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Essays

Wulf Hopf/Martin Kronauer

Welche Inklusion?

Zusammenfassung: Das Gebot der UN-Behindertenrechtskonvention, die ,full and ef-
fective participation and inclusion® von Menschen mit Behinderung in die Gesellschaft zu
verwirklichen, fordert dazu auf, auch im Bildungssystem die institutionalisierten Benach-
teiligungen zu Uberwinden. Diese betreffen aber nicht nur Menschen mit Behinderung,
sondern machen sich insbesondere auch an Merkmalen sozialer Herkunft fest. Deshalb
kann und darf Inklusion nicht auf eine ,Behindertenproblematik” verengt werden. Der Bei-
trag zeigt auf, mit welchen widerspriichlichen Anforderungen das Inklusionsgebot in der
Schule konfrontiert ist: es soll in Zeiten zunehmender gesellschaftlicher Ungleichheiten
zugleich der Chancengleichheit, der Teilhabegleichheit und der Bildungsgerechtigkeit ge-
nigen. In diesem Kontext unterscheidet der Beitrag zwischen einem ,schwachen® und
einem ,starken® Inklusionsverstdndnis und pladiert dafur, das Bildungssystem im Sinne
des letzteren auf den Prifstand zu stellen.

Schlagworte: Inklusion, Schule, Chancengleichheit, Teilhabegleichheit, Leistungswett-
bewerb

1. Das Inklusionsgebot der UN-Behindertenrechtskonvention:
seine Radikalitat und seine Grenzen

Die von der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) eingefor-
derte ,,full and effective participation and inclusion in society (Beauftragter der Bun-
desregierung fiir die Belange behinderter Menschen, 2010, Art. 3¢)! von Menschen mit
Behinderungen eréffnet eine Chance, sich dariiber Gedanken zu machen, was ,,effective
participation” und ,.inclusion® in unseren Gesellschaften iiberhaupt bedeuten kann und
soll. Mehr noch, die Konvention verlangt geradezu, dariiber 6ffentlich zu verhandeln,
da sie diese Forderung nicht unverbindlich erhebt, sondern mit der Anwendung der
Menschenrechte auf Menschen mit Behinderung begriindet. Wer die Konvention unter-
zeichnet — und die Bunderepublik Deutschland hat dies 2009 getan — verpflichtet sich
somit, ithren Gehalt umzusetzen.

1 Wir zitieren hier den englischen Text der Konvention, da in der deutschen Ubersetzung der
Begriff ,,Inklusion* durch den der ,,Einbezichung® bzw. ,,Integration* wiedergegeben wird.
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Das gilt nicht nur, aber auch fiir den Bildungsbereich. Hier spricht die Konvention von
der Notwendigkeit, ein ,,inclusive educational system® (Beauftragter der Bundesregie-
rung, 2010, Art. 24, 1) zu schaffen. Auf diesen Punkt konzentriert (und verengt sich aller-
dings auch) die Debatte in Deutschland. Deshalb greifen wir ihn hier exemplarisch auf.

Die Reichweite der Verpflich ung unterstreicht die Konvention dadurch, dass sie
zwei unterschiedliche Begriffe benutzt, ,,participation” und ,,inclusion®. Den ersteren
verstérkt sie noch einmal mit den beiden Adjektiven ,,full“ und ,effective. Es geht so-
mit nicht allein um den gleichberechtigten Zugang zu Institutionen (Inklusion im en-
gen Sinn als Integration verstanden), sondern vielmehr um umfassende und wirksame
Moglichkeiten der gesellschaftlichen Teilhabe innerhalb der Institutionen und mit de-
ren Hilfe. Dass dies institutionelle Verdnderungen voraussetzt, wird bereits im Begriff
der Behinderung deutlich, von dem die Konvention ausgeht: ,,Zu den Menschen mit
Behinderung zdhlen Menschen, die langfristige korperliche, seelische oder Sinnesbe-
eintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an
der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kon-
nen® (Beauftragter der Bundesregierung, 2010, Art. 1). Nicht die physischen und see-
lischen Beeintrachtigungen allein und als solche blockieren Teilhabe, sondern deren
,»Wechselwirkung® mit gesellschaftlichen Barrieren. Letztere gilt es zu tiberwinden.

Inklusion wird hier in ungewdohnlicher Zuspitzung als gesellschaftliche Aufgabe the-
matisiert, und dies im Hinblick auf Menschen, die in besonderer Weise verletzlich und
von gesellschaftlicher AusschlieBung bedroht sind. Darin besteht die Radikalitidt der
Konvention. Wer das Inklusionsgebot ernst nimmt, muss an die gesellschaftlichen Bar-
rieren von Teilhabe herangehen, an die Wurzeln der Exklusion.

Hier zeigen sich aber auch die Grenzen der Konvention. In ihrer Beschrdnkung auf
Menschen mit Behinderung verleitet sie dazu, mangelnde Inklusion als ein Sonder-
problem dieser besonderen Gruppe anzusehen und anzugehen. Und in der Tat wird in
Deutschland die 6ffentliche Debatte um Inklusion im Wesentlichen als Debatte um eine
,Behindertenproblematik® gefiihrt. Dies ist in verschiedener Hinsicht irrefiihrend und
in den Konsequenzen fatal.

