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ULricH BLEIDICK/WALDTRAUT RATH/KARL DIETER SCHUCK

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
zur sonderpadagogischen Forderung in den
Schulen der Bundesrepublik Deutschland

Zusammenfassung

Die Stiindige Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland hat, nach
1960 und 1972, zum dritten Mal Empfehlungen zur sonderpidagogischen Férderung verabschie-
det. Die Empfehlungen setzen auf ein verdindertes Verstdndnis im Umgang mit behinderten
Kindern und Jugendlichen in allgemeinen Schulen. Es wird gepriift, ob die von der Kultusmini-
sterkonferenz — sehr zuriickhaltend getroffenen — Richtungsentscheidungen der Bildungspolitik
die Chance haben, angesichts vielfltiger und widriger Rahmenbedingungen in den Bundeslidndern
eine Umgestaltung der schulischen Forderung zu bewirken.

1. Bildungspolitische Ausgangssituation

Mit BeschluB vom 6. Mai 1994 hat die Stindige Konferenz der Kultusminister
der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland ,,Empfehlungen zur sonder-
padagogischen Forderung in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland*
verabschiedet. Die Empfehlungen sind lange erwartet worden. Es hat in den
letzten zwei Jahrzehnten mehrfach Beratungsansitze auf verschiedenen Ebe-
nen der Kultusministerkonferenz gegeben (Arbeitskreis Sonderschulwesen,
SchulausschuB, Amtschefskonferenz), um zu einer Einigung iiber einen Emp-
fehlungstext zu kommen. Uniiberbriickbare Gegensitze, namentlich zwischen
A- und B-Lindern (sozialdemokratisch bzw. christdemokratisch regierten
Landern), fithrten zwischenzeitlich zu einer Einstellung aller Verhandlungen
und zu einer Aufldsung des Arbeitskreises Sonderschulwesen, in dem die Son-
derschulreferenten der einzelnen Bundeslinder informell zur Vorbereitung
von Beratungen des Schulausschusses zusammenzukommen pflegten. Als es
mit der 110. Amtschefskonferenz am 9. September 1988 nach mehrjahrigem
Tauziehen schlieBlich zu einem Tagesordnungspunkt ,,Zum Unterricht fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf” und ent-
sprechenden Vorlagen kam, schien das Eis gebrochen. Die lingst verdnderte
bildungspolitische Situation des Sonderschulwesens, die in den einzelnen Bun-
desldndern zu disparaten Entwicklungen gefiihrt hatte, schien bis dahin an
der Kultusministerkonferenz vorbeigegangen zu sein. Deshalb hatte die
103. Amtschefskonferenz am 20. Februar 1987 ihre protokollarisch belegte
Absicht kundgetan, ,,baldméglichst zu einer gemeinsamen Landerorientierung
in aktuellen Fragen des Sonderschulwesens zu kommen*“. Die deutsch-deut-
sche Vereinigung kam dazwischen. Die vollig neue Lage, die eine Abstimmung
mit den fiinf hinzugekommenen Bundeslédndern verlangte, hielt das Verfahren
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248 Diskussion

der Verabschiedung eines inhaltlich weitgediehenen Empfehlungstextes an und
erforderte etliche Anlidufe zu revidierten Fassungen.

Esist angeraten, diese ministerialbiirokratische Ausgangslage vor dem Hin-
tergrund einer geradezu kopernikanischen Wende der sonderpadagogischen
Bildungspolitik zwischen der Reformphase der endsechziger bis anfangs der
siebziger Jahre und der heutigen Bestandsaufnahme zur Kenntnis zu nehmen
(vgl. BLEIDICK 1990, S. 18£.). Die historischen Vorldufer des jetzigen Empfeh-
lungstextes waren zwei Verlautbarungen der KMK: das ,,Gutachten zur Ord-
nung des Sonderschulwesens® (1960) und die ,,Empfehlung zur Ordnung des
Sonderschulwesens* (1972). Sie setzten auf das Konzept der piadagogischen
Forderung behinderter Kinder und Jugendlicher in Sonderschulen als alleini-
gem Lernort (BLEmDick 1972). DaB mit dem Aufbruch der Bildungsreform ein
Alternativkonzept unter dem Stichwort ,,Integration* gehandelt wurde, das
der Deutsche Bildungsrat aus der Taufe hob (1973, S. 15f.), wurde von der
Kultusministerkonferenz zwei Jahrzehnte mit einem eher hilflosen Schweigen
iibergangen. Die Bedringnis bestehender und kostenaufwendiger Institutio-
nen der piadagogischen Hilfe fiir Behinderte durch provokante Formeln wie
,JFordern ohne Sonderschule* (so etwa PrReuss-Lausitz 1981) war nicht allein
Symptom einer tiefgreifenden Legitimationskrise der Behindertenpadagogik
als vielmehr dazu angetan, eher abzuwarten, wie sich die zahlreichen Modell-
versuche in den Lindern zur ,Integration“ entwickeln wiirden (vgl. Bor-
CHERT/ScHUCK 1992).

2. Fertigungs- und Beschluf3verfahren

Mit der Wiedereinsetzung der Arbeitsgruppe ,,Sonderschulwesen“ im Mai
1991 war zunichst der Auftrag verbunden, die Empfehlung der Kultusmini-
sterkonferenz zur Ordnung des Sonderschulwesens von 1972 fortzuschreiben.
Es stellte sich jedoch schnell heraus, da8 ein vollig neuer Text zu erarbeiten
war. Die Arbeitsgruppe erstattete zunéchst einen Bericht ,,Zum Unterricht fiir
Schiiler und Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf*, der vom
Schulausschuf3 und von der Kultusministerkonferenz im September 1991 in
seinen Grundziigen zustimmend zur Kenntnis genommen wurde. Im Januar
1992 formulierte die Arbeitsgruppe eine weitere Arbeitsvorgabe, die der
Schulausschuf} billigte. Gleichzeitig wurde im Mirz 1992 eine Umbenennung
des schriftfiihrenden Gremiums in Arbeitsgruppe ,,Sonderpadagogische For-
derung® vorgenommen. Es ist zu vermuten, daf} dies ein semantischer Aus-
druck einer leicht verdnderten Zielsetzung war, die mit einer Kritik am
iiberwuchernden Diagnosekonzept des ,Sonderpddagogischen Forderbe-
darfs“ einherging. Die Arbeitsgruppe erstellte in zehn Sitzungen einen neuen
Empfehlungstext, der in seiner Gesamtkonzeption im laufenden Verfahren
inhaltlich und begrifflich mit allen 16 Landern der Bundesrepublik Deutsch-
land abgestimmt werden muBlte. Die biirokratische Komplexitét des Vorgangs
verdient ebenso Beachtung wie die Wiirdigung, daB es innerhalb verhiltnis-
miBig kurzer Zeit gelang, ein beschluBreifes Papier vorzulegen. Es mag hierbei
dahingestellt sein, inwieweit aufwendige inhaltliche Diskussionen zu kompli-
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zierten Textkorrekturen fiihrten oder ob stillschweigend abgezeichnet wurde.
Immerhin waren beteiligt:

— die Referentinnen und Referenten fiir die Bereiche Grundschule und Se-
kundarstufe I des allgemeinbildenden Schulwesens in den Kultusministerien
der Linder;

- die Arbeitsgruppe Grundschule mit jhrer Erarbeitung einer Neufassung der
,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule“ (Beschlu der KMK vom
2.7.1970);

— der ,,Unterausschuf fiir Berufliche Bildung“ mit einem Textvorschlag aus
der Arbeitsgruppe ,,Sonderpidagogischer Forderbedarf in der beruflichen
Bildung*;

— der ,,UnterausschuB Schulrecht mit seinem Problemaufri3 ,,Rechtliche Fra-
gen der gemeinsamen Unterrichtung von behinderten und nichtbehinderten
Schiilern®;

— die ,,Kommission Sport“ mit der Vorlage ,,Integration behinderter Schiile-
rinnen und Schiiler in den Sportunterricht an allgemeinbildenden Schu-
len®.

