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Vorwort: Auftrag, Zielsetzung und zeitlicher Horizont des Gut-
achtens

Der Landtag von Nordrhein-Westfalen hat am 1. Dezember 2010 einstimmig mit
Stimmenthaltung der FDP beschlossen, die seit 26. Mdrz 2009 in Deutschland
giiltige UN-Konvention {iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-
BRK) ,.fiir alle Lebensbereiche* umzusetzen (vgl. NRW LT Drucksache 15/26).
Daher wird ein ,,inklusives Bildungssystem* gefordert. ,,Notwendig ist deshalb
eine Neuorientierung in der sonderpddagogischen Forderung, die die gegenwarti-
ge integrative Phase als Ubergangsphase zu einem inklusiven Bildungssystem des
gemeinsamen Lernens bis zum Ende der Pflichtschulzeit betrachtet™ (ebda.). Der
Landtag hat die Landesregierung aufgefordert, ein Transformationskonzept zeit-
nah vorzulegen.

Die Gutachter sind gebeten worden, zu zentralen damit zusammenhédngenden Fra-
gen der Akzeptanz, des wissenschaftlichen Kenntnisstandes, der demographischen
der finanziellen Rahmenbedingungen und der Implementation Analysen und
Empfehlungen zu erarbeiten, die in einen Gesamtplan Inklusive Schule einflie3en
konnen.

Die folgenden Empfehlungen sind fiir einen Realisierungszeitraum bis 2020 ange-
legt. Sie sind aus unserer Sicht finanziell realistisch, fachlich begriindet, stellen
die realen Herausforderungen niichtern dar und bieten dafiir umsetzbare Losungen
an. Bei Realisierung unserer Empfehlungen kann bis 2020 ein Inklusionsanteil
von 85% erreicht werden. Da der Weg zu einem inklusiven Bildungssystem als
Prozess anzusehen ist, kann das Jahr 2020 nur als eine Zwischenzielmarke ange-
sehen werden. Es macht aufgrund der zahlreichen Einflussfaktoren innerhalb des
Bildungssystems wenig Sinn, gegenwirtig eine ldngere Zielplanung ins Auge zu
fassen; dies sollte jedoch noch vor Ablauf 2020 rechtzeitig fiir das dritte Jahrzehnt
erfolgen.

Ein inklusives Bildungssystem schlieBt die Friihforderung, den Vorschulbereich,
die berufliche Bildung und das lebenslange Lernen mit ein. Alle diese Bereiche
sind auf ihre heutige Inklusivitdt gesondert zu priifen. Das Gutachten soll sich auf
den Bereich der allgemein bildenden Schulen konzentrieren, wobei die Schnitt-
stellen zum vorschulischen und zum Ausbildungssektor mit aufgegriffen werden.
Wir empfehlen, sowohl fiir den vorschulischen Bereich als auch fiir die Berufskol-

legs umgehend eigene landesweite Planungsgruppen einzurichten, die alle jeweils



beteiligten Akteure einbeziehen und bis Ende 2012 anschlussfahige inklusive
Konzepte vorlegen. Auf regionaler Ebene ist es sinnvoll, diese Bereiche bei der
Entwicklung inklusiver regionaler Bildungsnetzwerke sofort mit einzubeziehen.
Der gemeinsame Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderungen steht in
einem engen Zusammenhang mit anderen schulpiddagogischen, bildungspoliti-
schen und gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten Jahre, z.B. mit dem An-
spruch an verstdrkte individuelle Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler, dem
Umgang mit Heterogenitdt in der Klasse, mit neuen Steuerungsinstrumenten bei
der Schulentwicklung und nicht zuletzt mit den Verdnderungen in familidren Er-
ziehungsstilen, Erwartungen und materiellen Rahmenbedingungen. Wir sind
iiberzeugt, dass der Weg zur inklusiven Schule auch ein Weg zu einer besseren
Schule fiir alle Kinder, ihre Familien und die Gesellschaft insgesamt darstellt.

Die UN-BRK wie der Landtagsbeschluss betonen die Einbeziehung aller Beteilig-
ten bei der prozesshaften Verwirklichung eines inklusiven Schulwesens in NRW.
Wir hoffen, dass unsere Darlegungen und Vorschldge fiir alle Akteure Anregun-

gen und Entscheidungshilfen liefern konnen.

Das Gutachten ist wie folgt gegliedert:

Kapitel 1: Die Ziele der UN-BRK werden auf die gegenwértigen schulpddagogi-
schen und sonderpadagogischen Verdanderungen und Rahmenbedingungen bezo-
gen, denn sie kdnnen nicht isoliert betrachtet werden. Da gemeinsames Lernen
nicht nur in Einzelfdllen, sondern generell angestrebt wird, stellen sich bei vielen
Fragen zur Akzeptanzentwicklung, zur Kompetenz und Arbeitssituation von
Lehrkriften, zur Leistungs- und Sozialentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
und zu Formen guten, inklusiven Unterrichts. Auf solche ernstzunehmende Fra-
gen wird, auch unter Einbeziehung der einschldgigen Schulforschung und der
internationalen best-practice-Erfahrung, eingegangen.

Kapitel 2: Um das Ziel eines inklusives Schulsystems bis 2020 planen zu kénnen,
ist eine niichterne Bestandsanalyse der bisherigen Entwicklung in NRW erforder-
lich. Dabei werden Daten der Bundesldnder, Daten Nordrhein-Westfalens und
regionale Daten des Landes aufbereitet. Ergéinzt wird dies durch eine Analyse der
Folgen der demographischen Entwicklung sowie wachsender Inklusionsanteile.

Kapitel 3: Es werden im Rahmen eines Mehr-Ebenen-Modells konkrete Empfeh-
lungen zur Realisierung eines inklusiven Bildungssystems mit der Zielperspektive
2020 auf Landesebene, auf regionaler Ebene und auf der Ebene der Schul- und
Unterrichtsebene vorgestellt.

Kapitel 4: Im Anschluss an die Beschreibung der Realitédt in Kapitel 2 und unter
Einbeziehung der Empfehlungen in Kapitel 3 werden unter besonderer Beriick-
sichtigung des Stellenbedarfs fiir Lehrerinnen und Lehrer der Stand der Ressour-



cenausstattung fiir die sonderpddagogische Forderung in Forderschulen und im
gemeinsamen Unterricht' sowie die Auswirkungen steigender Inklusionsanteile
auf den Stellenbedarf analysiert und neue Formen inklusionsforderlicher Modali-
taten der Ressourcenzuweisung entwickelt und fiir NRW konkretisiert.

Kapitel 5: Es erfolgt eine Zusammenfassung der zentralen Empfehlungen, ver-
bunden mit Vorschldgen zur zeitlich orientierten Implementation auf verschiede-
nen Ebenen.

Kapitel 6: Literatur und Quellen

Kapitel 7: Tabellen und Anhédnge.

Essen / Berlin,
im Juni 2011

' Mit gemeinsamem Unterricht (GU) ist Inklusion sowohl in der Grundschule als auch — abwei-
chend vom amtlichen Sprachgebrauch in NRW (integrative Lerngruppen) — in der Sekundarstufe
gemeint. Der gemeinsame Begriff konnte auch als ,gemeinsames Lernen’ formuliert werden.
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1 Die UN-Behindertenrechtskonvention in der 6ffentlichen Debat-
te. Zielsetzungen der UN-BRK und ihre Bedeutung fiir die Schul-
entwicklung in Nordrhein-Westfalen

1.1 Die UN-BRK im Kontext allgemeiner Entwicklungen in Gesellschaft und
Schule
1.1.1 Ziele der UN-BRK in Bezug auf Bildung. Die Bundesrepublik Deutschland
hat im Dezember 2008, mit Wirkung zum 26. 3. 2009, einstimmig in Bundestag
und Bundesrat die UN-Konvention {iber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen (im Folgenden: UN-BRK) iibernommen. Darin werden fiir alle Lebensbe-
reiche Ziele formuliert, um die Partizipation von Menschen mit Behinderungen zu
erleichtern und Diskriminierung und Ausschluss zu verhindern. Fiir den Bil-
dungsbereich ist vor allem der Art. 24 bedeutsam. Darin heil3t es u.a.:

,States Parties recognize the right of persons with disabilities to education.
With a view to realize this right without discrimination and on the basis of equal
opportunity, States Parties shall ensure an inclusive education at all levels and life
long learning directed to:
a) The full development of human potential and sense of dignity and self-worth,
and the strengthening of respect for human rights, fundamental freedom and hu-
man diversity;
b) The development by persons with disabilities of their personality, talents and
creativity, as well as their mental and physical abilities, to their fullest potential;

¢) Enabling persons with disabilities to participate effectively in a free society.”