Es konnte der Eindruck entstehen, als sei die ,,full and effective participation in so-
ciety” ansonsten fiir alle Gesellschaftsmitglieder realisiert. Dass dem keineswegs so
ist, belegen die seit den spiten 1980er Jahren bis heute europaweit publizierten Unter-
suchungen zur sozialen Exklusion. Umbriiche am Arbeitsmarkt und in den Beschéfti-
gungsverhéltnissen, Verdnderungen in den Haushaltsformen und sozialen Sicherungs-
systemen haben neue Ungleichheiten entstehen lassen und soziale Abstiegsprozesse in
Gang gesetzt, die sich auch bei Menschen, denen gesellschaftlich keine Behinderung at-
testiert wird, bis zum Verlust kulturell angemessener Teilhabemoglichkeiten zuspitzen
konnen (Kronauer, 2010). Die Europdische Union hatte deshalb fiir 2010 ,,Das Euro-
péische Jahr zur Bekdmpfung von Armut und sozialer Ausgrenzung™ ausgerufen (EU,
2008), beide Probleme haben sich jedoch gerade nach der Finanzmarktkrise verscharft
(European Commission, 2012).

Es tiberrascht und befremdet immer wieder, dass und wie die in Deutschland ge-
fuhrte Diskussion um die Inklusion von Menschen mit Behinderung abgespalten wird
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von der deutschen und europdischen Diskussion um soziale Exklusion (Kronauer, 2013;
Kronauer, 2015; einen guten Uberblick iiber Ansitze und Schwerpunkte der Thema-
tisierung von Inklusion und Exklusion in der Sozialpddagogik und sozialen Arbeit ge-
ben Anhorn, Bettinger & Stehr, 2008). Mit der Behindertenrechtskonvention ldsst sich
die Abspaltung allerdings nicht begriinden. Denn der fiir die Konvention zentrale Ver-
weis auf die Menschenrechte fordert dazu heraus, das Inklusionsproblem universell an-
zugehen, wenngleich das Dokument selbst diese Konsequenz nicht ausdriicklich for-
muliert.

Fatal in ihren Konsequenzen ist die Abspaltung in der deutschen Diskussion inso-
fern, als sie suggeriert, die Inklusion von Menschen mit Behinderung lief3e sich bewerk-
stelligen ohne zugleich die Barrieren durchbrechen zu miissen, die heute auch andere
Menschen in groBer Zahl am Arbeitsmarkt, im Bildungswesen, in den sozialen Siche-
rungssystemen zu gewértigen haben. Gerade im Schulsystem gilt jedoch, dass die be-
sonderen Barrieren, denen Menschen mit Behinderung ausgesetzt sind, solchen Hin-
dernissen gleichen oder mit ihnen zusammenwirken, die sich an Merkmalen sozialer
Herkunft festmachen und Ausgrenzungsrisiken erzeugen.

Wer Inklusion in und durch die Schule fir Menschen mit Behinderung will, wird
sich deshalb mit der Frage auseinandersetzen miissen, inwieweit Schule {iberhaupt in
der gegenwirtigen, immer stirker auf Konkurrenz gepolten Gesellschaft personliche
Einschrinkungen und soziale Herkunftsunterschiede ausgleichen kann und ausgleichen
soll und wenn ja, in welcher Hinsicht — mit Blick auf den Arbeitsmarkt, auf gesellschaft-
liche Teilhabe oder beides ? Die Frage selbst ist nicht neu, hat vielmehr die Entwicklung
des modernen Schulwesens immer begleitet. Aber sie stellt sich in Zeiten wieder zuneh-
mender sozialer Ungleichheiten mit neuer Dringlichkeit und auf neue Weise.

2. Schule und Inklusionsgebot in Zeiten zunehmender Ungleichheiten

Die Schul- und Bildungsreformen der 1960er und1970er Jahre in der Bundesrepublik
fanden gegen Ende einer Periode der gesellschaftlichen Entwicklung statt, die durch
starkes Wirtschaftswachstum, anndhernde Vollbeschiftigung der mannlichen Erwerbs-
personen, Ausweitung sozialstaatlicher Leistungen und im Effekt einen Riickgang von
Armut und Einkommensungleichheit gekennzeichnet war. Als Georg Picht 1964 den
,»Bildungsnotstand ausrief, tat er dies, weil er die Fortsetzung des wirtschaftlichen
Wachstumspfads gefihrdet sah — durch einen Mangel an dem dazu notwendigen fach-
lich und insbesondere akademisch geschulten Nachwuchs. Fiir Picht und die Bildungs-
reformer der damaligen Zeit ging es dabei auch um die Nutzung von Potenzialen, die das
dreigliedrige Schulsystem mit seinen frithen Selektionen an der Entfaltung behinderte,
somit um eine Verringerung der ungleichen Verteilung von Bildungschancen. Die Ab-
schaffung des Schulgelds an Gymnasien war ein erster Schritt dahin. Vor allem aber die
Versuche, die Gesamtschule als Regelschule zu etablieren und damit das dreigliedrige
System durch ein durchldssigeres zu ersetzen, zielten auf eine Ausweitung der Chancen-
gleichheit ab. Dazu kamen die Neugriindungen von Universitéten, die bildungspolitisch
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auch eine Verringerung regionaler Ungleichheiten bezweckten. Manche der Reformen
blieben auf halbem Wege stecken, andere scheiterten an politischem Widerstand, aber
insgesamt ermoglichte dieser Aufbruch dennoch in gewissem Umfang eine soziale Auf-
stiegsmobilitit (gemessen am Anteil von Arbeiterkindern in den Einrichtungen der ho-
heren Bildung), vor allem aber eine Erweiterung von Bildungs- und beruflichen Optio-
nen fiir junge Frauen. Die Bildungsexpansion eréffnete damit zugleich Chancen fiir die
Verwirklichung von Lebensentwiirfen, die nicht mehr den von Familie und Tradition
vorgegebenen Mustern folgten.