GemiB Zwischenbericht in der 302. Sitzung des Schulausschusses im Mai 1993
war ein Gesprich der Arbeitsgruppe ,,Sonderpadagogische Forderung® iiber
einschligige Fachfragen mit Wissenschaftlern aus der Sonderpiddagogik vor-
gesehen. Mit Schreiben des Sekretariats vom 28. 6. 1993 wurden 14 Hochschul-
lehrer und -lehrerinnen um eine Stellungnahme zu dem seinerzeitigen Stand
des Entwurfs der Empfehlungen gebeten. Es ist anzunehmen, daB die Ant-
worten vollzihlig eingegangen sind. Es ist aber nicht davon auszugehen, da83
die Zustimmung der ,,Experten so einhellig erfolgt ist, wie der Bericht der
Kultusministerkonferenz, die im Vorwort der Empfehlungen die ,,Erledigung
des Auftrags* referiert, suggerieren mochte. Die Stellungnahme der Verfasser
dieses Aufsatzes und die Kenntnisnahme von weiteren Eingaben spricht fiir
eine wesentlich differenziertere Beurteilung. Es muB offensichtlich in bildungs-
politischen Gremien, deren z#hfliissige Konsensbemiihungen um den kleinsten
gemeinsamen Nenner verstindlicherweise das Gegengewicht der billigenden
Rechtfertigung brauchen, so etwas wie eine euphemisierende Retusche geben.
Man liest die einleitende Reverenz, daf} grundsitzlich zugestimmt wird, aber
man iibersieht das Gewicht der nachfolgenden Kritik. Nur so ist ein Anschrei-
ben an die Hochschullehrer zu lesen: ,,Diese Hochschullehrer und -lehrerinnen
haben sich griindlich mit dem Entwurf auseinandergesetzt und der Arbeits-
gruppe ausfiihrliche Stellungnahmen zugeleitet. In allen Stellungnahmen
wurde iibereinstimmend eine grundsétzlich positive Einschétzung des Empfeh-
lungsentwurfs deutlich. Die in den Stellungnahmen enthaltenen vielfaltigen
Anregungen und Hinweise wurden durch eine Redaktionsgruppe gesichtet und
von der Arbeitsgruppe — wenn als konsensfiahig angesehen — in den Text auf-
genommen. Fine urspriinglich vorgesehene Anhérung der Wissenschaftler
konnte aus organisatorischen Griinden nicht stattfinden. Sie war nach Ein-
schitzung der Mitglieder der Arbeitsgruppe dariiber hinaus verzichtbar, da die
schriftlichen Beitrige der Wissenschaftler in den wesentlichen Fragen ein ho-
hes Ma8 an Ubereinstimmung aufwiesen.“ Der Empfehlungstext wurde somit
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iiber die Amtschefskonferenz dem Plenum der KMK zur BeschluBfassung zu-
geleitet. In den Erlduterungen zur BeschluBvorlage tauchen (neben formal-
rechtlichen Hinweisen zur Kenntnisnahme weiterer Gremien) zwei Punkte auf,
die ausdriickliche Erwdhnung verdienen:

(1) Der SchulausschuB beauftragt die Arbeitsgruppe, die Sammlung von Emp-
fehlungen fiir den Unterricht in einzelnen Sonderschulen und den , Bericht
iiber Bedingungen und Grenzen des gemeinsamen Unterrichts von lernbehin-
derten und nichtbehinderten Schiilern in allgemeinbildenden Schulen“ den
~-Empfehlungen zur sonderpidagogischen Forderung“ anzupassen. — Diese
Auflage ist von betrachtlicher Wichtigkeit, und zwar in zweifacher Hinsicht.
Seit 1977 hat die KMK, beginnend mit der Schule fiir Lernbehinderte, Emp-
fehlungen fiir den Unterricht sémtlicher Sonderschultypen verdffentlicht. Die
bis 1981 erstellten Texte hatten durchaus den Charakter von Rahmenrichtlini-
en, die allerdings nicht verhindern konnten, da die in den Bundeslindern
erlassenen Richtlinien und Lehrpline weiter auseinanderdrifteten und jeden
Versuch einer umfassenden Konzeptualisierung im Sonderschulwesen konter-
karierten. Jetzt meldet sich also die Kultusministerkonferenz mit dem An-
spruch der Abstimmung und Vereinheitlichung zuriick. Zum zweiten: Der
Bericht iiber ,Bedingungen und Grenzen des gemeinsamen Unterrichts®
(1983) ist der einzige, zaghafte Versuch der KMK geblieben, zur sogenannten
Integrationsbewegung linderiibergreifend Stellung zu beziehen. Die Verlaut-
barung ist seinerzeit kaum beachtet worden, weil — das harte Urteil mag erlaubt
sein — die vordergriindige Abschiebung von bildungspolitischen Entscheidun-
gen auf die Empirie von Modellversuchen wenig fiir eine substantielle Kritik
hergab (BLEmick 1990, S. 19). Auch dies wird von der KMK jetzt offenbar
anders gesehen. — ZusammengefaBt darf man, was konkrete Umsetzungen in
der behindertenpidagogischen Bildungspolitik angeht, die Erwartung ausspre-
chen, daB die Arbeit der Arbeitsgruppe »Sonderpédagogische Forderung“
jetzt erst eigentlich beginnt.

(2) Der SchulausschuB leitet die ,,Empfehlungen zur sonderpidagogischen
Forderung* dem Unterausschu8 Lehrerbildung zu mit der Bitte, zur Deckung
des aktuellen und des zu erwartenden Bedarfs und zur Forderung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses eine Rahmenvereinbarung fiir die Lehramtsstudien-
ginge Sonderpéddagogik zu entwickeln. Der Appell wird von Vertretern der
Lehrerbildung gern gehort. Nachwuchsférderung im Hochschulbereich und
Reform der Lehrerausbildung sind jahrzehntelang véllig vernachléssigt worden
und angesichts knapper werdender Ressourcen in den Hochschulen weiterhin
ernsthaft in ihrer Existenz bedroht. Das Wort der Kultusministerkonferenz
sollte beschleunigt Eingang in die betreffenden Gremien finden.

3. Konzeption und Leitvorstellung der Empfehlungen

Die Empfehlungen bestehen aus fiinf GroBkapiteln: I. Vorwort, II. Grundle-
gung sonderpddagogischer Forderung, II1. Realisierung sonderpéddagogischer
Foérderung, IV. Einsatz und Qualifikation des Personals in der sonderpédago-
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gischen Forderung, V. Schlubestimmung. Gesamtkonzeption und Aufbau
der Empfehlungen sind im Vorwort beschrieben, das somit eine eingehendere
Zitierung nahelegt.!