Die UN-BRK verlangt fiir die Verwirklichung dieser grundlegenden Rechte von
Menschen mit Behinderungen nicht nur ,,ein inklusives Bildungssystem auf allen

Ebenen®, sondern betont zur Klarstellung, dass

* , Die Unterzeichnerstaaten anerkennen das Recht von Personen mit Behinderungen auf Bildung.
Um dieses Ziel ohne Diskriminierung und auf der Grundlage von Chancengleichheit zu verwirkli-
chen, gewéhrleisten die Staaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges
Lernen mit dem Ziel: a) Die menschlichen Mdglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und
das Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und Achtung vor den Men-
schenrechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu starken; b) Menschen mit
Behinderungen ihre Personlichkeit, ihrer Begabungen und ihre Kreativitdt sowie ebenso ihrer
geistigen und korperlichen Féhigkeiten voll zur Entfaltung bringen zu lassen; c¢) Menschen mit
Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu befdhigen.” (Offizielle
Ubersetzung der Bundesregierung; vgl. bmas 2009; Abweichung: ,,inclusive* wird hier mit ,,inklu-
siv®, nicht mit ,,integrativ* iibersetzt. Deutsch ist keine der offiziellen UN-Sprachen. Daher ist die
englische Fassung rechtsverbindlich.)



,Persons with disabilities are not excluded from the general education
system on the basis of disability, and that children with disabilities are not ex-
cluded from free and compulsory primary education, or from secondary educa-
tion, on the basis of disability;

Persons with disability can access an inclusive, quality and free primary
education and secondary education on an equal basis with others in the commu-
nity in which they live;

Persons with disabilities receive the support required, within the general

education system, to facilitate their effective education.™

Aus diesen Formulierungen der UN-BRK geht hervor, dass die Vereinten Natio-
nen davon ausgehen, dass alle Kinder mit Behinderungen ein Recht haben, inner-
halb eines allgemeinen, inklusiven, kostenlosen, wohnortnahen und auf Diversitdt
setzenden Bildungssystems aufzuwachsen und dabei die notige Unterstiitzung er-
halten. Die UN-BRK gibt den Vertragsstaaten nicht vor, wie sie diese Ziele um-
setzen. Sie verlangt aber ,, angemessene Vorkehrungen“ zur Verwirklichung (vgl.
DIfM 2010). Sie hat, wie bei allen volkerrechtlich verbindlichen UN-
Konventionen, z.B. zu den Kinderrechten (vgl. Cremer 2011), eine regelmdfige
Berichtspflicht der Staaten und eine tiberpriifende Begleitung (,,Monitoring*) zur
Umsetzung festgelegt. Die Bundesregierung hat auf der Grundlage aller Bundes-
linderberichte einen ersten Bericht fiir Juni 2011 angekiindigt.* Das Monitoring
hat fiir Deutschland im Auftrag der Bundesregierung das Deutsche Institut flir

Menschenrechte (mit Sitz in Berlin) iibernommen (vgl. Aichele 2010).

1.1.2 Internationale Entwicklung der Inklusion. Staaten wie die USA, Neuseeland,
Kanada oder Australien setzen schon seit Jahrzehnten auf die weitgehende Inklu-

sion der Bildung von Kindern mit Behinderungen (fiir die USA vgl. Powell

’ Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass ,,Menschen mit Behinderungen nicht vom allgemeinen
Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund von
Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulunterricht oder vom Besuch
weiterfithrender Schulen ausgeschlossen werden; Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt
mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und
unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen haben; Menschen mit
Behinderungen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die notwendige Unterstiitzung geleis-
tet wird, um ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern.” (Offizielle Ubersetzung der Bundesregie-
rung, vgl. bmas 2009; Abweichung: ,,inclusive* wird mit ,,inklusiv* iibersetzt.)

* Nach Auskunft des BMA wird er mit leichter Verzégerung noch vor der Sommerpause 2011
vorgelegt, er kann also inhaltlich nicht mehr in dieses Gutachten einbezogen werden.
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2011).” Seit den 1970er Jahren verzichten zunehmend auch zahlreiche europii-
sche Staaten auf gesonderte Schulen und unterrichten Kinder mit Behinderungen
bzw. mit besonderem Forderbedarf innerhalb der Regelschulen. In 17 von 30 eu-
ropdischen Léindern liegt der Inklusionsanteil 2008 schon iiber 75 %: in Déne-
mark, Estland, Finnland, Frankreich, Island, Italien, Litauen, Malta, Norwegen,
Portugal, Slowenien, Spanien, Schweden, UK-Schottland, UK-Wales, Ungarn,
Zypern. Unter 20% liegt er 2008 in Belgien, Deutschland und Lettland. In Europa
setzt nur Belgien noch stérker als Deutschland auf Sonderung behinderter Kinder
in eigenen Schulen. Die Grafik zeigt die europdische Rangreihe.

Students with special ecucational needs (SEN) in allgemeinen Schulen in Europa
(Stand: 2008)

120
100 -
80 -
60 -
40 -
o =
0
@1 ltalien W 2 Schweden 0O 3 Norwegen 04 Island
@ 5 Portugal M6 Litauen B 7 Malta 08 Finnland
B 9 Slowenien 010 Estland @ 11 Schottland @12 Wales
B 13 Dadnemark W 14 Frankreich @ 15 Spanien M 16 Griechenland
B 17 Schweiz O 18 Osterreich 019 Irland 0020 Tschechien
021 England 022 Ungarn 023 Luxemburg 024 Polen
M 25 Bulgarien O 26 Niederlande @27 Lettland 028 Deutschland
O 29 Belgien

Quelle: European Agency 2009 (eigene Berechnung). Die Daten fiir Grofbritannien werden wegen
der groBen Differenzen zwischen Schottland, England und Wales gesondert dargestellt. Die
Grunddaten differenzieren zusétzlich innerhalb der Unterrichtung in allgemeinen Schulen zwi-
schen Sonderklassen und ,,fully inclusive settings® innerhalb des normalen Unterrichts.

Bei diesen Inklusionsanteilen ist zu beriicksichtigen, dass diejenigen, die interna-
tional als Schiiler/innen mit besonderem (sonderpddagogischem) Forderbedarf
(students with special educational needs, SEN) so statistisch erhoben werden, un-

terschiedlich definiert sind. In mehreren Staaten werden z.B. Kinder, denen in

3 Dariiber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass PISA-Spitzenreiter wie Finnland, Kanada oder Neu-
seeland in der Regel zugleich auf Inklusion setzen. Inklusion ist also auf keinen Fall eine
(schul)leistungsfeindliche MaBnahme.
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Deutschland sonderpiddagogischer Forderbedarf ,,Lernen® oder ,,emotionale und
soziale Entwicklung® zuerkannt wird, nicht als Kinder mit SEN gerechnet, son-
dern allgemein schulpddagogisch gefordert; sie fallen damit aus der Statistik der
,,students with SEN* heraus.