Die Forderung der UN-Behindertenrechtskonvention, ein ,,inclusive educational
system™ zu schaffen, trifft heute in Deutschland auf eine gesellschaftliche Konstella-
tion, die sich von der gerade geschilderten grundlegend unterscheidet. Die deutsche
Gesellschaft ist in vielerlei Hinsicht ungleicher geworden. Zum ersten Mal registrier-
ten Okonomen und Soziologen fiir die Bundesrepublik eine Polarisierung der Einkom-
men, d.h. eine Abnahme der Zahl von Haushalten mit mittleren Einkommen, seit dem
Ende der 1990er Jahre. Die wohlhabenden und reichen Haushalte nahmen zu, vor allem
aber die d&rmeren Haushalte. Zudem weist Deutschland mittlerweile innerhalb der Euro-
zone die stirkste Ungleichheit in der Vermdgensverteilung auf. Vollbeschiftigung ist
derzeit kein politisch mehrheitsfahiges Ziel mehr, Langzeitarbeitslosigkeit hat sich seit
den 1980er Jahren in der Gesellschaft festgesetzt und tiefe Spuren in der Sozialstruk-
tur hinterlassen. Beschiftigungszuwéchse verzeichneten in den letzten Jahren insbeson-
dere solche Arbeitsverhéltnisse, die sozialversicherungsrechtlich minder geschiitzt sind.

Die Griinde fiir die zunehmenden Ungleichheiten sind vielfiltig und kdnnen hier
nicht im Einzelnen erdrtert werden. Sie reichen von global wirksamen Faktoren (der
politischen Liberalisierung und Internationalisierung der Finanzmirkte, der weltwei-
ten Verbreitung neuer Informationstechnologien) tiber regionale (die politische Neuord-
nung Europas, die die Vereinheitlichung der Mérkte vor die wirtschafts- und sozialpo-
litische Einheit gestellt hat) bis zu nationalen Faktoren der Steuer-, Arbeitsmarkt- und
Sozialpolitik. Wie in anderen Léndern auch hat in Deutschland zudem der sektorale
Wandel der Beschiftigungsstruktur von der Industrie zu den Dienstleistungen die Un-
gleichheit der Arbeitseinkommen verstérkt, nicht zuletzt wegen des geringeren gewerk-
schaftlichen Organisationsgrads in den Dienstleistungsunternehmen.

Geschwicht wurden insbesondere seit der Jahrtausendwende die fiir einen sozia-
len Ausgleich zustandigen sozialstaatlichen Institutionen. Sozialpolitik gilt mittlerweile
auch in Deutschland mehr und mehr als Investition, die sich rechnen muss, als Inves-
tition in Menschen, die befdhigt werden sollen, sich am Markt zu behaupten (,,Fordern
und Fordern®), und verfolgt immer weniger das Ziel einer kollektiven Absicherung vor
den Risiken des Marktes selbst (Lessenich, 2008). Individualisierung nimmt unter die-
sen Umstidnden eine andere Bedeutung an als noch in den 1980er Jahren: statt Erwei-
terung von Handlungsmdoglichkeiten besteht nun eine zunehmende individuelle Abhén-
gigkeit von Umstidnden, die sich der eigenen Kontrolle entzichen. Die Chancen und
Risiken der Individualisierung werden wieder stirker sozial ungleich verteilt.

Der Schule und dem Bildungssystem insgesamt kommt in dieser Konstellation von
wachsender Ungleichheit und zunehmender Individualisierung sozialer Risiken eine be-
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sondere Bedeutung zu. Fiir die Mittelklassen bildeten sie immer schon die entscheidende
Briicke fiir die Weitergabe ihres gesellschaftlichen Status in der Generationenfolge. Das
zertifizierte kulturelle Kapital, der Bildungsabschluss, auf dem der Status in einem ho-
hen Mal3e beruht, kann nicht vererbt werden, vielmehr miissen es die Nachkommen er-
neut in den Bildungseinrichtungen erwerben. Deshalb das besondere politische und so-
ziale Engagement in den Mittelklassen fiir die Bildungswege ihrer Kinder.

Mit den verinderten Qualifikationsanforderungen in einer zunehmend professiona-
lisierten Dienstleistungsdkonomie und der sozialen und materiellen Entwertung gering
qualifizierter manueller Tatigkeiten werden Schul- und Bildungserfolg aber noch sehr
viel grundlegender zur Bedingung von gesellschaftlicher Teilhabe tiberhaupt. Wer in
und an der Schule scheitert, dem bleiben heute kaum noch andere Wege offen zu einer
Ausbildung oder einer Arbeiterexistenz in der Fabrik. Die Risiken des Scheiterns kon-
zentrieren sich wiederum in den Haupt- und Sonderschulen (Solga, 2006, S. 134). Die-
ses Inklusionsproblem wird nicht erst am Arbeitsmarkt, sondern vom Bildungssystem
selbst erzeugt (Solga, 2006, S. 132). Und es weist deutliche strukturelle Parallelen zur
Sonderbeschulung von Menschen mit Behinderungen auf, gegen die sich das Inklu-
sionsgebot der UN-Behindertenrechtskonvention richtet.