Der neue bildungspolitische Tenor der Empfehlungen — der, wie oben be-
griindet, eine vollstandige Neufassung gegeniiber der letzten Empfehlung von
1972 erforderte - ist in drei Leitsdtzen formuliert: (1) die wachsende Vielfalt
der Organisationsformen und der Vorgehensweisen in der padagogischen For-
derung, (2) die Erfahrungen mit gemeinsamem Unterricht behinderter und
nichtbehinderter Kinder, (3) Zeichen fiir eine eher personenbezogene, indi-
vidualisierende und nicht mehr vorrangig institutionenbezogene Sichtweise
sonderpadagogischer Forderung (S. 484). Die Feststellungen diirften zunéchst
auf einen hohen Konsens in der Schulverwaltung, in den Schulen und in der
erziehungswissenschaftlichen Diskussion treffen. Gleichwohl werfen sie von
Anfang an die Frage auf, wie die Bildungspolitik angesichts des pluralistischen
Nebeneinanders konkurrierender Organisationsformen ausgerichtet sein soll-
te. Die ,Erfahrungen mit gemeinsamem Unterricht“ konnten nahelegen,
dieses System der Forderung fortan zu priferieren. Dann bliebe die Anschlu8-
frage, ob in Anbetracht zu erwartender Haushaltszwinge gleichzeitig ein
flichendeckendes System der bisherigen Sonderschultypen vorgehalten wer-
den kann.

Wer von den Empfehlungen auf solche Grundfragen eine Antwort heischt,
wird - erwartungsgemif — enttduscht werden. Im spiteren Abschnitt IIL.3
,Formen und Orte sonderpddagogischer Forderung* heift es lapidar, die Ent-
wicklung habe ,,in den vergangenen Jahren zu einer Vielfalt von Forderformen
und Forderarten gefiihrt“. An einer wichtigen Stelle, bei der Frage, wo es
kiinftig langgehen soll, sprechen die Empfehlungen keine richtungsweisende
Empfehlung aus; sie beschrinken sich auf die Beschreibung des Ist-Zustandes.
Der Text offenbart die Ohnmacht der Kultusministerkonferenz. Weiter-
gehende schulpolitische Absichtserkldrungen in Richtung ,, Integration* versus
»Sonderschulen als Lernort* wiren zwischen einzelnen Lindervertretern mit
Sicherheit nicht mehr konsensfihig gewesen. Wir kénnen daraus eine Tugend
machen: Die Rahmenempfehlungen werden die weitere differenzierte Ent-
wicklung in den Liandern nicht behindern. Aber der Versuch, mit dem jetzigen
BeschluB ,,eine gemeinsame Orientierung fiir die kiinftige Entwicklung zu fin-
den* (S. 484), wird damit schwerlich erreicht werden. Nach den Empfehlungen
ist die Bildung behinderter junger Menschen verstérkt als ,,gemeinsame Auf-
gabe fiir grundsitzlich alle Schulen“ anzustreben. Es heifit, dieser ProzeB sei
,»vor allem gekennzeichnet durch

- die Erfahrungen sonderpidagogischer Forderung in Sonderschulen und in
allgemeinen Schulen,

— ein verindertes Verstindnis im Umgang mit behinderten Menschen,

— die Ausweitung der Fritherkennung und Friithférderung,

— die Weiterentwicklung von piadagogischen Konzepten in Kindergirten,

1 Zahien beziehen sich auf Seitenangaben des Abdrucks der Empfehlungen in der Zeitschrift fiir
Heilpddagogik 45 (1994), Heft 7, S. 484-494.
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Kindertagesstétten und allgemeinen Schulen sowie von erweiterten For-
dermdglichkeiten vor allem in der Grundschule,

— den Einsatz weiterentwickelter und neuer technischer Hilfen,

- die Verbesserung der férderdiagnostischen Moglichkeiten,

~ eine Hoherbewertung der wohnortnahen Schule fiir das Kind.

Die Empfehlungen haben zum Ziel, ausgehend vom heute erreichten Stan-
dard in der Behindertenférderung, die Weiterentwicklung der schulischen
Forderung aller behinderten und von Behinderung bedrohten Kinder und
Jugendlichen abzusichern und die Bemiihungen um gemeinsame Erziehung
und gemeinsamen Unterricht fiir Behinderte und Nichtbehinderte zu unter-
stiitzen. Es gilt, Bewihrtes zu erhalten, Verbesserungen zu erreichen und
Ziele zu beschreiben und zu verfolgen. Diese Bestrebungen stehen im Kon-
text der Weiterentwicklung der allgemeinen Schule.

Bei allen geplanten Verdnderungen ist darauf zu achten,

— daB die notwendige Qualitit und der erforderliche Umfang der Forder-
maBnahmen gesichert werden,

— daB die Flexibilitdat der Forderangebote in einem System gestufter und
miteinander verbundener Hilfen gewihrleistet ist,

— daB Kinder und Jugendliche mit Sonderpidagogischem Forderbedarf un-
abhdngig von Ort und Form der Forderung moglichst gleiche Bildungs-
chancen erhalten,

— daB Behinderte und Nichtbehinderte im gemeinsamen Unterricht ihren
Bediirfnissen entsprechend geférdert und gefordert werden,

— daB die Zusammenarbeit aller an der Forderung des jeweiligen Kindes
bzw. Jugendlichen beteiligten Personen und Institutionen gewihrleistet
ist (S. 485).

In diesen Leitsdtzen wird noch einmal der rote Faden gesponnen, der wesent-
liche Teile der Empfehlungen bestimmt: Wihrend noch 1972 die Eigenstin-
digkeit des Sonderschulwesens das entscheidende Element und die Profilie-
rung ihrer péddagogischen Aufgabe ausmacht, ist nunmehr gerade die
Verbindung mit dem allgemeinen Schulwesen, bis hin zur Betonung der ,,ge-
meinsamen Aufgabe fiir grundsitzlich alle Schulen“, fiir behinderte Schiile-
rinnen und Schiiler ausschlaggebend. MurtH hat die Integrationsbewegung
geradezu als Ausdruck einer neuen , Gemeinsamkeit im Bildungswesen* de-
finiert (1986). Nominell ist diese Absichtsbekundung, wie unten angezeigt
werden wird, in mehrere neue Schulgesetze aufgenommen worden. Inwieweit
sie organisatorisch umgesetzt werden kann, ist einer Kkritischen Priifung
wert.

Damit wird der Allgemeinen Padagogik eine erhdhte Verantwortung iiber-
tragen. Die Bestrebungen zur Neuordnung der sonderpéddagogischen Forde-
rung ,stehen im Kontext der Weiterentwicklung der allgemeinen Schule“. Die
Forderung nach einem ,,veridnderten Verstindnis im Umgang mit behinderten
Menschen® -~ es ist wohl mehr Wunsch und Appell als empirisch belegbare
soziale Erfahrung — verbindet sich mit dem Bemiihen, den Lernort fiir Behin-
derte nicht mehr wie bislang vorwiegend an die Institution Sonderschule zu
binden. Weil Behinderung nicht als institutionenbezogene pddagogische Lo-
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kalisierung, sondern als eine ,,funktionsbezogene Kategorie“ gilt (SPECk 1991,
S. 112), kann der Forderbedarf behinderter Kinder ,,unabhéngig von Ort und
Form der Foérderung“ definiert werden. Zehn Jahre nach Erscheinen der Bil-
dungsratempfehlung, die den Gedanken einer Ausweitung allgemeinpddago-
gischer Kompetenz und Tragkraft erstmals auf die bildungspolitischen Fahnen
geschrieben hatte, hielt MOckeL auf einer Jubildumsveranstaltung des Bil-
dungsrats ein Hauptreferat unter dem Titel ,,Integration in der Grundschule:
eine Rechnung ohne den Wirt?* (vgl. BLEIDICK 1983, S. 541). Die spannende
Frage ist, ob nach einem weiteren Dezennium die allgemeine Schule als Gast-
geber bereitwilliger ihre Tiiren fiir eine Férderung behinderter Kinder und
Jugendlicher zu 6ffnen vermag. Damit diese sicher von vielen gebilligte Ziel-
setzung realisierbar erscheint, miissen Rahmenbedingungen genannt werden,
die eine Verinderung der allgemeinen Schule — zunichst der Grundschule —
ermoglichen. Aussagen in dieser Richtung werden in den Empfehlungen je-
doch schmerzlich vermifit. Das Defizit steht in deutlichem Gegensatz zum
seinerzeit aufwendigen Konzept der inneren Differenzierung des Unterrichts,
das der Bildungsrat als unabdingbare Voraussetzung integrativen Unterrichts
ansah (Deutscher Bildungsrat 1973, S. 741f.).