Die europiische Ubersicht zeigt daher um so deutlicher, dass sinnes-, kdrper- und
geistig behinderte Kinder iiberwiegend nicht in gesonderten Schulen, sondern in
allgemeinen Schulen unterrichtet werden. Das gilt in Europa besonders fiir den
skandinavischen Raum und fiir die Mittelmeerldnder, zunehmend auch fiir die
{ibrigen Mitglieder der Europiischen Union (vgl. european-agency.org).® Die amt-
liche Statistik iiber die Inklusionsanteile sagt natiirlich nichts aus iiber die damit
verbundene zusitzliche individuelle oder systemische personelle oder materielle
Unterstiitzung. Solche Informationen liegen eher in qualitativer Weise vor (vgl.
Meijer 1991, 1993).

Der internationale Weg zur Inklusion, der von der EU, der Unesco wie von der
OECD (vgl. Hagerty 1995) unterstiitzt wurde und wird, ist nicht neu und fand
seinen ersten Hohepunkt in der Unesco-Konferenz in Salamanca/Spanien 1994,
die in die sog. ,,Salamanca-Erkldirung* miindete (vgl. Unesco 1996). In dieser
Erklarung, die 92 Staaten — auch die Bundesrepublik — unterzeichneten, wird eine
kindzentrierte Pddagogik gefordert in einem Schulsystem, das Kindern mit beson-
deren Bediirfnissen gerecht wird. Neben zahlreichen konkreten Vorschligen wird
betont, dass ,,Regelschulen7 mit inklusiver Orientierung das beste Mittel sind, um
diskriminierende Haltungen zu bekdmpfen, um Gemeinschaften zu schaffen, die
alle willkommen heiflen, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und um
Bildung fiir alle zu erreichen. Dariiber hinaus gewéhrleisten inklusive Schulen die
Effizienz sowie schlieBlich das Kosten-Nutzen-Verhéltnis des gesamten Schulsys-
tems* (Unesco 1996, 9).® Die Begriindung fiir Inklusion in der Salamanca-
Erkldrung ist also paddagogischer und lerntheoretischer Art; sie orientiert sich auf

eine Pddagogik der Vielfalt. Sie fiigt aber auch eine 6konomische Begriindung

% Im Bildungsbericht 2010, 252 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010), werden SEN-
Anteile in ausgewéhlten europiischen Staaten hochst unterschiedlich angeben, so dass der mittlere
Wert von geringem Aussagewert ist. Fiir Estland und Island werden knapp 20% SEN (von allen
Schiilern der KI. 1-10) angegeben, fiir Schweden etwa 3%, die Angabe fiir Italien, das zu 100%
integriert, wird mit 0 ausgewiesen, was nicht zutreffen kann (die Werte liegen nach european-
agency bei 2,5%). Der hochste Anteil von Schiiler/innen (um 5% aller Schulpflichtigen), die sepa-
rat in Sonderschulen unterrichtet werden, besteht in Belgien, Deutschland und Tschechien.

7 Damit sind alle allgemeinen Schulen gemeint.

% Die deutsche Fassung tibersetzte ,,inclusive® mit ,,integrativ®. Hier wird abweichend inklusiv
verwendet.
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hinzu: Wohnortnahe Inklusion ist kostengiinstiger als der gesonderte Unterricht in
Forderschulen.

Staaten, die bis dahin auf Sonderschulen setzten, wie in Europa Spanien, Portugal
und Griechenland’, haben im Anschluss an die Salamanca-Konferenz, also schon
vor 15 Jahren, ihre Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen

(fast) vollig auf inklusive Erziehung und Unterrichtung umgestellt.

1.1.3 Geschichtlicher Hintergrund in Deutschland und Widerspriiche von Inklusi-
on und Selektion. Die Umsetzung der UN-BRK bedeutet, dass in Deutschland die
Zielperspektive eines fiir alle Kinder in ihrer Unterschiedlichkeit gemeinsamen
Bildungssystems ,,von Anfang an‘ aufgenommen wird. Damit kann eine histori-
sche Epoche {iberwunden werden, die davon ausging, es sei fiir Kinder mit Behin-
derungen das Beste, in Sondereinrichtungen getrennt von allen anderen ihrer Al-
tersgruppe zu lernen. Historisch hat Deutschland den Weg genommen vom volli-
gen Ausschluss von Kindern mit (bestimmten) Behinderungen aus dem oOffentli-
chen Bildungssystem iiber die friihe Einrichtung von Anstalten und ersten Schulen
(etwa fiir blinde, gehorlose oder ,,verkriippelte* Heranwachsende im 19. Jahrhun-
dert), iiber die ersten deutschen Hilfsschulklassen um 1900 bis hin zu einem aus-
gebauten Sonderschulsystem in der Weimarer Republik (vgl. Mockel 1988). Es
folgte bei Beibehaltung dieser Struktur der Missbrauch des Sonderschul- und An-
staltssystems im Nationalsozialismus durch Zwangssterilisation von Hilfsschiilern
und massenhaftem Mord an Menschen mit geistiger Behinderung (vgl. Miiller-
Hill 1984, Rudnick 1990).

Nach 1945 wurde, in Ankniipfung an das Sonderschulsystem der Weimarer Re-
publik, ein hochdifferenziertes Sonderschulsystem sowohl in der DDR als auch in
der Bundesrepublik etabliert und ausgebaut.'” Nach der deutschen Vereinigung
entwickelte sich ein ungleich gewichtetes Doppelsystem von mehrheitlich Forder-

schulen und minderheitlich der Moglichkeit des gemeinsamen Unterrichts unter

? Die skandinavischen Lénder haben ihre Umstellung auf inklusiven Unterricht weitgehend schon
in den 1980er Jahren vollzogen.

' Kinder mit geistiger Behinderung wurden in der Bundesrepublik erst ab den 1960er Jahren auf
Initiative von Eltern (,,Lebenshilfe .V.“) beschult; in der DDR wurden sie nicht fiir bildungsfihig,
sondern fiir forderfahig angesehen und in gesonderten Einrichtungen, die nicht dem Bildungssys-
tem, sondern dem Gesundheitssystem unterstanden, aufgenommen. Vgl. dazu und zu der damit
verbundenen theoretischen Orientierung Liebers 1997.
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Haushaltsvorbehalt.'' Diese Integration ist bis heute an eine individuelle Feststel-
lung des ,,sonderpadagogischen Forderbedarfs* gebunden.

Es zeigt sich international wie national, dass Inklusion in solchen Schulsystemen
eher realisiert wird, die ohnehin integrative Schulsysteme sind, die die dullere Se-
lektion vermeiden und bzw. an das Ende der allgemeinen Schulpflicht legen (mit
dem Instrument unterschiedlicher Abschlusszertifikate'?). Es gibt daher das Ar-
gument, dass inclusive education im gegliederten deutschen Schulsystem einen
Widerspruch darstelle, der zu seiner Uberwindung zugleich oder zuerst die ,,Schu-
le fiir alle* erfordere. Diese Argumentation scheint auf den ersten Blick plausibel.
So belegt eine Berliner Studie, dass Jugendliche mit dem Foérderschwerpunkt Ler-
nen im gemeinsamen Unterricht der zum Zeitpunkt der Untersuchung noch beste-
henden Hauptschulen' weniger schulerfolgreich sind als im gemeinsamen Unter-
richt der Berliner Gesamtschulen (vgl. Hoffmann/Lehmann 2009, 161). Das lésst
sich erkldren durch die sozial und motivational ungilinstige Zusammensetzung der
Schiilerschaft und damit der Entstehung belasteter Lern- und Entwicklungsmilieus
— eine These, die analog auch in den PISA-Studien bestdtigt wird (vgl. Baumert
u.a. 2006). Auch wenn die bestehenden Hauptschulen also nicht aus dem Inklusi-
ons-Anspruch an alle (noch) bestehenden Schulformen des gegliederten Schulsys-
tems ausgenommen werden diirfen — Inklusion gilt fiir alle —, so sind sie doch
weniger geeignet als Gesamtschulen bzw. Gemeinschaftsschulen.' Die Praxis
zeigt, dass praxiserfahrene integrative Schulen (Grundschulen, Gesamtschulen,
Gemeinschaftsschulen, integrative Oberschulen) sich eher dem gemeinsamen Un-
terricht 6ffnen (vgl. u.a. Demmer-Dieckmann 2008).