Das Bildungssystem befindet sich gegenwirtig in einem Zustand permanenter Uber-
forderung. Es soll die hohen Erwartungen der Mittelklassen erfiillen und die Wettbe-
werbsfahigkeit ihrer Kinder in einer zunehmend ungleichen und auf Konkurrenz gepol-
ten Gesellschaft stirken, was zwangsldufig Verlierer hervorbringen muss. Und zugleich
gilt Bildung als Konigsweg der Inklusion. Es wire ein grofles Verdienst der UN-Behin-
dertenrechtskonvention, wenn sie eine Diskussion anstoBen wiirde, die diese Uberfor-
derung thematisiert. Denn dies wére der erste, notwendige Schritt, um die widerspriich-
lichen Anforderungen zu reflektieren und sich ihnen stellen zu kénnen

3. Inklusion als Stufe der langerfristigen Schulentwicklung

Widerspriichliche Anforderungen an die staatliche Schule haben eine lange Geschichte.
Als Zwangsveranstaltung zur Zurichtung von Untertanen im absolutistischen Staat ge-
griindet, hat sie seit Entstehen der biirgerlichen Gesellschaft im 19. Jahrhundert stets
auch im Widerspruch von Biirgertum und Arbeiterschaft gestanden. Historisch hat vor
allem der Konflikt zwischen ,,Ausbildung® im Sinne einer beruflich engen Qualifizi -
rung und ,,Bildung® im Sinne einer breiter angelegten ,,Personenwerdung™ eine zentrale
Rolle gespielt (und tut dies, aus der Sicht der Pddagogen als ,,Hiiter der Bildungsidee*
noch heute). Aber seit der Anerkennung der sozialpolitischen Funktion von Schule, die
nach dem 2. Weltkrieg einsetzte, ist die Konfliktlinie zwischen Qualifizierung und ge-
sellschaftlicher Teilhabe bzw. ,,sozialem Aufstieg™ hinzugekommen. ,,Aufstieg* hiel3
innerhalb der traditionell voneinander abgeschotteten, typisierten Institutionen der nie-
deren, mittleren und gymnasialen Bildung, dass die Ubergiinge zwischen den Schulfor-
men zugunsten der ,,weiterfithrenden Schulen (Realschulen und Gymnasien) erleich-
tert wurden und dass es Moglichkeiten zum nachtraglichen Erwerb mittlerer und hoherer
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Abschliisse gab. Die radikalere Strukturalternative zu diesem System — die integrierte
Gesamtschule — hat sich in Deutschland nur als weiterer Schultyp der Sekundarausbil-
dung etablieren konnen. ,,Sozial“ sollte dieser Bildungsaufstieg sein, wenn die traditio-
nell benachteiligten gesellschaftlichen Gruppen (z.B. Kinder aus unteren Schichten,
Maidchen bzw. neuerdings Jungen, Migrantenkinder) im Bildungssystem tiberpropor-
tional erfolgreich waren. ,,Chancengleichheit® unter den Bedingungen eines unentgelt-
lichen, ,,durchldssigeren, von Leistungsprifungen geregelten Bildungssystems heif3t,
dass der Schulerfolg moglichst unabhéngig von den mit der Geburt in eine Familie zu-
geschriebenen Herkunftsbedingungen ist.

Eine Fiille von mehr oder weniger grolen Verdnderungen des traditionellen Systems
segregierter Schultypen in den vergangenen Jahrzehnten hat schlieBlich — von Ausnah-
men abgesehen — zu einem ,,zweigliedrigen* System von ,,Sekundarschulen* und davon
deutlich getrennten Gymnasien gefiihrt. Die Hauptschule als eigener, immer seltener
nachgefragter Schultyp ist dabei in den Sekundarschulen aufgegangen. Ein stidndi-
ger Antreiber dieser Entwicklung ist die Bildungsexpansion im Sinne der unaufhor-
lich wachsenden Nachfrage nach ,,weiterfithrender* berechtigender Bildung gewesen.
Die Kehrseite dieses ,,upgrading* der weiterfithrenden Bildung stellen die wachsenden
Probleme der insgesamt kleiner gewordenen Gruppe von Jugendlichen ohne jeden Ab-
schluss und von Schiilerlnnen mit Hauptschulabschluss dar.

Die Inklusion im Gefolge der UN-Behindertenrechtskonvention bildet nun einen
letzten schulorganisatorischen Entwicklungsschritt. Sie fithrt dazu, dass Forderschulen
bzw. Schulen fiir Lernbehinderte abgeschafft und lernbehinderte Schiiler und Schiile-
rinnen im gemeinsamen Unterricht mit allen anderen Gleichaltrigen unterrichtet werden
sollen. So sagt Art. 24, Abs. 1 der Konvention recht eindeutig:

Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chan-
cengleichheit zu verwirklichen, gewihrleisten die Vertragsstaaten ein integriertes
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziele, a) die
menschlichen Moglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbst-
wertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den
Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stirken;
b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre
Kreativitdt sowie ihre geistigen und korperlichen Féhigkeiten voll zur Entfaltung
bringen zu lassen; ¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer
freien Gesellschaft zu befdhigen.

Die Realitdt im Schulsystem der Bundesrepublik Deutschland ist von diesem Idealzu-
stand noch weit entfernt: Nur etwa ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarf (das sind im Schuljahr 2011/12 insgesamt knapp 500 000 in
den Jahrgangsstufen 1 bis 10) werden inklusiv beschult, d.h. im Regelschulsystem.
Die grofle Mehrheit von ca. 75% besucht immer noch getrennte, eigenstindige For-
derschulen (vgl. Bertelsmann Stiftung, Institut fiir Schulentwicklungsforschung der
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Technischen Universitdt Dortmund & Institut fiir Erziehungswissenschaft der Friedrich
Schiller-Universitit Jena, 2013, S. 12—13, 18). Zwei Jahre zuvor, im Schuljahr 2009/10
wurde nur ein knappes Fiinftel der Schiiler und Schiilerinnen mit besonderem Férderbe-
darf inklusiv unterrichtet, wahrend vier Fiinftel gesonderte Schulen besuchten (Bertels-
mann Stiftung & Institut fiir Schulentwicklungsforschung, 2012, S. 44—-45).

