Einleitung — Alles inklusiv(e)?

»Inklusion ist die ultimative Integration, sozusagen der Olymp der
Entwicklung, danach kommt nichts mehr« (Wocken 2014, 72). Dass
das deutsche Schulsystem von diesem inklusiven Olymp momentan
noch weit entfernt ist, zeigen Erfahrungen in inklusiven Schulen und
in den Mobilen Sonderpddagogischen Diensten. Zudem steht diese
Aussage exemplarisch fiir eine weitere Schwierigkeit des Inklusions-
diskurses: sachlich tiber diese Thematik zu sprechen, zu schreiben
und zu diskutieren.

Die schulische Realitédt der Inklusion stellt sich aktuell oft anders
dar, als von Inklusionsbefiirwortern beschworen. Zweifellos gibt es
sehr gute Erfahrungen, es finden sich allerdings auch Fille nicht
gelingender Inklusion, die sich quer durch alle Forderschwerpunkte
ziehen (u. a. Stein/Ellinger 2015; Walter-Klose 2012).

Ein sehr anschauliches Beispiel, das den Einzelfallcharakter schu-
lischer Inklusion betont, ist das Fallbeispiel des Schiilers Kai (Bleher
et al. 2013, 93 ff):

Kai verbringt seit seinem neunten Lebensjahr immer wieder lén-
gere Zeit in kinder- und jugendpsychiatrischen Einrichtungen. Mit
elf Jahren wird er als nicht beschulbar eingestuft und in einem
Pflegeheim untergebracht. Als Diagnose wird eine hyperkinetische
Storung des Sozialverhaltens in Kombination mit Anpassungs-
storung, psychosozialen Belastungen (Suizidgefahr) und Beein-
trachtigungen in vielen sozialen Bereichen festgestellt. Familidr
erlebt der Schiiler starke Ablehnung durch seine alleinerziehende
Mutter. Der Vater lebt getrennt von der Familie, vonseiten des
Jungen besteht ein starkes Kontaktbediirfnis, das allerdings nicht
erfiillt wird.

Vor diesem Hintergrund wird Kai in eine Schule zur Erzie-
hungshilfe aufgenommen. Auch dort wird er schnell auffillig,

11

© 2016 W. Kohlhammer, Stuttgart
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attackiert Mitschiiler und stort massiv den Unterrichtsablauf. »Die
beiden Lehrerinnen sind zu keinem Zeitpunkt Respektpersonen
fiir ihn« (ebd., 94). Nach mehreren Ubergriffen auf die Lehrkrifte
wird Kai in die Klasse eines Kollegen versetzt.

Dieser berichtet jedoch von génzlich anderen Verhaltensweisen.
Der Schiiler bedroht keinen seiner Mitschiiler, arbeitet fleifSig und
ist bemiiht, den schulischen Anforderungen nachzukommen. Al-
lein die Anwesenheit der Lehrperson gibt Kai Kraft, sich auf den
Unterricht zu konzentrieren. Auf den krankheitsbedingten Ausfall
seiner Bezugsperson reagiert der Schiiler mit einem Riickfall in alte
Verhaltensweisen. Erst als diese wieder den Klassenunterricht
iibernimmt, ist eine weitere Beschulung mdoglich. Zusammenfas-
send beschreibt der Lehrer seine Erfahrungen:

»Kai hat sich mich als Fels ausgesucht. Sicher liegt es auch daran,
dass ich wohl seinem Bild eines Mannes entspreche. Ich denke aber
auch, dass er bemerkt hat, dass er sich hinter mich stellen kann und
die Wogen und Stromungen mich umspiilen und ihn nicht weg-
spilen. [...] Wir sind erst ganz am Anfang unserer gemeinsamen
Zeit und Arbeit. Der erste Schritt von >unbeschulbar< bis >heute
greife ich niemanden an«< war fiir Kai ein grofler« (ebd., 95).

Durch einen Schul- und Klassenwechsel auf eine inklusive
Schule ginge die Beziehung zu seinem Klassenlehrer verloren, die
die Basis fur die Verhaltensdnderung des Schiilers darstellt. Eine
inklusive Beschulung wiirde sich zu diesem Zeitpunkt kontra-
produktiv auswirken.

Zielsetzung des Bandes

Natiirlich ist dieses Fallbeispiel kein >Beweis< gegen Inklusion, eine
derartige Lehrkraft konnte Kai schliefllich auch an anderen Schulen
finden. Es soll auch nicht der Eindruck erweckt werden, Inklusion sei
abzulehnen oder grundlegend nicht umsetzbar.
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Einleitung — Alles inklusiv(e)?