Auch schulinterne Selektionsmechanismen widersprechen grundsitzlich dem Ge-
danken der Inklusion. Es ist widerspriichlich, wenn einerseits Kinder mit sonder-
piadagogischem Forderbedarf aufgenommen werden und jedes Jahr mit ihrer Klas-
se in den ndchsten Jahrgang aufsteigen, andererseits gleichzeitig die (zwangswei-

se) Klassenwiederholung bei anderen Kindern — oder gar deren Uberweisung in

" Der Haushaltsvorbehalt gilt nicht fiir die Forderschulen. Das bedeutet: Die Forderschulen wer-
den in jedem Fall gemif der Einrichtung von Klassen ausfinanziert. Nur wenn zuséitzlich weitere
Stellen verfiigbar sind oder bereit gestellt werden, kann gemeinsame Unterrichtung erfolgen.

"2 Inhaltlich genauer wiren kompetenzorientierte Portfolios.

'3 Seit Schuljahr 2010/11 gibt es im Land Berlin im Sekundarbereich neben dem Forderschulsys-
tem nur noch Gymnasien, Integrierte Sekundarschulen (mit allen Abschlussmoglichkeiten bis zum
Abitur) und Gemeinschaftsschulen (mit allen Abschlussmoglichkeiten, als Pilotphase bis 2013,
verankert im Schulgesetz).

' In NRW werden im Sekundarbereich bislang die wenigen Schiiler/innen, die integrativ unter-
richtet werden, zu 70,8% in Hauptschulen aufgenommen. Vgl. Tab. 2.11 und Kapitel 2.
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Forderschulen — praktiziert wird. Widerspriichlich ist auch das ,Abschulen’ etwa
aus Realschulen und Gymnasien, weil diese Praxis immer noch an der Fiktion der
Lerneffektivitdt relativer Leistungshomogenitdt der Lerngruppen festhélt. Ein Ab-
schulungsverbot wiirde beide Schulformen stirker verpflichten, fiir zeitweilig
oder dauerhaft individuelle Lern- und Entwicklungsprobleme schulinterne Losun-
gen zu finden.

Einerseits miissen sich also alle Schulen und Schulformen — auch das Gymnasium
— der Inklusion stellen und dies fiir sich konkret ausformen. Auch in Bundeslin-
dern, die neben dem Forderschulsystem ein zweigliedriges Sekundarschulsystem
haben, kann die Forderung nach inclusive education sich nicht auf die Schulform
neben dem Gymnasium beschridnken, auch wenn in der Realitdt dort der groBte
Anteil der Kinder mit zusdtzlichem Forderbedarf unterrichtet wird. Diese konkret
von vielen Lehrkriften, Eltern und Kindern erfahrene Widerspriichlichkeit der
Gleichzeitigkeit von inklusiven und selektiven Komponenten der Schule kann
aber zugleich zu Bewusstseinsprozessen fiihren, die eine Schule offener macht fiir
individuelle Férderung und die Akzeptanz unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
und —prozesse aller Schiiler/innen. Langfristig ist jedoch nur das ldngere gemein-

same Lernen auch in der Sekundarstufe ,,inklusiv* in einem umfassenden Sinne.

1.1.4 Verankerung von Menschenrechten und rechtliche Wiirdigung der UN-BRK.
Die UN-BRK argumentiert nicht in erster Linie pddagogisch oder 6konomisch,
sondern menschenrechtlich: Durch die Konvention werden jene individuellen
Menschenrechte, die in der Deklaration der Menschenrechte bei der Griindung der
Vereinten Nationen im Jahr 1948 formuliert sind, ausdriicklich fiir alle Menschen
mit Behinderungen bestétigt. Zur Vermeidung der Diskriminierung von Menschen
mit Behinderungen und zur Sicherung ihrer gleichberechtigten gesellschaftlichen
Teilhabe sind daher durch die Staaten die notwendigen Voraussetzungen zu schaf-
fen. Bezogen auf den Bildungssektor, kniipft die UN-BRK an die in der Men-
schenrechtsdeklaration formulierten Bildungsrechte an, die nochmals in die Kin-
derrechtskonvention und jetzt ausdriicklich in die UN-BRK aufgenommen wur-
den. Fiir Deutschland ist dies eine fiir das gemeinsame Lernen neue Argumenta-
tion.

Die menschenrechtliche Begriindung der UN-BRK hat zu der Frage gefiihrt, ob

daraus ein individuelles Recht auf gemeinsame Erziehung abzuleiten ist, ob also
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die UN-BRK eine unmittelbare Wirkung hat noch vor den notwendigen Anderun-
gen der Landesschulgesetze.

Die Kultusministerkonferenz hat in ihrem Beschluss vom 18. 11. 2010 (KMK
2010b) zwar betont, dass die Konvention fiir Bund, Lander und Kommunen vol-
kerrechtlich verbindlich sei und eine staatliche Verpflichtung zur Umsetzung ent-
halte — weshalb auch alle Schulgesetze entsprechend gedndert werden miissten —,
dass aber ,,subjektiven Rechtsanspriiche .. erst durch gesetzgeberische Umset-
zungsakte begriindet (werden)“." Sie spricht im Ubrigen auch — im Sinne der
Erhaltung von Forderschulen — von der ,,Pluralisierung der Forderorte® — eine
Position, die die Sektion Sonderpiddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft als eine ,,unzureichende Umsetzung der Konvention® kenn-
zeichnet, weil ,,die Konvention zur Umstellung auf ein inklusives Erziehungs- und
Bildungsrecht fiir alle Kinder und auf allen Ebenen verpflichtet — die Konvention
kennt hier keine Ausnahmen® (DGfE 2011).

Wenn aber gemeinsame, also inklusive Erziehung ein Menschenrecht Behinderter
ist und Aussonderung eine Form der Diskriminierung darstellt, dann kann das
Individualrecht auf gemeinsame Erziehung — das ist das Wesen von Menschen-
rechten — nicht durch organisatorische oder gar padagogische Bedenken etwa von
Schulaufsichtsbeamten, Schulleitern oder Diagnostikern zur Disposition gestellt
werden. Diese Auffassung vertreten nicht nur mehrere juristische Gutachten (vgl.
Riedel'® 2010, Poscher/Langer/Rux 2008), sondern neben dem Deutschen Behin-
dertenrat (2010) auch das Deutsche Institut fiir Menschenrechte (Aichele 2010),
der Sozialverband Deutschland (2009), die Lebenshilfe (2009), die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (2009) und Teile der christlichen Kirchen wie z.B.

' Dieser Auffassung hat sich der Deutsche Stidtetag angeschlossen und moniert um so deutlicher
die bis 2011 weitgehend ausstehenden inklusionsbezogenen Anderungen der Schulgesetze. Vgl.
Hebborn 2011.

' Prof. Dr. E. Riedel ist Mitglied des UN-Ausschusses fiir die wirtschaftlichen, sozialen und kul-
turellen Rechte in Genf.- Riedel ldsst Ausnahmen zu unter zwei Bedingungen: wenn einerseits
Grundrechte Dritter nachweislich eingeschrankt wiirden und wenn die finanziellen Aufwendungen
extrem aufwdndiger seien. Er betont, dass die UN-BRK iiberzeugt ist, dass gemeinsamer Unter-
richt alle beteiligten Schiiler/innen in ihrer personlichen Entwicklung positiv fordert. Er ldsst nur
extreme Einzelfdlle der Besonderung zu, ,,zum Beispiel wenn ein behindertes Kind durch stindi-
ges Schreien den Unterricht so schwerwiegend beeintrdchtigt, dass der gemeinsame Unterricht
praktisch nicht durchgefiihrt werden kann.* Selbst in einem solchen Fall miisse das Kind nicht
zwingend aus der Regelschule ausgeschlossen werden. Vielmehr seien andere Maflnahmen auszu-
schopfen (getrennter Raum, psychologische Maflnahmen) (vgl. Riedel 2010, 25). In Bezug auf
Kostenerwigungen kommt Riedel — in Ubereinstimmung mit UN, OECD u.a. — zu dem Schluss,
dass inklusive Systeme insgesamt kostengiinstiger seien.
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der Bund der Deutschen Katholischen Jugend in Bayern (2009) und die Ev. Kir-
che von Westfalen'’ (2009).