Ein anderer (und anders berechneter) Indikator ist die sog. ,,Exklusionsquote, d. h.
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf, die gesondert
in Forderschulen unterrichtet werden, am jeweiligen Altersjahrgang. Im zeitlichen Ver-
lauf sinken die Exklusionsquoten zwar im Bundesdurchschnitt in den letzten Jahren von
5.0 auf 4.8 % geringfiigig. Aber zwischen den einzelnen Bundeslandern gibt es erhebli-
che Unterschiede zwischen 3 % und bis zu 7.5 % Exklusionsquoten (Bertelsmann Stif-
tung et al., 2013, S. 19-20).

4. Welche Inklusion? Chancengleichheit, Teilhabegleichheit
und Bildungsgerechtigkeit

Die Integration von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Foérderbedarf in ein ein-
heitliches, gemeinsames Schulsystem fiir alle bedeutet eine Zunahme der Vielfaltig-
keit (Heterogenitit) an Lerninteressen und -motivationen, Einstellungen zu Lernen und
Schule, sozialen und leistungsbezogenen Kompetenzen, Grundfihigkeiten, und vieles
andere mehr. Dadurch entstehen neue Herausforderungen fiir die Padagogik, die Cur-
riculum-Entwicklung, die Differenzierungsformen. Es entsteht aber auch ein erneu-
ter Kldrungsbedarf auf der Ebene allgemeiner sozialpolitischer Ziele der Schule. Das
Zitat aus dem Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention gibt eine Ahnung da-
von, wenn abwechselnd von Recht auf Bildung, Recht ohne Diskriminierung, Chancen-
gleichheit, wirklicher Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen gesprochen wird (vom
,Aufstieg durch Bildung™, der sozialpolitischen Formel fiir den Beginn der Schulrefor-
men in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts, spricht die UN-Behindertenrechtskonven-
tion bezeichnenderweise nicht). Schulpraktiker und unmittelbar an Schule Beteiligte
mogen hierin geradezu austauschbare, folgenlose Leerformeln sehen. Aber wie zu zei-
gen sein wird, sind sie keineswegs beliebig; sie haben unterschiedliche Folgen fiir die
Ausgestaltung des Bildungssystems und zeigen tieferliegende Konflikte an

Um die unterschiedlichen allgemeinen Begriffe zu fiillen, hat sich seit einigen Jah-
ren eine ,,gerechtigkeitstheoretische® Diskussion herausgebildet, die mittlerweile in
konkrete, indikatorengestiitzte Beschreibungen und Bewertungen ganzer Schulsysteme
nach MaBstében von ,,Chancengerechtigkeit™ eingemiindet ist. Exemplarisch sollen hier
die regelmiBig erscheinenden ,,Chancenspiegel* der Bertelsmann Stiftung und der mit
ihr kooperierenden Institutionen herangezogen werden.

Den unterschiedlichen gerechtigkeitstheoretischen Analysen und Bewertungen des
Bildungssystems ist gemeinsam, dass sie zwischen einer ,,alten”, angeblich nur um-
verteilungsbezogenen und ,,materiellen” Konzeption von Chancengleichheit und einer
,neuen®, weitergehenden Konzeption von ,,Chancengerechtigkeit™ unterscheiden, die
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starker die politische und soziale Beteiligung von Menschen in der Gesellschaft und
das Recht auf Anerkennung betont. Fiir die Begriindung der traditionellen Vorstellung
von Chancengleichheit wird vor allem der Sozialphilosoph John Rawls herangezo-
gen, fiir das Recht auf gleiche politische und gesellschaftliche Teilhabe der Okonom
Amartya Sen und fiir das Recht auf Anerkennung der Sozialphilosoph Axel Honneth
(vgl. Stojanov, 2011; Bellenberg & Weegen, 2014; Bertelsmann Stiftung et al., 2012,
2013). Wie die Uberlegungen der Bertelsmann Stiftung zeigen, soll dabei vor allem die
Theorie des Rechts auf Anerkennung die Inklusion von Menschen mit Behinderung in
das Bildungssystem begriinden und anleiten.