Betont werden soll vielmehr die Notwendigkeit, bei Fragen inklusiver
Beschulung genau hinzusehen. Diesen Anspruch vertritt auch der
zweite Band der Buchreihe Inkiusion praktisch und versucht sich an
einer sachlichen Deskription der Méglichkeiten und Grenzen schu-
lischer Inklusion.

Nachdem in Band1 (Inkiusion — Gesellschaftliche Leitidee und
schulische Aufgabe) ein Blick darauf geworfen wurde, welche Rolle
Inklusion auf gesellschaftlicher Ebene spielt und wie sich Inklusion
im geschichtlichen Riickblick bis heute entwickelt hat, beschiftigt
sich Band 2 (Exklusion durch Inklusion?) damit, wie Schul- und
Unterrichtsentwicklung im Rahmen der Inklusion aussehen konnen
und wo mogliche Schwierigkeiten und Hindernisse lauern.

Zum Gebiet der Schulentwicklung zahlen mit Sicherheit konkrete
Organisationsformen gemeinsamen Unterrichts. Selbige sind an die-
ser Stelle allerdings nicht Kern der Betrachtungen, nachdem in Band 1
bereits das Beispiel des Bundeslandes Bayern vorgestellt wurde: Dort
finden sich Kooperationsklassen, Partnerklassen, Offene Klassen der
Forderschulen, Einzelinklusion, Schulen mit dem Schulprofil Inklusion
und Unterstiitzungsleistungen durch den Mobilen Sonderpadagogi-
schen Dienst (MSD) als Formen kooperativen Lernens zur Verwirkli-
chung schulischer Inklusion.

Inhalt und Aufbau

Ziel des zweiten Bandes ist es, Impulse und Verbesserungsvorschlige
fiir die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
und ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf zu formulieren.

Dazu fokussiert Kapitel1 auf die Ebene des Schulsystems und
erortert als mogliche Entwicklungen (» Kap.1.1) Uberpunkte eines
inklusiven Schulsystems, mogliche Finanzierungsmodelle und Orga-
nisationsformen der Inklusion (z.B. Weiterentwicklung des Sonder-
padagogischen Forderzentrums). Als Hindernisse (> Kap. 1.2) werden
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u. a. die Reduktion der Komplexitit von Inklusion, die Diskussion um
Dekategorisierung sowie die frith selektierende Struktur des Schul-
systems diskutiert.

Kapitel 2 konzentriert sich auf die Ebene der Lehrkrifte und des
Unterrichts. Entwicklungschancen (> Kap. 2.1) bieten sich vor allem
bei der kooperativen Zusammenarbeit von Regel- und Forderschul-
lehrkréften und beim Team-Teaching. Gleichzeitig finden sich hier
auch Hindernisse gemeinsamer Beschulung (» Kap. 2.2): die Ausbil-
dung der Lehrkrifte, deren Einstellungen zur Inklusion und Schwie-
rigkeiten in der Gestaltung schulischer Kooperation.

Kapitel 3 beschiftigt sich mit der Ebene der Schiiler. Inklusion
kann hier vor allem zu vermehrter sozialer Integration von Schiilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf, zum Abbau von Vorurteilen
und zu sozialen Lernprozesse fithren (»Kap.3.1). Problematisch
wirken sich jedoch die Zusammensetzungen der Lerngruppen in
inklusiven Settings und soziale Ausgrenzungsprozesse von Schiilern
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf aus (» Kap. 3.2).

AbschliefSend versucht Kapitel4 die verschiedenen Ebenen in-
klusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung miteinander zu verbin-
den und formuliert zehn Forderungen fiir eine gelingende Inklusion.

Ich wiinsche Thnen eine spannende und anregungsreiche Lektiire!

Wiirzburg, im Oktober 2016
Dr. phil. Traugott Bottinger

Anmerkung

Konsequente Inklusion enthilt auch die Gleichberechtigung von
Minnern und Frauen, vor allem auf sprachlicher Ebene. Diesem
Umstand ist sich der Autor durchaus bewusst. Dennoch wurde im
Text durchgehend die ménnliche Sprachform verwendet, da so eine
bessere Lesbarkeit gewéhrleistet werden kann.
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1

Die Ebene des Schulsystems

1.1  Entwicklungsmaoglichkeiten fir Schule

1.1.1  Uberpunkte eines inklusiven Bildungssystems

Ein inklusives Bildungssystem ermoglicht nicht nur uneingeschréank-
ten Zugang zu Bildungsinstitutionen, sondern auch Teilhabe und
grofitmogliche Partizipation fiir Menschen mit Behinderung durch
Uberwindung vorhandener Barrieren.