In einer detaillierten juristischen Analyse des Parlamentarischen Beratungsdiens-
tes des Brandenburger Landtags wird festgestellt, dass ,,diejenigen Bestimmungen
eines volkerrechtlichen Vertrages unmittelbare Wirkung entfalten, die dem Indi-
viduum Rechte und Pflichten zuweisen, insbesondere auch Bestimmungen mit
individualschiitzendem Charakter, wie Menschenrechtsgarantien... Insbesondere
jene Bestimmungen der BRK, die auf dem auch in anderen UN-Konventionen
niedergelegten individualschiitzenden Anspruch auf Nichtdiskriminierung (Art. 5
Abs. 1 BRK) aufbauen und ihn mit Blick auf Menschen mit Behinderungen kon-
kretisieren, diirften zu den unmittelbar anwendbaren Bestimmungen der BRK
gehoren... Als Bundesrecht steht die BRK im Rechtsrang iiber dem Landesrecht.
Landesrecht darf daher den Bestimmungen der BRK nicht widersprechen, sonst
wird es ,gebrochen’, wie die Regel des Art. 31 GG formuliert (Platter 2010,
14,16).

In Bezug auf den vdlkerrechtlichen Charakter der Kinderrechtskonvention argu-
mentiert Cremer vom Deutschen Institut fiir Menschenrechte, dass die auch in
Bezug auf die UN-BRK von amtlichen Stellen vorgetragene Position — staatliche
Verpflichtung ja, subjektive Rechte nein — nicht haltbar sei. Vielmehr ergében
sich aus der allgemeinen Implementierungspflicht des Staates auch Konsequenzen
fir den Einzelfall, wenn die Norm ,,hinreichend bestimmt ist, um von innerstaatli-
chen Behdrden angewendet werden zu konnen“ (Cremer 2011, 163). Und er
schlief3t: ,,Fiir die anwaltliche Praxis empfiehlt es sich, volkerrechtliche Normen
aus UN-Menschenrechtsvertrdgen als subjektive Rechte und damit unmittelbar
anwendbare Normen in die Schriftsdtze einzubeziehen. Dartiber hinaus ist darauf
hinzuweisen, dass sie in jedem Fall bei der Auslegung innerstaatlichen Rechts zu
beriicksichtigen sind (ebda., 165).*

Fiir das Recht von Kindern auf inklusiven Unterricht in allgemeinen Schulen be-
deutet dies, dass auch bis zur Verankerung dieses Rechts in den Schulgesetzen der
Bundeslénder solche Wiinsche nicht mit der bislang noch fehlenden Rechtsgrund-

lage abgewiesen werden diirfen und gegenteilige Entscheidungen — auch von Ge-

"7 Das Comenius-Institut in Miinster als Forschungs- und Fortbildungsstitte der Ev. Kirche hat
inzwischen einen Reader ,,Evangelische Bildungsverantwortung: Inklusion. Ein Lesebuch® he-
rausgegeben (vgl. Pithan/Schweiker 2011). Die Synode der Ev. Kirche hat im Herbst 2010 in ei-
nem Plddoyer fiir Bildungsgerechtigkeit ,,umfassende Neuansitze fiir eine inklusive Bildung®
gefordert. Vgl. Pithan 2011, 1.
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richten — mit Erfolgschancen von hoheren Instanzen — auch des Verfassungsge-
richts — kassiert werden konnen.

Unabhéngig von dieser verfassungsrechtlichen Kontroverse und zur rechtlichen
Klarstellung auch fiir die Beteiligten ist es wichtig, dass die Bundesldander, auch
NRW, das uneingeschrinkte Recht auf gemeinsame Erziehung in ihre Schulgeset-
ze aufnehmen, und zwar umgehend. Da die UN-BRK die ,,notwendige Unterstiit-
zung* der Kinder mit Behinderungen durch ,,angemessene Vorkehrungen* in der
allgemeinen Schule betont, d.h. das Individualrecht nicht nur formal, sondern
auch personell und materiell realisiert werden soll, muss in den Schulgesetzen und
zugeordneten Verordnungen auBBerdem eine konkrete Definition dessen enthalten
sein, was als individuell notwendige Unterstiitzung durch das Land angesehen

wird.

1.1.5 Pddagogische Dimension der UN-BRK und europdische best-practice ge-
meinsamer Unterrichtung und Erziehung. Padagogisch ist zu fragen, was inclusi-
ve education mehr bedeutet als der formal gleiche Lernort der allgemeinen Schu-
le. Als grundlegende Prinzipien dieser Padagogik konnen gelten: Alle Kinder
werden wertgeschétzt in einer Pddagogik der Anerkennung. Sie bleiben Kinder
ihrer Schule, auch wenn sie in Leistung und Verhalten Probleme haben (und ma-
chen). Sie werden ernst genommen dadurch, dass die Pddagogen sich um diese
Probleme kiimmern und sich dafiir mit allen Beteiligten, insbesondere den Kin-
dern selbst und ihren Eltern, darauf einigen, daran herausfordernd zu arbeiten.
Inklusive Padagogik schlieBt ein, von den Potenzialen und Stirken, die jeder
Mensch hat, auszugehen. Inklusive Padagogik ist eine Pddagogik, die das einzelne
Kind nicht isoliert und nicht nur unter Lernaspekten betrachtet, sondern seine so-
zialen Bediirfnisse und Realitdten in der Lerngruppe, in der Schule, im Familien-
und Freundeskreis in den Mittelpunkt der Unterstiitzung riickt und die Teilhabe-
moglichkeiten auf allen Feldern des Alltags — auch iiber Schule hinaus — auslotet
und starkt.

Um diese inklusive Pddagogik zu konkretisieren, hat eine Arbeitsgruppe der KMK
ein umfangreiches Arbeitspapier zur ,, Inklusiven Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Behinderungen‘ erarbeitet und ab 17. 2. 2011 mit der ausdriickli-
chen Aufforderung zur Diskussion ins Netz gestellt (Stand: 3. 12. 2010; KMK

17



2010). Es enthilt zahlreiche Anregungen, um in den allgemeinen Schulen eine
Pidagogik der Vielfalt konkret umzusetzen.'®

Die péidagogischen Uberlegungen des KMK-Arbeitspapiers zur inklusiven Pida-
gogik sind weitgehend kompatibel mit der Auswertung der europdischen best-
practice von inklusivem Unterricht. Das europdische Netzwerk ,,European Agen-
cy for Development in Special Needs Education® hat sich das Verdienst erworben,
schon Anfang der 2000er Jahre Erfahrungen aus 17 Staaten systematisch auszu-
werten (vgl. Meijer 2001, in deutscher Kurzfassung 2003); sie sind im Internet
jederzeit nachlesbar (european-agency.org).