Die allgemeinpéddagogische Liicke in der Aufgabenbeschreibung eines neu-
artigen Forderkonzeptes ist nicht die einzige. Der Kritiker der Empfehlungen
muB den Eindruck haben, dal die Arbeitsgruppe ,,Sonderpiadagogische For-
derung* ihren Arbeitsauftrag so eng wie moglich aufgefa3t hat — oder aber zu
einer restriktiven Definition ihres Vorhabens gendtigt wurde. Die Empfehlun-
gen beschrinken sich, von der historischen Erblast der KMK-Empfehlung 1972
her noch am ehesten nachvollziehbar, viel zu sehr auf eine Fortschreibung der
schulischen Forderung Behinderter. Es fehlt die gleichrangige Bearbeitung der
flankierenden MaBnahmen an allgemeinen Schulen, des inzwischen betrécht-
lich ausgebauten Bereichs der Frith- und Elementarerziehung, des in seiner
Wichtigkeit kaum zu iiberschéitzenden, sich anschlieenden Sektors der beruf-
lichen Bildung und Beschiftigung Behinderter, der auBerschulischen Bildung
und Erwachsenenbildung. Die nachgefragten Gutachter haben fast unisono in
ihrer Stellungnahme zum Entwurf der Empfehlungen auf entsprechende Er-
ginzungen gedrungen. Im Antwortschreiben des Vorsitzenden der Arbeits-
gruppe heiBt es, daB ,,aufgrund der Ressortzustandigkeiten der Kultusminister
und des entsprechenden Auftrags der Kultusministerkonferenz . .. eine solche
Ausweitung nicht moglich“ gewesen sei. Das ist biirokratisch zu verstehen,
aber um der Sache willen nicht zu billigen.

4. Der Schliisselbegriff des ,,Sonderpddagogischen Forderbedarfs“

Die oben erwihnte kopernikanische Wende der Behindertenpddagogik ist im
Begriff des Sonderpadagogischen Forderbedarfs beschlossen, der erstmals auf
der 110. Amtschefskonferenz der Kultusminister im September 1988 mit einem
Papier ,,Zum Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf* amtlich wird (vgl. BLEIDICK/RUMPLER 1989, S. 329). Die
Kultusminister wollen damit den an eine Institution gebundenen Terminus der
Sonderschulbediirftigkeit ersetzen. Allerdings wurde der Paradigmenwechsel
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nicht konsequent durchgezogen; beide Bezeichnungen traten schon 1988 ne-
beneinander auf. Die Inkonsistenz ist merkwiirdigerweise jetzt beibehalten:
»In diesem ProzeB ist neben den Begriff der Sonderschulbediirftigkeit in zu-
nehmendem MaBe der Begriff des Sonderpidagogischen Férderbedarfs getre-
ten® (S. 484f1.).

Man darf nun gespannt sein, wie der Sonderpidagogische Forderbedarf,
zumal in seiner priziseren Unterscheidung von Sonderschulbediirftigkeit, de-
finiert wird: ,,Sonderpédagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugend-
lichen anzunehmen, die in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernméglich-
keiten so beeintrichtigt sind, daB sie im Unterricht der allgemeinen Schule
ohne sonderpiddagogische Unterstiitzung nicht hinreichend gefordert werden
konnen* (S. 486). Der weitere Text expliziert nihere Bedingungen fiir den
Geltungsbereich dieser Definition: als externe Variablen vornehmlich die ,,An-
forderungen und Foérderméglichkeiten der jeweiligen Schule“, als interne
Bestimmungsstiicke Lernverhalten, Sprache, Emotionalitiit, Kognition und
korperliche Entwicklung.

An dieser Definition des Sonderpidagogischen Férderbedarfs fillt dreierlei
auf:

1. Die Definition entbehrt der logischen Voraussetzungen einer Definition,
weil sie das zu Definierende lediglich wiederholt. Die Definition des Son-
derpadagogischen Forderbedarfs ist tautologisch, indem sie sagt: Sonder-
padagogischer Forderbedarf liegt dort vor, wo Schiiler sonderpidagogischer
Forderung bediirfen.

2. Die Definition macht nur dann Sinn, wenn sie ein definierendes Abgren-
zungskriterium anfiihrt. Wer sagen will, was ein Sonderpédagogischer For-
derbedarf ist, sollte vorweg explizit klarstellen, was ein Pidagogischer
Forderbedarf ist und worin das Besondere des definierten Sachverhaltes
liegt. Dazu hatten wir folgenden alternativen Text vorgeschlagen: ,, Der Staat
hat die Verpflichtung, die Bildung und Erziehung der heranwachsenden
Generation sicherzustellen. Auch behinderte und benachteiligte Menschen
haben ein Grundrecht auf Bildung und Erziehung. Auf die je individuell
vorhandenen pédagogischen Bediirfnisse und Notwendigkeiten der Ent-
wicklungsférderung gehen zunichst die Familie und die allgemeinen Bil-
dungsinstitutionen ~ Kindergarten, Schule, Berufliche Bildung — ein. Bei
Kindern und Jugendlichen, deren individuelle und soziale Benachteiligun-
gen die Lern-, Entwicklungs- und Bildungsmoglichkeiten so weit erschwe-
ren, daBl sie mit den Mitteln der allgemeinen Bildungsinstitutionen nicht
ihren Mdglichkeiten entsprechend in ihrer Entwicklung unterstiitzt werden,
entsteht ein zusétzlicher Bedarf an piadagogischen Hilfen, der Sonderpad-
agogische Forderbedarf, der seitens der Schule abzudecken ist.“

3. Im Vorwort war ausgefiihrt worden, daB ,,neben den Begriff der Sonder-
schulbediirftigkeit in zunehmendem MaRe der Begriff des Sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs getreten® sei. Es wire erwiinscht gewesen, wenn sich
die Empfehlungen zu einer klaren Unterscheidung bekannt hitten, die zwar
implizit aus dem Text herausgelesen werden kann, aber nicht prizise gefaf3t
ist. Auch dazu hatten wir eine andere Formulierung genannt: , Wéhrend der
dltere Begriff der Sonderschulbediirftigkeit unterstellt, daB behinderte Kin-
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der und Jugendliche einer Sonderschule bediirfen, um angemessen gefordert
werden zu konnen, ist mit der Feststellung des Sonderpadagogischen For-
derbedarfs die Forderung verbunden, daB Schiilerinnen und Schiiler mit
Behinderungen unabhéngig von der Zuweisung zu einem bestimmten Lern-
ort hinreichend geférdert werden.* Wie gesagt: Die spitere Aufzéhlung von
Formen und Orten sonderpidagogischer Forderung (S. 491f.) betont die
, Vielfalt von Forderformen und Férderarten®, aber sie 148t nicht nur den
erziehungswissenschaftlichen Kritiker des Textes unbefriedigt, sondern hilft
auch dem gutachtenden Lehrer nicht bei der Entscheidung, ob er denn auf
Sonderschulbediirftigkeit erkennen soll oder ob der Forderbedarf in einer
anderen Institution gedeckt werden kann.