Die unterschiedlichen Versuche zur Erweiterung des traditionellen Konzepts von
Chancengleichheit unterscheiden sich darin, ob sie die drei Aspekte von Bildungsge-
rechtigkeit — Chancengleichheit, gesellschaftliche Teilhabe und Anerkennungsgerech-
tigkeit — mehr oder weniger gleichberechtigt berticksichtigen (so die Bertelsmann Stif-
tung), oder ob sie eine Hierarchie der drei Aspekte in dem Sinne annehmen, dass die
hochste Stufe die unteren Aspekte einschlief3t. Dies ist zum Beispiel bei Stojanovs Vor-
stellung von Anerkennungsgerechtigkeit als hochster Stufe der Fall (vgl. zu demselben
Problem auf sozialphilosophischer Ebene die Auseinandersetzung bei Fraser & Hon-
neth, 2003). Stojanov meint, wenn Jugendliche aus unterprivilegierten Familien kompe-
tent fiir eine menschenwiirdige Lebensfiihrung und politische Partizipation seien, werde
ihre Benachteiligung bei der Konkurrenz um 6konomische und soziale Gtiter ,,unerheb-
lich® (2011, S. 39-40). Ein Konflikt zwischen Chancengleichheit und anderen Kon-
zepten von Bildungsgerechtigkeit wird hier von vornherein ausgeschlossen. Dabei geht
Stojanov in seiner philosophischen Argumentation davon aus, dass das 6ffentliche Bil-
dungssystem die Funktion der Zertifizierung an das Beschiftigungssystem abgibt und
sich damit vom restriktiven Leistungsbegriff und der Leistungsfeststellung in der Schule
befreit. Das mag argumentativ stimmig sein, verkennt aber, dass das Monopol der Zer-
tifikatsve gabe, zumal in der deutschen Form des Abiturs, ein entscheidender Hebel zur
Macht- und Privilegiensicherung des Lehrpersonals an Schulen und Hochschulen ist.

Die Erweiterung des traditionellen Begriffs von Chancengleichheit um die Dimen-
sionen der politischen Teilhabe und der sozialen Anerkennung erweckt den Eindruck,
als schreite sie von eher duflerlichen, nur materiellen Aspekten der Verteilungsgerech-
tigkeit, zu den inneren, wesentlicheren Aspekten von politischer und sozialer Teilhabe
sowie gegenseitiger Anerkennung der Subjekte voran. Damit verbunden ist die Vorstel-
lung, es gehe bei Gerechtigkeit um unterschiedliche ,,Sphiren” mit ihnen eigentiim-
lichen Giitern: materiellen Glitern im weiten Sinn (z. B. auch: Bildungsberechtigungen),
politischer Teilhabe und sozialer Anerkennung. Auf diese Weise geht zweierlei verloren:
a) Versteht man ,,Chancengleichheit* nur als Ausdruck von Verteilungsgerechtigkeit, so
entgeht einem der Sachverhalt, dass die zu verteilenden Giiter nur unter bestimmten so-
zialen Bedingungen produziert worden sind. Die Ungleichheit von Bildungschancen,
die sich als ungleiche Verteilung von Abschliissen oder Kompetenzen zeigt, ist — wie
die empirische Bildungsforschung immer wieder belegt hat — durch tieferliegende Pro-
zesse in Schule und Gesellschaft erzeugt worden. Sie sind nicht weniger ,,wesentlich*
als die Prozesse, die zu ungleicher politischer Teilhabe oder ungleicher Anerkennung
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fihren, nur liegen sie auf einer anderen Ebene. Die Forderung nach einer gleichen Ver-
teilung von Bildungschancen beriihrt daher immer eine Anderung der sozialen Bedin-
gungen, die sie erzeugt haben. b) Durch die Aufteilung nach unterschiedlichen Sphéren
der Gerechtigkeit geht der genauer unterscheidende Blick dafiir verloren, durch welche
sozialen Mechanismen der jeweilige Aspekt von Bildungsgerechtigkeit hergestellt wird.
Diese sozialen Mechanismen aber sind es, die sich innerhalb der Bildungsinstitutionen
nachhaltig auswirken. Der Begriff der Chancengleichheit in einem leistungsbezogenen
Teilsystem der Gesellschaft wie dem Bildungssystem verweist darauf, dass sich der Bil-
dungserfolg und die Zuteilung von knappen, privilegierten Lernchancen ,,ohne Ansehen
der Person® nur in einem fairen Leistungswettbewerb ergeben soll. Wie immer kritisch
und im Einzelnen ergidnzungsbediirftig dieser Aspekt der Chancengleichheit als Leis-
tungsgerechtigkeit im Rahmen von Konkurrenz gesehen wird: er ist in sich stimmig und
unterscheidet sich grundlegend von denjenigen sozialen Mechanismen, nach denen ein
Recht auf gleiche soziale und politische Teilhabe oder nach sozialer Anerkennung re-
alisiert wird. Diese sind nur aulerhalb und frei von Wettbewerben organisierbar. Zum
Beispiel konnten Schulen Lernprozesse so gestalten, dass eine ,,garantierte Mindestbil-
dung®, die zur sozialen Teilhabe beféhigt, von allen Schiilerinnen und Schiilern erreicht
wird. Eine solche Mindestbildung ist nur als ein konsequentes, nicht-leistungverglei-
chendes Fordersystem denkbar.

In einem Schulsystem, das alle drei Aspekte von Bildungsgerechtigkeit zu bertick-
sichtigen sucht, sind Konflikte zwischen ihnen unausweichlich (vgl. fiir den Konflikt von
Leistungs-, Bediirftigkeits- und Gleichheitsprinzip Hopf, 2010, S. 58—60; Hopf, 2011).
Eine grundlegende Schwierigkeit innerhalb des Bildungssystems liegt aber darin, dass
unterrichtliche und schulische Arrangements nicht speziell fiir Leistungsgerechtigkeit,
gleiche soziale Teilhabe und Anerkennungsgerechtigkeit definiert und abgegrenzt sind.
Es gibt eine ungeteilte schulische Realitét, die mal den einen, mal den anderen Aspekt
hervortreten lasst. Dadurch konnen Konflikte zwischen den Prinzipien verdeckt bleiben.
Nach dem Konzept von Leistungsgerechtigkeit in einem Wettbewerb kdnnte z. B. nach
einer Phase des Ausgleichs von ungleichen Teilnehmerkompetenzen (,,Startgerechtig-
keit®) der Wettbewerb ,,freigegeben* werden, so dass sich nach einiger Zeit ungleiche
Lernergebnisse einstellen. Nach dem Konzept eines (unbedingten) Rechts auf gleiche
Teilhabe an Bildung dagegen wiirde in jeder Phase des Bildungsprozesses — ganz unab-
hiangig vom Beginn und Ende einer Wettbewerbsphase — fiir in etwa gleiche Lernergeb-
nisse zu sorgen sein. Den ungleichen Lernergebnissen in der Realitdt des Schulalltags
ist jedoch nicht mehr anzusehen, ob sie das Ergebnis einer leistungsgerechten Konkur-
renz oder der fehlgeschlagenen Bemiihungen um gleiche Bildungsteilhabe darstellen.