Die Monitoring-Stelle des Deutschen Instituts fiir Menschenrech-
te (DIM), die von den Vereinten Nationen mit der Beaufsichtigung
der Umsetzung der Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) beauf-
tragt wurde, gibt deutliche Empfehlungen in diesem Bereich ab. Folgt
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man der DIM, sind vier Uberpunkte fiir ein inklusives Bildungssystem
besonders bedeutsam: Verfiigbarkeit, Zuganglichkeit, Akzeptierbar-
keit und Adaptierbarkeit (DIM 2012, 14).

Zielsetzung der Verfiigharkeit ist ein flichendeckendes Angebot
inklusiver Bildungsmaglichkeiten. Neben der Schule gilt das Prinzip
fiir alle weiteren Bildungsbereiche wie die Erwachsenen- und Hoch-
schulbildung oder die Elementarpadagogik.

Im Schul- und Vorschulbereich sollen zu diesem Zweck keine
weiteren Forderschulen geschaffen und bestehende sonderpddago-
gische Forderzentren zu Kompetenzzentren ohne eigene Schiiler zur
Unterstitzung der Regelschulen umgewandelt werden (» Kap. 1.1.3).
Entscheidend ist ein konsequenter »Personal-, Finanz- und Sachmit-
teltransfer in den Regelschulzusammenhang« (ebd.). Die in den For-
derschulen vorhandenen Ressourcen miissen flexibel organisiert und
im Regelschulsystem verteilt werden, damit allen Schiilern der Besuch
einer allgemeinen Schule erméglicht werden kann.

Sonderpddagogen allein konnen Inklusion nicht bewiltigen. Deshalb
muss mit besonderer Verantwortung der Hochschulen und Fachdi-
daktiken die Aus-, Fort- und Weiterbildung aller Pddagogen und
Lehrkrifte in Richtung Inklusion vorangetrieben werden (» Kap. 2.2.1).
Als positives Beispiel kann ein 2014 gestarteter Fortbildungslehrgang
der evangelischen Schulstiftungen (u. a. in Mitteldeutschland) dienen.
Bei dieser Weiterbildungsmafinahme werden etwa zwanzig Lehrkraf-
te aus allen Schularten in einem bundeslandiibergreifenden Projekt zu
Inklusionsbeauftragten ausgebildet. Ihre Aufgabe liegt in der verstérk-
ten Beratung und Unterstiitzung von Schulen, Lehrkréften, Schiilern
und Eltern auf dem Weg zu inklusiven Schulen.

Zugdnglichkeit setzt Verfiigbarkeit voraus und erweitert diesen
Anspruch um einen barrierefreien Zugang zu Bildungsinstitutionen.
Bauliche Verdanderungen zur Gestaltung von Gebduden werden als
Voraussetzung fiir Zugénglichkeit erachtet, sind aber nicht deren
Kern. Entscheidend ist ein rechtlicher Anspruch auf »eine inklusive,
wohnortnahe und hochwertige allgemeine Bildungseinrichtung«
(ebd., 15). Die Wahlmoglichkeit zwischen Regelschul- und Forder-
schulsystem wird lediglich als Ubergangslosung betrachtet, die sich
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nicht verfestigen darf. Die Moglichkeit des Ressourcenvorbehalts von
Bildungsinstitutionen soll iiberwunden werden, indem diese ver-
pflichtet werden, angemessene Vorkehrungen zu treffen, um Men-
schen mit Behinderung die Wahrnehmung ihrer Rechte zu ermog-
lichen. Der Elternwille muss gestiarkt werden, damit keine Beweislast
fiir die Integrations- bzw. Inklusionsfihigkeit eines Kindes besteht.

Der konkrete Inhalt inklusiver Bildung wird im Punkt der Akzep-
tierbarkeit behandelt. Gefordert wird eine Weiterentwicklung von
Lehrpldnen, Lehrmethoden, Inhalten und Bildungszielen. Vermit-
telt werden miissen vor allem die Akzeptanz von Menschenwiirde
und -rechten und die Wertschiatzung menschlicher Freiheit und
Vielfalt. Als Lehrmethode ist ein ziel- sowie binnendifferenzierter
Unterricht zu wihlen, der sonderpiddagogische FordermafSnahmen
enthilt.