Als wichtigste gemeinsame Erkenntnisse wurden folgende Punkte herausgearbei-
tet:

e Was Kindern mit Férderbedarf (special educational needs, SEN) hilfreich
ist, niitzt auch allen iibrigen Kindern.

e Die konstruktive Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber Verschiedenartig-
keit in der Klasse ist eine zentrale Kompetenz fiir gemeinsamen Unter-
richt. Sie ist eng verbunden mit der Fahigkeit, soziale Beziehungen in der
Klasse zu fordern.

e Lehrkréfte brauchen schulinterne und schulexterne Unterstiitzung bei ihrer
inklusiven Arbeit. Daher ist das Verhalten von Schulleitungen und den
Kollegien ebenso wichtig wie die schulaufsichtliche und regionale mentale
und materielle Hilfe.

o Unterrichtsmethodisch sind Techniken des kooperativen Lernens (,,Peer-
Tutoring*), der Binnendifferenzierung, einer systematischen Beobachtung
der Lernentwicklung gemeinsam mit den Kindern, Eltern und Kollegen,
planvolle Teamarbeit zwischen den (beiden) Lehrkriften und eine Evalua-
tion der Forderarbeit besonders wichtig.

e Es zeigt sich, dass die Arbeit mit verhaltensschwierigen Kindern die grof3-
te Herausforderung darstellt. Systemische Ansdtze haben sich dafiir be-
wahrt, also solche, die alle Akteure und auflerunterrichtliche Unterstiit-
zungssysteme einbeziehen. Innerhalb des Unterrichts haben sich ,klare

Verhaltensnormen und Spielregeln, die mit allen Schiilern (neben ange-

'8 Es enthilt auBerdem eine Funktionsbeschreibung von Férderschulen, ohne auf den Widerspruch
zwischen Exklusion (in Forderschulen) und Inklusion (in allgemeinen Schulen) einzugehen. Dies
und der Status des Papiers diirfte den bildungspolitisch unterschiedlichen Positionen verschiedener
Bundeslidnder geschuldet sein.
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messenen Leistungsanreizen) vereinbart werden, als effizient erwiesen®

(Meijer 2003, 6).

Uberblickt man diese grobe Zusammenfassung von best-practice-Erfahrungen,

dann stehen sie in Ubereinstimmung mit zahlreichen Praxisberichten aus deut-

schen integrativ arbeitenden Schulen. An spéterer Stelle werden die daraus zu

ziehenden Schlussfolgerungen fiir Unterricht und seine Rahmenbedingungen ge-

zogen.

1.1.6 Schlussfolgerungen fiir NRW. Aus der bisherigen Darstellung der Diskussion

konnen folgende Schliisse gezogen werden:

Das Schulgesetz sollte umgehend dahingehend novelliert werden, dass mit
ausdriicklichem Verweis auf die UN-BRK das uneingeschrinkte Recht
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
bzw. mit Behinderungen auf Bildung in der allgemeinen Schule verankert
wird. Zugleich miissen andere Teile sowohl des Schulgesetzes als auch
von Verordnungen auf inklusionshinderliche Teile iiberpriift und inklusi-
sonsforderlich modifiziert werden (z.B. AO-SF, die ,Grundsétze fiir die
Aufstellung von Raumprogrammen fiir allgemein bildende Schulen und
Forderschulen’; Versetzungsordnungen; Zeugnisregelungen; Abschlussre-
gelungen usw.).

Schiiler/innen mit SEN, die schon im gemeinsamen Unterricht (GU) auf-
genommen sind, miissen umgehend die Zusicherung erhalten, inklusiv bis
zum Abschluss ihrer Schulbildung unterrichtet zu werden. Kein Kind darf
mehr nach der Grundschule gegen seinen Willen in Forderschulen iiber-

wiesen werden.
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1.2 Begriffliche Verinderungen und ihre Implikationen: Von Behinderung
zu sonderpidagogischem Forderbedarf, von der Integration zur Inklusion.

In den letzten Jahren wurden im Zusammenhang mit der schulischen Unterrich-
tung von Kindern mit Behinderungen in der Sonderpddagogik, in der Administra-
tion und teilweise in der Alltagssprache von Lehrkréften sprachliche Verdnderun-
gen vorgenommen, die eine verdnderte Blickrichtung, aber auch Probleme enthal-
ten. Darauf wird hier kurz eingegangen, auch zur Klarung der Begriffsverwen-

dung in diesem Gutachten.

1.2.1 Behinderungs- und Forderbegriffe, Probleme der Diagnostik und Schluss-
folgerungen fiir NRW. Schulamtlich gibt es seit 1994 keine Schiiler/innen mit Be-
hinderungen mehr, sondern Kinder mit ,,sonderpddagogischem Forderbedarf im
Forderschwerpunkt ...“ (Drave u.a. 2000). Der vormalige ,,Lernbehinderte® ist
also nun ein ,,Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen®, das geistig behinderte
Kind ein Kind mit ,,Férderschwerpunkt geistige Entwicklung®, das sehbehinderte
bzw. blinde Kind ein Kind mit dem ,,Férderschwerpunkt Sehen* und ein ,,Verhal-
tensgestorter ein Schiiler mit dem ,,Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung® (kurz: em-soz). Auch wird nicht mehr, wie jahrzehntelang zuvor,
wSonderschulbediirftigkeit™ attestiert — der Lernort soll nicht mehr als Eigenschaft
des Kindes dienen.

Absicht des deutschen schulamtlichen Begriffswechsels war es, einerseits die mit
dem Behindertenbegriff (angeblich) verbundene Diskriminierung zu vermeiden
und andererseits von einer sehr individualistischen, defizitorientierten, oft medizi-
nisch und/oder psychologisch-therapeutisch orientierten Begrifflichkeit zu einem
pddagogischen und das konkrete Umfeld einbeziehenden Verstindnis zu kommen.
Der pddagogisch-schulische — besondere, zusitzliche — Unterstiitzungsbedarf wird
in den Mittelpunkt geriickt.

Unter Lehrkriften und in der Offentlichkeit werden hiufig noch die alten oder
beide Begrifflichkeiten benutzt, oft aus Griinden sprachlicher Abkiirzung. In die-
sem Gutachten werden sowohl die neuen wie gelegentlich die alten Begriffe ver-
wendet, z.B. wenn von Behinderungen generell und im auBerschulischen Sinn die
Rede ist.

Analog zur verdnderten Bezeichnung der Kinder sind in fast allen Bundeslandern

aus Sonderschulen ,, Forderschulen geworden. Sprachlich klingt ,,Férderschule*
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(oder gar ,,Kompetenzzentrum Forderung) deutlich sympathischer als ,,Sonder-
schule®, sicher ein zentraler Grund fiir diese Sprachbildung. Weit {iber die Son-
derpddagogik hinaus hat sich der Begriff ,,Forderung™ als eine zentrale Kategorie
der Schulpadagogik etabliert (vgl. das Handbuch von Arnold u.a. 2008). Um so
mehr ist das Spezifische der sonderpddagogischen gegeniiber der allgemeinen, in
jeder Péadagogentitigkeit per se angelegten Aufgabe, jede Schiilerin und jeden
Schiiler zu ,,fordern®, unklarer geworden. Das konnte einer der Griinde des An-
stiegs der Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf sein.

Die Zuschreibung einer ,,.Behinderung® im auferpddagogischen Kontext ist, auch
bei Schulpflichtigen, nicht notwendig identisch mit ,,sonderpddagogischer Forder-
bedarf*. Die Feststellung einer Behinderung ist Voraussetzung fiir bestimmte
Leistungen der Krankenkassen, der Sozialdmter, der Arbeitsagentur, kultureller
Einrichtungen oder der o6ffentlichen Verkehrssysteme. Auch die Sozialgesetzbii-
cher VIII und XII verwenden notwendigerweise den Behinderungsbegriff (bzw.
,drohende Behinderung®, um auch Pridventionsmafinahmen finanzieren zu kon-
nen). Im Jahr 2009 lebten 9,6 Millionen Menschen mit einer amtlich bestatigten
Behinderung, vor allem &ltere Personen. Das waren 11,7% der Bevolkerung. In
Deutschland ist also jede neunte Person als behindert anerkannt."