Die Inklusion von frither als ,,lernbehindert™ separierten Kindern und Jugendlichen
in ein integriertes Schulsystem verschérft den Konflikt zwischen der Leistungsgerech-
tigkeit eines Wettbewerbs, in dem jeder die gleichen Chancen hat, und den Konzepten
eines prinzipiell allen zukommenden, gleichen Rechts auf politisch-soziale Partizipa-
tion und soziale Anerkennung. Auch nach sehr weitgehender Férderung von lernbehin-
derten Schiilerinnen und Schiilern wird man sie nicht umstandslos der Konkurrenz von
nicht-behinderten Kindern und Jugendlichen aussetzen und ihre Leistungen in gleicher
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Weise beurteilen. Eine sehr sinnvolle, das gesamte Schulleben dndernde Antwort auf
diese Situation ist die Offnung schulischer Inhalte iiber intellektuell-kognitive Leistun-
gen hinaus. Nicht zufillig betont die Behindertenrechtskonvention der UN die beson-
dere Personlichkeit, die Begabungen und die Kreativitdt von Lernbehinderten, die ein
Recht auf freie Entfaltung erhalten sollen. Eine andere Antwort stellt das spezielle so-
ziale Lernen zwischen Menschen mit Behinderung und Nicht-Behinderten dar, das sich
in wachsendem Versténdnis und Hilfe untereinander zeigt. Damit wird sicherlich auch
das Recht auf gleiche soziale Teilhabe und soziale Anerkennung befordert. Aber die
Schule hort damit nicht auf, eine leistungsthematische und damit konkurrenzorientierte
Veranstaltung zu sein, die auch nach dem Mafistab gleicher Startbedingungen fiir eine
faire Konkurrenz zu beurteilen ist. Dass es im internationalen Vergleich deutliche Un-
terschiede darin gibt, wie sehr Bedingungen der sozialen Herkunft den Bildungsverlauf
bestimmen, unterstreicht, dass das Konzept einer wirklichen Gleichheit von Bildungs-
chancen sinnvoll bleibt.

Bei Beriicksichtigung der unterschiedlichen Aspekte von Bildungsgerechtigkeit
— chancengleicher Konkurrenz, Teilhabegerechtigkeit und Recht auf gleiche Anerken-
nung — kann es ein ,,starkes* und ein ,,schwaches* Inklusionsverstindnis geben, das die
Konflikte jeweils mehr oder weniger deutlich hervortreten ldsst

Beim ,,starken* Inklusionsverstindnis wird der Leistungswettbewerb in der Schule
fur ausgewdhlte Inhalte und/oder phasenweise fiir alle gedffnet und durch besondere
Forderanstrengungen zu Beginn und wéhrend der Schullaufbahn dafiir gesorgt, dass
lernbehinderte Schiiler und Schiilerinnen an ihm teilnehmen kénnen. Unabhéngig da-
von haben alle Schiilerinnen und Schiiler gleiche Partizipationsrechte und das Recht auf
gleiche soziale Anerkennung, und es werden besondere Anstrengungen unternommen,
dass alle die Grundfahigkeiten zur Wahrnehmung dieser Rechte erlangen.

Beim ,,schwachen® Inklusionsverstindnis wird dagegen die Teilnahme von lernbe-
hinderten Schiilerlnnen an Leistungskonkurrenz minimiert oder ganz ausgeschlossen
und wenig dafiir getan, dass sie durch besondere Forderung Grundkompetenzen fiir
den schulischen Wettbewerb und fiir gleichberechtigte soziale Teilhabe erlangen. Ge-
rahmt wird das schwache Konzept von Inklusion durch ein Verstédndnis von Bildungsge-
rechtigkeit, das in der Forderung je individueller, nicht vergleichbarer Fihigkeiten und
Interessen der Einzelnen besteht. Es schlie3t an das aristotelische ,,Jedem das Seine*
an, reduziert damit aber zugleich die Anstrengungen zum Erreichen vergleichbarer, ge-
meinsamer Lernniveaus.

Der Begriff der ,,Chancengerechtigkeit”, wie ihn die Bertelsmann Stiftung in ihrem
,,Chancenspiegel* definiert, passt gut zu einem solchen ,,schwachen* Inklusionskon-
zept. ,,Chancengerechtigkeit* ist demzufolge

die faire Chance zur freien Teilhabe an der Gesellschaft, die auch gewéhrleistet wird
durch eine gerechte Institution Schule, in der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ih-
rer sozialen und natiirlichen Merkmale keine zusétzlichen Nachteile erfahren, durch
eine Forderung der Befdhigung aller und durch eine wechselseitige Anerkennung
der an Schule beteiligten Personen. (Bertelsmann-Stiftung et al., 2012, S. 20)
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Von einer tatsdchlichen Gleichheit von Chancen ist hier nicht die Rede, sondern nur
noch vage von einer ,,fairen Chance zur freien Teilhabe™ an der Gesellschaft. In der
gerechten ,,Institution Schule* sollen die Schiiler und Schiilerinnen keine zusdtzlichen
Nachteile aufgrund ihrer sozialen und natiirlichen Merkmale erfahren — das heif3t ja: ein
aktiver, gezielter Beitrag der Schule zum Abbau herkunftsbedingter Ungleichheit wird
gar nicht mehr angestrebt. Dazu passt die diffuse Erwartung, dass alle Befihigungen
von Schiilerinnen und Schiilern gefordert werden sollen.