Inklusion setzt Adaptierbarkeit voraus, indem das Bildungssystem
an Menschen mit Behinderungen angepasst wird. »Die Kultusminis-
terien sollten die Anpassung des Systems durch die Vermittlung guter
Praxisbeispiele beférdern« (ebd., 18). Dazu sollen Modellversuche
verwirklicht und Grundlagenforschung zu inklusiver Bildung betrie-
ben werden. Die wissenschaftliche Begleitung von inklusiven Bil-
dungsinstitutionen ist wichtig, da nur so Entwicklungen mit Zwi-
schenzielen versehen und diese ausgewertet werden konnen, um
eventuelle Anpassungen vorzunehmen.

1.1.2  Finanzierungsmodelle inklusiver Beschulung

Ein neuralgischer Punkt der Inklusion ist ihre Finanzierung und die
Finanzierung des Schulsystems. Die Antwort auf die Frage, wie der
Mehraufwand an schulorganisatorischen Anderungen (z.B. Einrich-
tung von Kompetenzzentren, Barrierefreiheit von Schulen), sonder-
padagogischen Lehrkriften, Forder- und Therapieangeboten oder
Materialien finanziert werden soll, ist umstritten.

Grundlegend ist die Berechnung des bendtigten finanziellen
Gesamtvolumens schwierig. Verteilte Zustdndigkeiten, unterschied-
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liche schulische Triager und eine fehlende zentrale Erfassung der
Mittel zur sonderpadagogischen Forderung sorgen dafiir, dass keine
exakten Berechnungen, sondern lediglich Schitzungen und unge-
naue Kalkulationen vorliegen.

Seit geraumer Zeit werden drei Konzepte zur Steuerung finanziel-
ler Ressourcen diskutiert: das Input-, das Throughput- sowie das
Output-Modell (Meijer/Soriano/Watkins 2003).

Input-Modelle stellen der Empfingerschule Ressourcen je nach
vorhandenem Bedarf zur Verfiigung. Dieser kann zum Beispiel tiber
sonderpddagogische Gutachten (= Forderquote) oder andere Para-
meter (z. B. Anzahl sozial benachteiligter Schiiler) bestimmt werden.
Je mehr Bedarf nachgewiesen werden kann, desto mehr Ressourcen
werden der Schule zugewiesen.

Vorteil der Input-Modelle ist eine passgenaue Bestimmbarkeit
individueller Unterstiitzungsbediirfnisse, theoretisch erhélt jedes
Kind die sonderpadagogische Hilfe, die es laut Gutachten benétigt.
In der Praxis jedoch zeigen sich zwischen den Bundeslindern deut-
liche Differenzen beziiglich der Férderquoten, was zu ungleicher Mit-
telverteilung fiihrt. Dafiir verantwortlich ist unter anderem das bei
Input-Modellen auftretende Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma,
das zu einer erhohten Feststellung von sonderpadagogischem Forder-
bedarf fiihrt, da so eine Schule vermehrte Ressourcen zugewiesen be-
kommt.

Eine Throughput-Finanzierung »bezieht sich nicht auf den Bedarf,
sondern eher auf die Dienste, die von der Schule, Gemeinde oder
Region angeboten werden« (ebd., 23). Die Hohe der Ressourcen er-
rechnet sich aus einem Indikator, z. B. der Gesamtschiilerzahl im Ein-
zugsbereich der Schule, die Zuweisung erfolgt nach einem festgelegten
Vergabeschliissel. Die differenzierte Verteilung auf die einzelnen Klas-
sen bleibt den Einzelschulen iiberlassen. So erhélt jeder Schiiler ein
Grundkontingent an Unterstiitzung, unabhéngig vom Vorhandensein
eines sonderpddagogischen Forderbedarfs. Fiir eine vermehrte Mittel-
zuweisung sind Schiileretikettierungen nicht mehr zwingend notwen-
dig. Allerdings kann es vorkommen, dass die vergebenen Ressourcen
nicht ausreichend sind, wenn es sich um eine kleine Schule (= weniger
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Mittel) handelt, die allerdings einen hohen Unterstiitzungsbedarf
abdecken muss.

