Deutschland findet nur eine selektive
Gruppe Zugang (Pfahl/Powell 2010). Die Rechte und die Pflichten verindern
sich von sekunddrer zu post-sekundirer (Aus-)Bildung, so dass die Unter-
stiitzungsangebote eine enge Verzahnung brauchen. Aus Sicht der UN-BRK
ist der frithe Abbau der Segregation im Lebenslauf notwendig, was die Besei-
tigung von Diskriminierung (Art. 5) und Barrierefreiheit (Art. 9) impliziert.

5. Fazit: Von der Exklusion zur Inklusion in den USA und Deutschland

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass die Férderquote wohl weiter steigen
wird, wegen groBerem Bedarf (oder wahrgenommenem Férderbedarf), er-
hohter Standards und Rechenschaftspflicht. Sonderpidagogische Forderung
nimmt seit Jahrzehnten weltweit zu, oft in Sonderschulen oder -klassen. Es
mag paradox erscheinen, dass gleichzeitig sowohl segregierende als auch
inklusive Lernumwelten expandieren. Der Grund: Die Verflechtung und
Wechselwirkungen zwischen sonderpiddagogischen Férdersystemen, allge-
meiner Bildung und anderen Institutionen sowie die Interessen der beteiligten
Professionen verhindern die Transformation hin zur schulischen Inklusion fiir
Alle. Die Ratifizierung der UN-BRK hat die Wahrnehmung der Notwendig-
keit des Umbaus von Bildungssystemen — von der Friihforderung bis zur
Erwachsenenbildung — unterstrichen. Gleichzeitig aber kénnen die existenten
Organisationsformen sich stiarken. Professionen, Elternverbinde und soziale
Bewegungen haben sich erfolgreich durchgesetzt, jedoch bisher nicht gegen
die institutionelle Logik des Bildungswesens: statt Inklusion eher Separation
(USA) oder Segregation (D). Die UN-BRK stérkt die Advokaten der inklusi-
ven Bildung nachhaltig, jedoch wird die Implementierung ein inkrementeller,
pfadabhingiger Prozess und keine fundamentale Transformation sein (vgl.
Blanck/Edelstein/Powell 2013). Gerade in foderalen Linder wie Deutschland
und den USA gibt es eine Persistenz einzelstaatlicher Disparitéten trotz (in-
ter)nationaler Ziele, Normen und vélkerrechtlicher Vertrige. Solche groBen
Unterschiede sind zugleich in Vergleichen der Klassifizierungssysteme und
einzelnen Forderschwerpunkten zu finden. Diese Differenzen offenbaren
zugleich vielfaltige Innovationen und Reformmdglichkeiten.

6. Ausblick: Divergenz ven Fordersystemen und
die Grenzen der Inklusion verstehen

In diesem Beitrag wurde darauf hingewiesen, wie historische Vergleiche
helfen kénnen, die Expansion und Ausdifferenzierung der Férderung nach-
zuvollziehen. Pfadabhingige Entwicklungen von Ideen, Normen und Politi-
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ken wurden analysiert und den langsamen Wandel statt Transformation die-
ser komplexen Bildungssysteme in foderalen Lindern aufgezeigt. Im Lin-
dervergleich wurde in mehreren Dimensionen eine markante Divergenz fest-
gestellt, wonach die unterschiedlichen ,, institutionellen Logiken* die Expan-
sion dieser Systeme in gegensétzliche Richtungen gesteuert haben, sowohl
was die Kategorien des Forderbedarfs (ein hauptséchlich medizinisches Mo-
dell in den USA; ein vermehrt p4dagogisches in Deutschland) als auch die
GroBe der Gruppe (zweieinhalb Mal so viele Schiilerinnen und Schiiler mit
Forderbedarf in den USA) betrifft.