5. Sonderpiidagogischer Forderbedarf und das
Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma

Die Einfithrung des Begriffs Sonderpadagogischer Férderbedarf hat zwei Mo-
tive, deren eines sich aus dem Duktus der Empfehlungen unmittelbar ergibt,
ohne daB es ausdriicklich erwihnt ist: Die Institution der Sonderschule soll
nicht mehr, wie vordem im Begriff der Sonderschulbediirftigkeit, festgeschrie-
ben werden. Dahinter steht jedoch auch die Ideologie eines Integrationsbe-
griffs, der die Gemeinsamkeit im Bildungswesen betont und ,,Aussonderung®
vermeiden will. In der Hinsicht wird offenbar ein gewisser Konsens unterstellt,
dessen Spielraum vom pluralistischen Bekenntnis zur Vielfalt der Bildungs-
wege bis zur grundsitzlichen Aufgabenbestimmung der allgemeinen Schule fiir
die Unterrichtung behinderter und nichtbehinderter Kinder und Jugendlicher
reicht (s.u.). Das ist das eine Motiv fiir die Wahl des Begriffs Sonderpadago-
gischer Forderbedarf. Das andere Moment wird in den Empfehlungen nicht
aufgegriffen, diirfte aber Gemeingut soziologischen Wissens sein: Der Begriff
der Behinderung ist ambivalent, weil er zwar Schutz und Hilfe sowie zusétz-
liche Bediirftigkeit anerkennt (so im sozialrechtlichen Grad der Behinderung,
GdB), aber andererseits die Betroffenen stigmatisiert. Die Eltern, die sich im
Bundesverband zur Férderung Lernbehinderter zusammengeschlossen haben,
versuchten immer wieder, den Begriff der Lernbehinderung mit dem Hinweis
darauf abzuschaffen, daB ihre Kinder nicht wie Blinde und Rollstuhlfahrer
,behindert“ seien (vielmehr langsamer lernende Grundschulversager). Das
daraus entstehende Dilemma wird verstindlich, wenn man sich die schulrecht-
liche Bedeutung des pidagogisch-schulorganisatorischen Behinderungsbe-
griffs vor Augen fiihrt. Ein Schiiler, der mit den Mitteln der allgemeinen Schule
nicht hinreichend gefordert wird — oder, wie es friither im substantialisierenden
Begriff der Sonderschulbediirftigkeit hie, nicht geniigend gefordert werden
kann —, erhilt mit der Einweisung in eine Sonderschule einen bevorzugten
Status erhohter personeller und sichlicher Mittelzuweisung. In den meisten
Sonderschultypen, etwa fiir Kérperbehinderte und Sinnesgeschadigte, ist das
ein Vielfaches gegeniiber einer Grundschule, wenn simtliche Erstinvestitionen
und Folgekosten aufgerechnet werden.

Es gehort zur Ideologie der Integrationsbewegung, auf die von Eltern und
Schiilern als diffamierend empfundene Zuschreibung des Behinderungsbe-
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griffs verzichten zu wollen, die Etikettierung gleichsam durch ,,Dekategorisie-
rung” zu iiberwinden (BENKMANN 1994). Denn die schulamtliche Feststellung
von Defiziten und die Zuordnung zu einer bestimmten Behinderungsart be-
deutet oftmals eine Diskriminierung. Die Aufnahme in eine Integrationsklasse
der allgemeinen Schule hat unter anderem das Motiv, die soziale Zugehérigkeit
an die Stelle von aussondernder Stigmatisierung zu setzen. Auf der anderen
Seite ist aber die Vergabe von zusitzlichen Ressourcen — bei integrativer Be-
schulung meist Zweilehrersystem, Forderstunden, Sachmittel — daran gebun-
den, daB ein objektiver Bedarf fiir eine aufwendige piddagogische Zusatzfor-
derung vorliegt und nachweisbar sein muB. Die behinderten Kinder in
Hamburger Integrationsklassen heiBen deshalb »Gutachtenkinder“, weil ein
spezielles Diagnoseverfahren mit der amtlichen Feststellung ihrer besonderen
padagogischen Bediirftigkeit endet, auf die hin dann die Zuteilung von zusétz-
lichen Mitteln an die Schule erfolgen kann. Der sozialrechtliche Impetus eines
angeblich diskriminierenden Behindertenstatus sollte aber — bei aller berech-
tigten Kritik im Namen des Stigmakonzepts — nicht unterschlagen werden. Der
finale, zum Zweck der persénlichen Hilfe zugeschriebene Begriff der Behin-
derung dient ,,als gesetzes- und verwaltungstechnischer Begriff zu verteilungs-
politischen Zwecken“ (von FERBER 1976, S. 419).

Wer den Nachteilen des negativ besetzten Behinderungsbegriffs entgehen,
aber die Vorteile der fiskalischen Sicherung beibehalten will, steht vor einem
schier unl6sbaren , Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma® (FUSSEL/KRETSCH-
MANN 1993, S. 43). Die Autoren schlagen in einem pddagogisch-juristischen
Gutachten iiber die Voraussetzungen zur weiteren Einfilhrung gemeinsamen
Unterrichts von behinderten und nichtbehinderten Kindern eine Losung vor,
die dem méglichen Etikettenschwindel (Sonderpidagogischer Forderbedarf
statt Behinderung) vorbeugen und zugleich eine gewisse Garantie dafiir liefern
soll, wie es in den Empfehlungen so voraussetzungsschwer heifit, ,,daf8 die
notwendige Qualitdt und der erforderliche Umfang der FérdermaBnahmen
gesichert wird“ (S. 485).

Das Modell ist der Hamburger Konzeption der , Integrativen Regelklassen*
entlehnt. In Hamburg bestehen »Integrationsklassen“ mit gutachtenmiBig aus-
gewdhlten korper-, sinnes- und geistigbehinderten Kindern (Zusatzmittel: 2,5
Sonderschullehrerstunden pro behindertes Kind, 3/4 Erzieherinnenstellen,
Orientierungsfrequenz 20 bei zwei bis vier Behinderten) neben ,,Integrativen
Regelklassen* (vier Sonderschullehrerstellen oder Erzieherinnenstellen pau-
schal fiir eine zweiziigige Grundschule). In die Integrativen Regelklassen sollen
alle Kinder des Schuleingangsbereichs gehen, nicht nur die nichtbehinderten
Kinder, sondern auch die Schiiler mit Lernschwierigkeiten, Sprachstérungen
und Verhaltensauffilligkeiten, die ansonsten ~ bei Zuweisung in eine Sonder-
schule — lernbehindert, sprachbehindert und verhaltensgestort wiren. Fis-
SEL/KRETSCHMANN schlagen nach diesem Modell eine »Systembezogene Res-
sourcenzuweisung“ vor, , iiber den sonderpadagogischen Grundbedarf hinaus
zusitzliche Ressourcen fiir behinderungsspezifische Hilfen und Foérderangebo-
te* (1993, S. 101). Der Vorschlag ist schon terminologisch eine Contradictio in
adjecto, ein Widerspruch in sich selbst, indem »behinderungsspezifische Hil-
fen* an Kinder gegeben werden sollen, die offiziell eben nicht behindert sind.
Genauer gesagt: Ihre Behinderung ist wegdefiniert worden. In praxi zeigt sich
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denn auch, daB die Mittelbereitstellung fiir Hamburger , Integrative Grund-
schulen“, in denen vier Sonderschullehrerstelien oder Erzieherinnenstellen fiir
eine zweiziigige Grundschule zur Verfiigung stehen, nicht geniigt.