Die UN-BRK spricht von ,,disability*. Die Weltgesundheitsorganisation definiert
disability als ein Wechselverhiltnis von impairment (Schadigung), activity (Leis-
tungsminderung, Schwierigkeiten bei der Aktivitit) und participation (Teilhabe
im gesellschaftlichen Leben) (WHO 2010). ,,Okosystemische Behinderung® in
diesem Sinn liegt vor, wenn ,,ein Mensch mit einer Schiadigung oder Leistungs-
minderung ungeniigend in sein vielschichtiges Mensch-Umfeld-System integriert
st (Sander 2009, 106), weil das Umfeld — z.B. die Schule — die Schidigung als
Grund fiir sozialen Ausschluss wéhlt. Das ist, stellt die UN-BRK klar, menschen-
rechtswidrig.

Die Bildungsministerien haben nach Ubernahme der UN-BRK durch Bundesre-
gierung und Bundesrat betont, alle Schiiler/innen mit sonderpddagogischem For-
derbedarf seien identisch mit den in der Konvention genannten ,,students with
disabilities”. Diese Argumentation ist wichtig, um die groBe Gruppe der Schii-

ler/innen mit Forderschwerpunkt Lernen, also die vormaligen ,,Lernbehinderten®,

' Darunter gelten 7,1 Millionen als schwerbehindert, 2,5 Millionen als leicht behindert. 72% da-
von sind 55 Jahre oder élter. Diese Zahlen liegen um knapp 12% hdher als 2005. Vgl. Statistisches
Bundesamt 2011 und Tagesspiegel vom 13. 5. 2011.
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und die Schiiler/innen mit Verhaltensproblemen, in der Regel korperlich gesunde
Kinder, nicht vom Anspruch der Inklusion auszuschlieen. Diese Argumentation
setzt nicht zwingend voraus, dass vor Bereitstellung einer (sonderpddagogischen)
Forderung eine Feststellungsdiagnostik notwendig ist und dass diese Forderung
iber das gesamte Schuljahr erfolgt. Vielmehr kann diese Foérderung auch erfolgen,
wenn eine entsprechende Ausstattung in allgemeinen Schulen vorhanden ist und
sie ihre durch prozessorientierte Diagnostik und Forderung ihre ,Fille’ der Forde-
rung ex post (und schulintern) dokumentiert.

Die begrifflichen Probleme driicken sich in steigenden Gesamtquoten und in
hochst unterschiedlichen Anteilen der Forderschwerpunkte zwischen den Bundes-
ldndern, aber auch innerhalb der Bundeslédnder aus (vgl. Kapitel 2). Der Anteil
aller Schiiler/innen mit sonderpdadagogischem Forderbedarf ist seit 1950 von 1,3%
iiber 3,9% im Jahr 1970 und 5,3% im Jahr 2000 auf 6,2% im Jahr 2010 (Gesamt-
deutschland) gestiegen (vgl. Preuss-Lausitz 2010, 159 sowie Tabelle 2.4)*°. Die
Differenzen in den Forderschwerpunktanteilen zwischen den Bundesldndern sind
seit langerem bekannt und schwanken zwischen dem Doppelten und dem Sieben-
fachen (vgl. Klemm/Preuss-Lausitz 2008, Tab. 2d und in diesem Gutachten Tab.
2.1). Aber auch die Unterschiede innerhalb der Bundesliander sind nicht neu. So
wurde beispielsweise schon Mitte der 1970er Jahre fiir NRW fiir den Forder-
schwerpunkt Lernen festgestellt, dass die Anteile je nach Verwaltungsbezirk auch
bei vergleichbarer Sozialstruktur zwischen 1% und 6,5% schwankten, in enger
Korrelation zum unterschiedlichen Ausbau der Sonderschulen (vgl. Topsch 1975,
89f.). Auf die gegenwiértigen hoch unterschiedlichen Férderquoten in den Kreisen
und Kreisfreien Stddten von NRW wird in Kapitel 2 (vgl. auch Tab. 2.9) verwie-
sen.

Diese regionalen Unterschiede konnen auch in anderen Bundesldndern beobachtet
werden. So schwanken selbst im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in Thii-
ringen die Anteile je nach Schulamtsbereich zwischen 0,9% und 2,7%, also um
das Dreifache (vgl. Sasse/Schulzeck 2009, 15ff.). In einer Analyse von Gutachten
zu Kindern mit geistiger Behinderung in NRW wurde festgestellt, dass es extrem

unterschiedliche Kritierien der Behinderung (bzw. des entsprechenden sonderpdi-

? Die Angaben fiir 1950 bis 2000 gelten fiir die alten Bundeslédnder.- In der DDR lag der Anteil
der Kinder in Sonderschulen 1989 bei 3,5%, zusitzlich waren rd. 0,5% Kinder als geistig behin-
dert in Sondereinrichtungen. Vgl. Sasse 2009.
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agogischen Forderbedarfs) gibt (vgl. Langfeldt/Priicher 2001).' Wer schulamtlich
zu einem Kind mit sonderpddagogischen Forderbedarf wird, ist offenkundig auch
in den vermeintlich eindeutigen Behinderungsschwerpunkten bei den — zumeist
sonderpiadagogischen — Diagnostikern hochst strittig. Klare Standards sind weder
durch die KMK-Empfehlungen von 2000 (Drave u.a. 2000) noch durch eine prii-
fende Handhabung der Gutachtenempfehlungen durch die Schulaufsicht erreicht
worden. Bewusst oder unbewusst fiihrt das Vorhalten von Forderschulpldtzen und
die gleichzeitige Ermoglichung des gemeinsamen Unterrichts (GU) zur ,Fiillung’
der vorhandenen Forderschulplétze.

Die Einfiihrung des gemeinsamen Unterrichts hat in der Regel nicht zu einer Ab-
nahme des Anteils von Férderschiilern gefihrt. Wéahrend in Deutschland 1995 4%
aller SEN-Schiiler/innen (der Klassen 1-10) in Forderschulen und 0,3% im GU
unterrichtet wurden, waren 2009/10 schon 5% in Forderschulen, zusétzlich 1,2%
im gemeinsamen Unterricht. Eine dhnliche Entwicklung gilt auch fiir NRW (vgl.
detailliert Kapitel 2): Die Forderschulquote oder Exklusionsquote stieg von 2000
bis 2009 von 4,6% auf 5,3%, die Inklusionsquote von 0,4% auf 1,0% (vgl. Tab.
2.1).* Das bedeutet: Das Doppelsystem von Férderschulen und GU wird nicht
nach dem System kommunizierender R6hren, sondern nach dem Prinzip der Ad-
dition betrieben. GU wird dadurch zugleich behindert, vor allem im Sekundarbe-
reich, weil und solange GU zusitzlich finanziert wird und aufgrund begrenzter
zusdtzlicher Mittel die integrativen Pldtze knapp gehalten werden (miissen). Das
Doppelsystem steht daher nicht nur im Widerspruch zur UN-BRK, sondern ist
zugleich das teuerste und ein inklusionshinderliches System. Werden beide Sys-
teme — Forderschulen und gemeinsamer Unterricht — aufrecht erhalten, muss im
Ubrigen mit der weiteren Steigerung der Forderquote (und damit der Kosten)

gerechnet werden.

?! Datengrundlage sind 66 Gutachten iiber 40 Jungen und 26 Midchen, die eingeschult wurden
(Altersschnitt 7; 4 Jahre). Zusammenfassend kritisieren die Autoren das ,,Fehlen systematischer
Beobachtungskategorien und gemeinsamer Begriffsbildung” und fordern eine ,,systematische
Vorgehensweise und die Uberpriifung von Referenzkriterien®, um die Validitit der Diagnosen zu
erhdhen (Langfeldt/Priicher 2001, 34, 36).