Output-Modelle vergeben Finanzmittel nur dann, wenn bestimmte
Zielindikatoren erreicht werden. Hdufig werden niedrige Klassenwie-
derholungsquoten oder gute Priifungsergebnisse als Indizes gewéhlt.
Ein mehrwertorientiertes Output-Modell stellt umso mehr Ressourcen
in Aussicht, je hoher ein erwiinschter Indikator ansteigt (z. B. Anzahl
inklusiv beschulter Kinder). Umgekehrt konnen Finanzmittel verteilt
werden, wenn ein unerwiinschter Indikator besonders niedrig ausfllt
(z. B. Schiiler, die die Abschlusspriifung nicht bestehen).

Vorteil derartiger Modelle ist die direkte Belohnung erwiinschter
Ergebnisse. Nachteilig ist die in der Praxis auftretende Fokussierung
auf einen einzelnen Indikator (z.B. Teaching to the Test). Bei kon-
sequenter Output-Orientierung kann eine Uberweisung schwacher
Schiiler an andere Schulen (Mittelschule, sonderpédagogisches For-
derzentrum) die Folge sein, um ein positives Gesamtergebnis und
daran gekoppelt finanzielle Unterstiitzung zu gewdéhrleisten bzw.
nicht zu gefihrden.

Zudem stellt sich die Frage, was geschehen soll, wenn die gesetzten
Indikatoren nicht erreicht werden. Die in diesem Fall vorgesehene
Mittelkiirzung bestraft die betroffenen Schulen doppelt, da es in der
Folge noch schwieriger wird, die Anforderungen zu erfiillen.

Alle drei Finanzierungsmodelle haben Vor- und Nachteile. Nach
deren Abwigung erscheint das Throughput-Modell im Rahmen der
Inklusion am sinnvollsten.

Zum einen vermeidet es erfolgreich zusitzliche Kategorisierun-
gen von Schiilern mit Beeintréchtigungen und macht diese nicht zu
einem Berechnungsfaktor fiir die Verteilung von Unterstiitzungsan-
geboten. Zum anderen kann die zum Teil unzureichende pauscha-
le Ressourcenvergabe durch eine Einfithrung von sozialen Indizes
korrigiert werden. Dabei wird jede Schule {iber eine Throughput-
Finanzierung mit einer sonderpiddagogischen Grundausstattung
versorgt. Eine ungleiche oder nicht ausreichende Versorgung wird
ausgeglichen, indem die Zusammensetzung der Schilerschaft im
Einzugsgebiet der Schule analysiert wird. Durch die errechneten
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Indizes erfolgt eine Anpassung der Ressourcen. Ohne Indizes wiirden
einer Schule mit einer kleinen Schiilerschaft nur geringe Ressourcen
zuteil. Ergibt die Analyse innerhalb des Einzugsgebiets allerdings eine
erhohte Anzahl an Schiilern mit Unterstiitzungsbedarf, konnen zum
Ausgleich mehr finanzielle Mittel bereitgestellt werden.

Durch Throughput-Finanzierung kénnen auch Schwankungen
der Forderquoten in den einzelnen Bundesldandern nivelliert werden,
da nicht mehr primér ein sonderpddagogisches Gutachten tiber
Finanzmittel entscheidet.

Bei einer Umverteilung der Ressourcen von Forderschulen an
allgemeine Schulen und der Aufteilung unter verschiedenen Regel-
schulen besteht die Gefahr, dass der jeweilige Umfang an Einzel-
schulen so gering wird, dass Aufwand und Wirkung der Unterstiit-
zungsmafinahmen nicht mehr in Relation stehen kénnen. In diesem
Zusammenhang ist auf die regionalen Kompetenzzentren (siehe spé-
ter in diesem Kapitel) zu verweisen, die eine Losung fiir dieses Pro-
blem darstellen konnen.

1.1.3  Organisationsformen der Inklusion

Ganztagsschulen als mogliche Umsetzungsform

Zur Umsetzung inklusiver Beschulung bietet sich die Form der Ganz-
tagsschule an.

Neben dem gesellschaftlichen Auftrag der Erziehung und Bildung
lasst sich vor allem soziales Lernen zum Abbau von Vorurteilen wir-
kungsvoller umsetzen, wenn die Schiiler nicht nur vormittags im
Unterricht miteinander aktiv sind. Zusitzlich konnen Kinder aus
soziobkonomisch prekdren Lebensverhiltnissen, Jugendliche in er-
schwerten Lebenssituationen oder Schiiler mit Migrationshinter-
grund stdrker gefordert werden, um ihre soziale Integration zu er-
leichtern.

Ein bis zum Nachmittag reichender Schultag bietet die Moglich-
keit, auflerschulische Kooperations- und Unterstiitzungspartner ein-
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