Das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma erscheint unausweichlich. Es gibt
fiir diese Einsicht historische Vorbilder, die nicht ausgeschlossen haben, da3
sich ihre Fehler wiederholten. Seit dem englischen Education Act von 1944, der
behinderte Schiiler mit dem Begriff ,,Educational Subnormals“ zu entstigma-
tisieren suchte, ist auf der Insel das Namenspiel erfindungsreich weiter betrie-
ben worden. Der PLowbDEN-Report spricht 1967 von ,,Slow Learners®. Die
Kommission unter M. WarNock erfand die Umschreibung der “Special Edu-
cational Needs* (amtlich 1978). Der neue Terminus Sonderpddagogischer
Forderbedarf ist also eine Ubersetzung aus dem Englischen. Im Verlaufe der
Umetikettierungen ist nun genau das geschehen, was FUSSEL/KRETSCHMANN
beanstanden (1993, S. 55): ,,Die gegenwirtige Situation ist dadurch gekenn-
zeichnet, daB bei allen entsprechenden Vorhaben die Zahl der als behindert
bzw. als von Behinderung bedroht bezeichneten Kinder die entscheidende
Vorgabe darstellt; dies fiihrt notwendigerweise dazu, moglichst viele Kinder als
behindert/forderungsbediirftig zu etikettieren, um eine moglichst grole zusatz-
liche Ausstattung zu bekommen. Die Integrationsabsicht wird damit in ihr
Gegenteil verkehrt.“ Wocken (1994, S. 16) beschreibt das Bedarfs-Angebots-
Junktim fiir Hamburg so: ,,Man kann es wirklich kaum glauben: Seitdem Pri-
vention und Integration praktiziert werden, steigt die Zahl ,problematischer
und behinderter Kinder unaufhérlich. Die angemeldeten Forderbedarfe schie-
Ben wie Pilze aus dem Boden, und die Nachfrage nach neuen und zusétzlichen
Ressourcen ist schier grenzenlos.“ In Grofbritannien stieg die Anzahl der
Kinder, die von den Lehrern mit speziellen Erziechungsbediirfnissen gemeldet
wurden, von 1973 bis 1977 von 6,8 auf 12% (BUrLI 1985, S. 70). Es erfolgte
geradezu eine ,,Entwicklung von Integration durch Etikettierung und Grup-
pierung®, durch Etikettenschwindel und terminologischen Euphemismus
(KLEBER 1982, S. 9). Die englischen Berichte zum Thema (Jones 1989a, b,
1990), vor allem die Klagen iiber ,, WarNocK’s Eighteen Percent* (Gipps et al.
1987; Gross/Gipps 1987) sollten der hiesigen Schulbiirokratie eine Warnung
sein.

Man darf gespannt sein, wie die Schulverwaltungen in der Handhabung des
Forderbedarfs anstelle der Diagnose Behinderung aus dem Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemma herausfinden werden. Die Problematik ist an dieser
Stelle so ausfiihrlich vor ihrem historischen Hintergrund, ihren vergleichenden
Aspekten und ihren juristisch-fiskalischen Weiterungen dargestellt worden,
weil die ,,Feststellung von Sonderpiadagogischem Forderbedarf”, wie das Ka-
pitel I1.3 lautet, die Gelenkstelle fiir eine praktische Umsetzung der Empfeh-
lungen in den Behorden sein diirfte. Insofern muB es als enttduschend
registriert werden, wenn derartige Uberlegungen in den Empfehlungen nicht
einmal angedeutet sind. Die entscheidenden Textstellen sind kaum zu bean-
standen; sie sind glatt und einsichtig, aber Leerformeln, was die vielen offenen
Fragen ihrer Konkretisierung angeht: ,,Die Feststellung Sonderpadagogischen
Forderbedarfs umfaBt die Ermittlung des individuellen Forderbedarfs sowie
die Entscheidung iiber den Bildungsgang und den Forderort ... Bei der Er-
mittlung Sonderpidagogischen Férderbedarfs sind die diagnostischen Frage-



258 Diskussion

stellungen auf ein qualitatives und ein quantitatives Profil der FérdermaB3nah-
men gerichtet ...« (S. 487). In der redundanten Literatur zur Férderdiagnostik
finden sich wesentlich detailliertere Vorschlédge, die im Empfehlungstext hitten
verarbeitet werden konnen (BunNpscHuH 1985, 1994; KORNMANN/MEI-
STER/SCHLEE 1983; SUHRWEIER/HETZNER 1993; ScHuUCK 1993).

6. Die Realisierung der sonderpidagogischen Forderung

Kapitel I1I. ,Realisierung sonderpddagogischer Forderung“ ist das zentrale
Kapitel der Empfehlungen. In der letzten Empfehlung der KMK zur Ordnung
des Sonderschulwesens von 1972 hief es noch ,,Richtlinien fiir die einzelnen
Sonderschulen®. Das jetzige Gliederungsprinzip enthilt Erziehung und Unter-
richt (III.1), Sonderpiadagogische Forderschwerpunkte (II1.2), Formen und
Orte sonderpddagogischer Forderung (II1.3), Zusammenarbeit (I11.4) und Be-
sondere Regelungen fiir den Schulbereich (I11.5). Die erste und die beiden
letzten Ziffern betreffen allgemeine und ergidnzende Aussagen. Fiir eine Be-
sprechung stehen ,,Schwerpunkte* sowie ,,Formen und Orte sonderpédagogi-
scher Forderung” an. Unter den ,,Sonderpiddagogischen Férderschwerpunk-
ten“ werden in verklausulierter Form die bisherigen Sonderschultypen
abgebildet. Gem4B dem neuen Paradigma, die fiir eine Beschulung fiir ange-
messen erachtete Institution nicht vorwegnehmen zu wollen, sind ,,Bereiche“
von Entwicklungsbeeintrichtigungen aufgezéhlt, bei denen Kinder und Ju-
gendliche vermutlich ,besondere Forderung” in Erziehung, Unterricht und
Therapie erfahren sollen. Die Bereiche sind: Lernverhalten, Sprache, Emo-
tionalitét, Kognition, Korperlichkeit, Horen, Sehen und langfristige Erkran-
kung. Wie gesagt: Dahinter verbergen sich die zehn klassischen Sonderschul-
typen (Gehorlose und Schwerhorige, Blinde und Sehbehinderte sind jeweils
zusammengefaft).

Die Texte sind so kurz — zehn bis 20 Zeilen —, daB sie wenig aussagen.
Gegeniiber den fritheren detaillierten Richtlinien ist das ein Substanzverlust,
der nicht dadurch entschuldbar ist, dafl die damaligen Ausfithrungen veraltet
sind. Wo der Versuch einer didaktischen Positionsbestimmung (in aller Kiirze)
gemacht wird, bleibt er bla oder kontraproduktiv. So ist unklar, wie die
Empfehlungen zur Frage der Kulturtechniken bei Geistigbehinderten stehen
und was ,eine alle Entwicklungsbereiche umfassende Erziehung mit lebens-
praktischem Bezug* fiir die curriculare Planung bedeutet. In der heute ebenso
zentralen wie umstrittenen Stellungnahme zu den alternativen Kommunika-
tionsformen (orale Sprachbildung versus Deutsche Gebirdensprache) bei
Gehorlosen wird eine einebnende Kompromifformel gewihlt, die keiner Po-
sition gerecht wird und im iibrigen eine sachlich ungenaue Terminologie
benutzt: , Fiir die Identitétsfindung Horgeschédigter bezieht die Schule gebir-
densprachliche Kommunikationsformen ein“ (zur differenzierten Problematik
der zweisprachigen Erziehung: VoIt 1992; Jussen 1994).