Fiir die Erkldrung solcher bestiindigen institutionalisierten Unterschiede von
Bildungssystemen bedarf es der Mehrebenenanalysen. Dies ist insbesondere
seit der UN-BRK der Fall, da diese supranationale Leitbilder, Zielsetzungen
und Normen diffundieren und als Argumente aufgegriffen und z.T. hand-
lungsleitend werden. Diese Mehrebenenanalysen bediirfen die Kooperation
der relevanten Fachdisziplinen, um Verbindungen zwischen Makro-, Meso-
und Mikro-Ebene herzustellen und somit ein umfangreiches Bild der Ent-
wicklungen der sonderpadagogischen Fordersysteme und der inklusiven
Bildung zu zeichnen. Bisher hat die Arbeitsteilung der Fachdisziplinen zu
wenig Synthese und Kumulation wissenschaftlicher Ergebnisse gefithrt. Um-
fassend miissen méchtige Diskurse untersucht, die Bildungs- und Sozialpoli-
tiken auf internationale, nationale und kommunale Ebenen analysiert, und
institutioneller und organisatorischer Wandel und Persistenz aufgedeckt wer-
den. Nicht zuletzt miissen die pddagogischen Prozesse in formellen und in-
formellen Lernumwelten und Interaktionen zwischen Mitglieder unterschied-
licher gesellschaftlicher Gruppen verstanden und unterstiitzt werden. Die
Selektionsmechanismen und, vor allem im Léangsschnitt, die Konsequenzen
der Beteiligung an unterschiedliche Lernumwelten, sind verstirkt zu erfor-
schen.

Die Vorgaben der UN-BRK spezifizieren die weltweiten Ideale der Teilhabe
und die Normen sonderpiddagogischer Férderung fiir den gemeinsamen Un-
terricht. Die inklusive Bildung ist zugleich Resultat und Quelle dieser Ent-
wicklung. -
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Olaf-Axel Burow

Positive Pidagogik:
Mit der Weisheit der Vielen zur inklusiven Schule

Zusammenfassung

Ausgehend von der Frage, warum Schulen trotz intensiver Forschungen und
Reformbemiihungen in den letzten Jahrzehnten, noch immer Schiiler/-innen
zu wenig fordern, wird aus bildungsékonomischer Perspektive gezeigt, dass
die Einrichtung einer inklusiven Schule nicht nur zu besseren Leistungser-
gebnissen fiihrt, sondern sich auch in finanzieller Hinsicht rechnet. Als Bei-
spiel wie ein solches inklusives System bereits heute erfolgreich funktioniert,
wird das finnische Schulsystem angefiihrt und dessen ,, Erfolgsgeheim-
nis * herausgearbeitet. Hier zeigt sich: In der technokratisch verengten PISA-
Debatte wird der wichtigste Dimension einer ,, gufen Schule“ zu wenig Be-
achtung geschenkt: Erfolgreiche Schulsystem setzen auf die an wertschiit-
zender Beziehung orientierte Férderung aller Schiiler/-innen.

Es folgt eine kurze Darstellung unseres Ansatzes der Positiven Pddagogik,
der eine Begriindung liefert, warum im Zentrum einer inklusiven Padagogik
die Erméglichung von Lernfreude und sogar Schulgliick stehen sollte. Vor-
aussetzung dafiir ist die Nutzung der ,, Weisheit der Vielen“. Am Beispiel des
Verfahrens der ,, Wertschdtzenden Schulentwicklung® wird abschlieBend
gezeigt, wie man das bislang unterschitzte Erfahrungswissen von Lehrer/
-innen, Eltern und Schiiler/-innen im Rahmen eines Piddagogischen Tages
freisetzen und zur Entwicklung einer inklusiven Schule nutzen kann.

1. Inklusive Schule ist machbar und rechnet sich!

Nach Jahrzehnten emsiger Bemiihungen von Lehrer/-innen, Bildungsfor-
scher/-innen und Schulverwaltungen ist die Bilanz erniichternd: Sowohl die
Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleichsstudien, wie auch Unter-
suchungen zum Wohlbefinden von Lehrer/-innen und Schiiler/-innen deuten
auf dramatische Defizite unserer derzeitigen Art des Schulemachens hin.
Obwohl Hirnforscher nicht miide werden, uns — gestiitzt auf die Analyse von
Hirnaktivititen in Lehr-/Lernsituationen — zu erkldren, dass Lernen ein
Grundbediirfnis des Menschen, ja ein lustbesetzter Vorgang ist, erfahren nach
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