5. Schlussbemerkung

Wir haben zu Beginn unseres Beitrages darauf hingewiesen, dass in Deutschland die
Diskussion um die Inklusion von Menschen mit Behinderung von der allgemeineren
Diskussion iiber soziale Exklusion abgespalten wird. Damit geraten die Ahnlichkeiten
der strukturellen Benachteiligung aus dem Blick, die Menschen mit Behinderung mit
Menschen teilen, die aufgrund anderer, insbesondere herkunftsbezogener Zuschreibun-
gen ebenfalls von sozialer Ausgrenzung bedroht oder betroffen sind. Wer die Inklusion
von Menschen mit Behinderung vorantreiben will, wird sich aber mit den institutionali-
sierten Mechanismen der Ausgrenzung selbst auseinandersetzen mussen. Dies gilt auch
und gerade fiir das Bildungssystem.

Wie wir im zweiten Abschnitt zeigen wollten, fillt das Inklusionsgebot der UN-
Behindertenrechtskonvention in eine Zeit und gesellschaftliche Konstellation, die fiir
seine Umsetzung — wenn denn das Gebot in seiner Radikalitit tatsdchlich ernst genom-
men werden soll — nicht sonderlich giinstig ist. Der Impetus der Bildungsreformen der
1960er und frithen 1970er Jahre, sozialen Aufstieg und materielle Chancengleichheit
zu fordern, ist kaum noch spiirbar. Leistungskonkurrenz wird in einer immer unglei-
cher werdenden Gesellschaft wieder grof3 geschrieben, die Voraussetzung der Chancen-
gleichheit hingegen, die Herstellung moglichst gleicher Startbedingungen in den dazu
notwendigen, ausgedehnten Phasen gemeinsamen Lernens, klein.

In einer solchen Konstellation scheinen uns vor allem zwei Moglichkeiten gegeben
zu sein, das Inklusionsgebot aufzunehmen, wenn es denn nicht geradewegs ignoriert
wird. Die eine Variante hélt an der Abspaltung fest und schrinkt die Inklusionsfrage
weiterhin auf eine ,,Behindertenproblematik ein. Die Inklusion in einen gemeinsamen
Schulbetrieb soll wechselseitige Anerkennung fordern und zielt darauf ab, keine zusétz-
lichen Nachteile zu erzeugen, tut aber wenig, um Nachteile auszugleichen. Dies wire
eine Linie, die dem ,,schwachen® Inklusionsverstdndnis folgt, gewissermafen die Linie
des geringsten Widerstands.

Die zweite Variante konnte demgegeniiber das Inklusionsgebot der Behinderten-
rechtskonvention gerade in seiner potenziellen Radikalitit aufgreifen. Zwar bezieht
sich die Konvention allein auf die Integration von Menschen mit Behinderung in ein
gemeinsames, gleiche Chancen auf Entwicklung und Teilhabe ermdglichendes Schul-
system, aber sie begreift ,,Behinderung® als besonderen Fall jedweder Benachteiligung,
gerade auch sozial bestimmter Einschrankungen. Damit verbietet sich zweierlei: a) die
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Trennung zwischen der Inklusion von Menschen mit Behinderung und der Berticksich-
tigung von sozialen Benachteiligungen nicht-behinderter Schiilerinnen und Schiiler;
und b) ein individualisierendes Konzept von ,,Chancengerechtigkeit™ als ,,Jedem das
Seine® und darauf beschrinkter ,,gegenseitiger Anerkennung*.

Diesem ,,starken® Inklusionsverstindnis zufolge ginge es um ein gemeinsames Ler-
nen aller in einem integrierten Bildungssystem, das die Bedarfe unterschiedlich be-
nachteiligter sozialer Gruppen durch besondere Anstrengungen beriicksichtigt und
das Erreichen von Mindestkompetenzen in allen Bereichen schulischen Lernens nicht
nur allgemein deklariert, sondern als Selbstbindung der Schulen versteht. Diese Linie
misste mit erheblichen Widerstdnden rechnen. Aber gerade darin wiirde sich zeigen,
dass sie sich auf der Hohe der Zeit befindet und der gesellschaftspolitischen Aufgabe
der Inklusion angemessen ist.
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Abstract: The UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities has made it im-
perative to realize the “full and effective participation and inclusion” of people with disabil-
ities in society, thus demanding that the disadvantages institutionalized in the educational
system be overcome as well. These, however, do not affect people with disabilities alone,
but are also linked with features of social background, in particular. Therefore inclusion
can and must not be restricted to a “disability issue”. The present contribution reveals the
contradictory demands the imperative of inclusion is confronted with in school: in times of
increasing social inequalities it is meant to satisfy not only the requirements of equal op-
portunities, but also of equality in participation and educational justice. In this context, the
article differentiates between a “weak” and a “strong” concept of inclusion and argues that
the educational system should be put to the test according to the latter.
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