Die ,Formen und Orte sonderpiadagogischer Forderung® (II1.3) werden in
ihrer ,,Vielfalt“ registriert: Sonderpadagogische Forderung durch vorbeugende
MaBnahmen, im gemeinsamen Unterricht, in Sonderschulen, in kooperativer
Form, im Rahmen von Sonderpidagogischen Forderzentren, im berufsbilden-
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den Bereich und beim Ubergang in die Arbeitswelt. Die Aufzihlung (mit
einem Kommentar von jeweils 20 bis 30 Zeilen zu den einzelnen Abschnitten)
bleibt in mehrfacher Hinsicht unbefriedigend. Dabei wurde die fehlende bil-
dungspolitische Richtungsentscheidung bereits angemerkt.

Zunichst verwundert, daB die Gliederung nicht zumindest jene horizontale
Aufteilung verwendet, nach der der Lebenslauf des jungen Menschen die in-
stitutionellen pidagogischen Aufgaben vorgibt: Friihbereich, Elementarbe-
reich, Schule, Berufliche Bildung, AuBerschulische Bildung, Erwachsenenbil-
dung. Die aufgefiihrten Formen und Orte vermischen zwei Gliederungsprin-
zipien: Vorbeugung gegen das Entstehen von Behinderungen kann im
Friihbereich, im Kindergarten, aber auch durch praventive FordermaBBnahmen
in der Grundschule stattfinden. Insofern bildet sie die erste Stufe sonderpéd-
agogischer Forderung. Berufliche Bildung schlieBt an die allgemeinbildende
Schule als spitere Lebensstufe an. Wiahrend der Schulzeit werden hingegen
alternative Formen der piadagogischen Forderung genannt, die somit in einer
Reihe mit vor- und nachschulischen MaBnahmen stehen. Das Verhiltnis der
vier alternativen Forderorte — Integrative Unterrichtung, Sonderschule, Ko-
operationsmodell, Forderzentrum - bleibt weitgehend ungeklért. Ein Schul-
triger, der die Empfehlungen als Ratgeber bei der Installierung sonderpéd-
agogischer Forderung zu benutzen versucht wire, erhielte zundchst keine
Antwort, weil die Formen deskriptiv, gleichsam als Signum fiir ,,Angebots-
vielfalt“ (S. 492), nebeneinandergestellt sind. Offensichtlich war die Arbeits-
gruppe bemiiht, das Kontinuum mannigfaltiger Lernorte zwischen den Polen
Integration versus Sonderschulen als moglicherweise ideologisch miBverstidnd-
liches Stufenmodell gar nicht erst in die Diskussion zu bringen. Ein in diesem
Sinne differenziertes Modell ergibt sich etwa nach dem Vorbild des Bundes-
landes Berlin (nach STOELLGER 1992, S. 449):

Uberblick iiber schulische Organisationsformen sonderpddagogischer Férderung

— Regelklassen mit Unterstitzung durch ambulant tatige Sonderpadagogen

— Regelklassen mit sonderpédagogischem Stiitzunterricht

— Integrationsklassen (Klassen mit reduzierter Frequenz, geflihrt im Zweipadagogensy-
stem, zieldifferenter Unterricht)

— Integrative Lerngruppen in ausgewahiten Lernbereichen und Fachern in Kooperativen
Schulsystemen

— Sonderpadagogische Férderklassen in allgemeinen Schulen

— Klassen des differenzierten Sonderschulsystems

Ein wesentlicher Streitpunkt in der Diskussion iiber die ,,Sonderpddagogische
Forderung im gemeinsamen Unterricht“ (S. 491) ist die Entscheidung liber
zieldifferentes Lernen. Die Unterrichtung korperbehinderter, sprachbehin-
derter, schwerhoriger und sehgeschédigter Schiiler, die einen Schulabschiuf3
des weiterfiihrenden Schulwesens in Hauptschule, Realschule oder Gymna-
sium erreichen, ist nicht das Problem. Diese ,,zielgleiche* Integration wurde —
das Land Baden-Wiirttemberg ist nicht miide geworden, darauf stindig hin-
zuweisen — immer schon stillschweigend bei annidhernd der Hélfte der genann-
ten Schiiler praktiziert.
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Die eigentliche Trennungslinie besteht nicht, wie in der Offentlichkeit irr-
tiimlich angenommen, zwischen behinderten und nichtbehinderten Schiilern,
sondern zwischen den Statusgruppen der bildungserfolgreichen Schiiler der
weiterfiihrenden Schulen und der Restgruppe der von den Chancen des qua-
lifizierenden Schulabschlusses weitgehend abgeschnittenen Absolventen der
Schulen fiir Geistigbehinderte, Lernbehinderte und den Mehrfachbehinderten
in den iibrigen Sonderschultypen. Wer diesen Gruppen die gemeinsame Un-
terrichtung zusammen mit Schiilern, die das Abitur anstreben, , zieldifferent“
gestattet, muB das einerseits als bildungspolitische Maxime der Gleichbehand-
lung auf allen Stufen des Bildungswesens herausstellen (sich also auch zur
Gesamtschule bekennen, weil dort Schiiler mit dem Ziel des Hauptschulab-
schlusses nicht von den Gymnasiasten getrennt werden) und andererseits dafiir
die gesetzlichen Grundlagen schaffen. So gibt es Linder, die etwa Geistigbe-
hinderte aus Integrationsklassen ob der uniiberbriickbaren Zieldifferenz zu
den iibrigen Schiilern ausgeschlossen haben. Die Empfehlungen verstecken
das zentrale Problem der sogenannten schulischen Integration in einem Satz:
Es , ist eine inhaltliche, methodische und organisatorische Einbeziehung pid-
agogischer Mainahmen, auch individueller Unterrichtsziele und -inhalte (Her-
vorhebung von uns), in die Unterrichtsvorhaben fiir die gesamte Schulklasse
vorzunehmen* (S. 491). In diesen Satz 148t sich vieles hineindenken. Ein kon-
struktiver Beitrag zur Differenzierungsproblematik ist damit nicht geleistet.
Die wohlwollende Unterstellung, da hiermit auch zieldifferentes Lernen ge-
meint sein konnte, wire zweifelsohne ein VertrauensvorschuB.

7. Bildungspolitische Zielsetzung und die Grenzen des Machbaren

Die Empfehlungen enthalten - das ist ausdriicklich anerkennend hervorzuhe-
ben - eine innovative Stellungnahme zu neuen Entwicklungen im System der
sonderpéddagogischen Forderung, die sie zu beeinflussen suchen und als eine
Orientierungsgrundlage auf der Ebene der Linder und der Kommunen vor-
zugeben bemiiht sind. Daf} dabei an vielen Stellen eine verwisserte Kompro-
miBformel herausgekommen ist, schmélert nicht grundsitzlich das Verdienst.
Es zeigt eben nochmals die Grenzen der Kultusministerkonferenz als Gestal-
tungsfaktor fiir die Bildungspolitik auf. Es gibt aber neuralgische Punkte, an
denen Briiche sichtbar werden. Es sind dies nicht allein Widerspriiche, die
durch den Zwang zum Konsens iiber auseinanderliegende Interessenlagen der
Bundesldnder entstanden sind, als vielmehr grundsétzliche Aporien, die sich
auch in etlichen neuen schulrechtlichen Regelungen, Gesetzentwiirfen und
Verordnungen widerspiegeln. Das Spannungsverhiltnis tritt iiberall dort zuta-
ge, wo eine Entscheidung fiir die integrative Unterrichtung gegeniiber dem
Plazierungsvorschlag fiir die Sonderschule ausgesprochen wird.

So heiBt es unter der Feststellung des Sonderpidagogischen Forderbedarfs
bei der ,Entscheidung iiber den Bildungsgang und den Forderort
(S. 488):

»Auf der Grundlage der Empfehlung unter Beteiligung der Erziehungs-
berechtigten sowie unter Beachtung der jeweils gegebenen bzw. bereitgestell-



Bleidick/Rath/Schuck: Sonderpddagogische Forderung 261

ten Rahmenbedingungen (Hervorhebung von uns) entscheidet die Schulauf-
sicht, ob die Schiillerin oder der Schiiler in die allgemeine Schule
aufgenommen wird, dort verbleibt, Unterricht und Férderung in einer Son-
derschule oder in kooperativen Forderformen erhilt ... Dabei sind ... zu
beriicksichtigen ... Forderméglichkeiten der allgemeinen Schule.” Das spa-
tere Votum fiir eine ,,Sonderpidagogische Forderung in Sonderschulen®
(S. 491) gegeniiber der integrativen Einrichtung formuliert entsprechend:
,Kinder und Jugendliche mit Sonderpidagogischem Forderbedarf, deren
Foérderung in einer allgemeinen Schule nicht ausreichend gewéhrleistet wer-
den kann, werden in Sonderschulen ... unterrichtet.*

Die fiir die bildungspolitische Weiterentwicklung und Richtungsentscheidung
wesentliche Frage der Integration — genauer gesagt: der gemeinsamen Unter-
richtung behinderter und nichtbehinderter Kinder und Jugendlicher in allge-
meinen Schulen — wird also von den Rahmenbedingungen, den personellen und
sachlichen Fordermoglichkeiten, ergo den Ressourcen der allgemeinen Schule
abhingig gemacht. Das ist realistisch und enttduschend relativierend zugleich;
es offenbart die tiefe Diskrepanz zwischen Wunsch und Wirklichkeit, zwischen
Utopie und widersténdigen Verhiltnissen, die unser Bildungswesen bestim-
men. Die neuere Entwicklung des Schulrechts spiegelt solche Spannungen
wider.

Dem Beispiel des Saarlandes folgend, sind mehrere Bundeslander darange-
gangen, die gemeinsame Unterrichtung behinderter und nichtbehinderter
Schiilerinnen und Schiiler schulrechtlich zu verankern. In concreto bedeutet
dies, daB die Eltern behinderter Kinder — vorerst in der Grundschule - die
Wahlfreiheit haben, ob sie ihr Kind in die Sonderschule oder die Grundschule
schicken wollen.

FisseL/KRETSCHMANN (1993, S. 15) erértern die Rechtslage sowie die daraus
abzuleitenden Folgerungen und Anspriiche beispielhaft am Hessischen Schul-
gesetz vom Juni 1992, wo es im § 49 »Anspruch auf sonderpiddagogische
Forderung heif3t:

(1) Kinder und Jugendliche, die zur Gewdhrleistung ihrer korperlichen,
sozialen und emotionalen sowie kognitiven Entwicklung in der Schule son-
derpidagogischer Hilfen bediirfen, haben einen Anspruch auf sonderpid-
agogische Forderung.

(2) Den sich aus diesem Anspruch ergebenden Forderbedarf erfiillen die
Sonderschulen fiir Behinderte (Sonderschulen) in ihren verschiedenen For-
men oder die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (aligemeinen
Schulen), an denen eine angemessene personelle, riaumliche und sichliche
Ausstattung vorhanden ist oder geschaffen werden kann.®

Seit dem August 1987 benennt eine Integrationsverordnung fiir das Saarland
die schulorganisatorischen Bedingungen fiir eine Forderung behinderter Schii-
ler in allgemeinen Schulen und die Regeln des Verfahrens. Danach konnen die
Eltern die Beschulung ihrer behinderten Kinder in der Grundschule beantra-
gen. Die schulbehordliche Genehmigung erfolgt aber erst dann, ,,wenn ge-
wiihrleistet ist, daB sie in der Schule der Regelform die erforderliche
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pddagogische Forderung erhalten“ (§ 1 Abs. 1). Diese ressourcenbedingte
Einschriankung hat sich nach den fortlaufenden Berichten (vgl. SANDER u. a.
1988, 1990) als faktische Hiirde erwiesen. Ob eine integrative Beschulung im
Einzelfall durchgefiihrt werden kann, héngt davon ab, ob die zustindigen Son-
derschulen zusitzliche Lehrerstunden abzugeben in der Lage sind. Dies ist
bestenfalls in Ballungsraumen von Fall zu Fall moglich. Das Hessische Schul-
gesetz enthilt analoge restriktive Bedingungen.

In einem Gutachten zum Niedersichsischen Schulgesetz vom September
1993 haben FussEL/KRETSCHMANN (1994, S. 331) schlieBlich aufgedeckt, daB
auch hier die Spannung von Zielvorgabe und Umsetzung ungelost ist. Es bleibt
eine deutliche Warnung an den Gesetzgeber, die nicht ohne resignative Tone
erklingt; mit dem Hinweis auf den ,,6konomisch-padagogischen Zielkonflikt
der Integration. Solange in den offentlichen Haushalten nicht die Mittel be-
reitgestellt werden, um iiberall in ausreichendem MaBe Doppelbesetzung zu
garantieren (gemeint sind zwei Padagogen pro Integrationsklasse), liuft Inte-
gration Gefahr, nur dem Namen nach zu existieren bzw. auf Behinderte
beschrénkt zu werden, die wenig personalintensiv geférdert werden kdnnen
(z.B. Einzelintegration von Rollstuhlkindern) ... Last, not least, miissen die
neuen Modelle finanzierbar sein. Es wire eine Wolken-Kuckucksheim-Pla-
nung, Modelle zu entwerfen, die in sich stimmig, aber fern aller Realisierungs-
chancensind . .. Gegeniiber der Aufgabe, eine Organsationsstruktur zu finden,
die allen diesen Erfordernissen, die Finanzierbarkeit eingeschlossen, Rech-
nung trégt, mag die Quadratur des Kreises als ein Problem minderer Schwie-
rigkeit erscheinen® (FUsSEL/KRETSCHMANN 1993, S. 43, 58).

E. EppLER hat seinerzeit in seiner Kritik an der ,,Ideologie der Sachzwinge*
betont, es kdme darauf an, das Mogliche machbar werden zu lassen (1981,
S. 33). Die Grenzen zwischen Moglichkeit und Machbarkeit neu zu bestimmen
wird in den néchsten Jahren die Aufgabe einer Neuordnung der sonderpad-
agogischen Forderung ausmachen.
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Abstract

The standing conference of the German Ministers of Education has, for the third time after 1960
and 1972, passed recommendations concerning the promotion of handicapped students. These
recommendations proceed from an altered understanding in dealing with handicapped children
and adolescents in general public schools. It is examined whether the decisions concerning the
direction of educational policy formulated — rather cautiously — by the conference of the Ministers
of Education will help initiate a change in educational promotion of the handicapped on the
Laender level despite manifold and adverse framework conditions.
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