* In der Integrierten Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung® der Stadt Kéln (2011) wird
betont, dass trotz der Einfiihrung von Prévention fiir die allgemeinen Schulen durch die beiden
Kompetenzzentren Miihlheim-Ost und Porz und trotz der durch verbesserte Vernetzung und inten-
sivere Beratung die Anzahl der Kinder mit SEN nicht gesunken ist und durch die Aufrechterhal-
tung von Unterricht in den Kompetenzzentren ,,die Personalkapazitét fiir Unterricht auerhalb der
Forderschulen nicht in ausreichendem Maf} angeboten werden kann. Die Aufrechterhaltung paral-
leler Systeme (Forderschule und Gemeinsamer Unterricht) bindet weiterhin zu viele Stellen im
Forderschulsystem® (Stadt Koln 2011, 270f.)
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Die Feststellungen eines zusitzlichen, meist sonderpddagogischen, zuweilen séch-
lichen oder schultherapeutischen Férderbedarfs sind, vor allem — aber nicht nur —
im Forderschwerpunkt ,,emotionale und soziale Entwicklung® eng mit der gesell-
schaftlichen Definition von ,,normal“, ,,normabweichend*, ,, gesund* oder ,, auf-
fiillig“ verbunden.” Im Sammelband von Kelle/Tervooren (2008) wird dies histo-
risch sehr anschaulich demonstriert, z.B. an der Karriere des ,,Zappelphilipps, an
der Geschichte von ,,Kinderfehlern* (verhaltensgestort, verwahrlost, sittlich ver-
dorben) oder des sog. ,Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitits-Syndroms
(ADHS). Solche Zuschreibungen hingen vom historischen und dem jeweiligen
aktuellen Kontext und von der Profession ab — von Schulpsychologen, Sozialar-
beitern, Eltern, Lehrkriften, Erzieher/innen, Kinderédrzten oder Sporttrainern. Um-
fragen bei diesen Gruppen ergeben extrem unterschiedliche Anteile, die zwischen
3 und 40 Prozent liegen und individuell zwischen dem Urteil ,,bei mir ist er {iber-
haupt nicht auffillig” und ,,der ist vollig gruppenunfiahig® schwanken konnen
(vgl. zur Gesamtproblematik der Diagnostik Arnold 2004). Das weist darauf hin,
dass Kinder nicht permanent und unabhéngig von sozialen Situationen bzw. Insti-
tutionen hyperaktiv, aggressiv oder iiberdngstlich sind. Es kommt deshalb darauf
an, ob Kinder- und Jugendpsychiater, Schulpsychologen, Gesundheitsforscher
oder Lehrkréfte tiber Auffélligkeit und Behandlungs- bzw. Forderbediirftigkeit
und in Bezug auf welchen konkreten Kontext sie sprechen. Die unterschiedlichen
Fachsprachen und Orientierungen verpflichten dazu, Hilfen zu entwickeln, die
Personen (und Institutionen) unterschiedlicher Profession gemeinsam verwirklicht
werden. Im Gutachten wird mit der iiberschulischen Einrichtung von Beratungs-
und Unterstiitzungsstellen ein Vorschlag gemacht, der sich auf Erfahrungen ande-

rer Regionen stiitzt.

» Die medizinische Definition psychischer Storungen ist weitgehend abhingig vom auch in
Deutschland angewandten Klassifikationssystem DSM (4. Fassung). In ihr werden 357 Krankhei-
ten als diagnostizierbar aufgefiihrt. In der fiir 2013 geplanten 5. Fassung soll diese Zahl erheblich
ausgeweitet werden. Kritiker wie der Mentor der DSM-4-Ausgabe, Allan Frances, fiirchten, ,,dass
wir an einen Punkt kommen, wo es kaum noch moglich ist, ohne eine geistige Stérung durchs
Leben zu kommen®. Die Falsch-Positiven Diagnosen zeigen sich aber schon jetzt, etwa beim
ADHS-Zappelphilipp-Syndrom — sowohl in den USA als auch in Deutschland. Vgl. Tagesspiegel
v. 13. 5. 2011. Der Streit um den Sinn von Krankheits- oder Forderbedarfszuschreibungen ist also
nicht nur auf Schule beschrénkt.
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Es ist auf jeden Fall hochst fragwiirdig, den Begriff der ,,Verhaltensstorung* — der
ja eine klinische Definition ist — im Schulkontext zu verwenden.?* Die ,,weichere*
Vermutung eines ,,emotionalen und sozialen Forderbedarfs* kann daher besser als
Anlass genommen werden, mit allen Beteiligten — den Kindern, Eltern, Experten
verschiedener Profession — zu priifen, wann in welchen Situationen von wem —
und warum — welches Verhalten als storend erlebt wird, was dies mit unseren ei-
genen Erwartungen, aber auch Handlungszwéngen zu tun hat, und was in diesem
Verhalten eines Kindes sich als ,,inneres Thema* ausdriickt (vgl. Ziebarth 2004).
Bei dieser Priifung sind deshalb soziologische, mentale, aber auch tiefenpsycho-
logische Kompetenzen erforderlich, um daraus individuell angemessene Handlun-

gen abzuleiten (vgl. dazu Ahrbeck/Willmann 2009).

Es sei darauf hingewiesen, dass es in der sonderpddagogischen Fachdiskussion
inzwischen Kritiker der schulamtlichen Vermeidung des (modernen, handlungs-
und partizipationsorientierten) Behindertenbegriffs zugunsten des Begriffs der
sonderpiddagogischen Forderung gibt, mit dem Argument, damit sei eine Diffusi-
tdt geschaffen worden, die nichts mehr aussage und leicht fast jedem bei Lern-,
Entwicklungs- oder Verhaltensproblemen auffélligen Kind zugeschrieben werden
konne. Auch wiirde mit der Kategorie ,,sonderpadagogischer Forderbedarf kein
Verstehen erschwerter Lern- und Lebenssituationen gefordert. So fordert bei-
spielsweise Donges (2010, 323) die Riickkehr zum Behindertenbegriff in der
Sonderpddagogik in Orientierung an die Internationale Klassifikation der WHO.
Ob diese Riickkehr die beklagte Diffusitit des Forderbegriffs, die Leichtfertigkeit
in der Zuschreibung und das Abschiebungsverhalten &dndern wiirde, muss aller-
dings offen bleiben. Wir schlieen uns dieser Forderung nicht an, sondern schla-
gen Verfahren vor, die mit der in der Tat verstirkten Diffusitit eines abstrakten
»Forderbegriffs* verbundenen Probleme, insbesondere in Bezug auf die Ressour-
cen, die tatsdchliche individuelle Forderung und die Qualitdt bei verbleibender
Feststellungsdiagnostik fiir einen Teil der Férderschwerpunkte, zumindest verrin-
gern konnen.

Hinzu kommt: Diejenigen, die den ,,sonderpddagogischen Forderbedarf™ in der
Schule feststellen, meist Sonderpddagogen, zuweilen auch Psychologen und Me-

diziner, miissen — bislang — in der Regel einen dominanten ,,Férderschwerpunkt*

** Bekannte Sonderpadagogen wie Myschker (2005) oder Hillenbrand (2006) vertreten weiterhin
eine ,,Pddagogik bei Verhaltensstorungen®.
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festlegen, auch wenn Mehrfachbeeintrdichtigungen vorliegen. Dieser administrati-
ve Zwang, liberhaupt einen ,,Férderschwerpunkt® zu benennen, ist nicht durchweg
iiberzeugend und bei inklusiver Unterrichtung nicht notig: Aus der diagnostischen
Feststellung ,,Forderschwerpunkt Lernen®, , Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung® oder ,,Forderschwerpunkt korperliche und motorische Ent-
wicklung* ergeben sich keinerlei zwingenden inhaltlich-didaktischen Folgerun-
gen, die sich aus einer ,,Lernbehindertenpddagogik®, einer ,,Verhaltensgestorten-
padagogik® oder einer ,,Korperbehindertenpéddagogik® ableiten lieBen. Vielmehr
kommt es auf die individuelle biografische Situation, Lernausgangslage, Lern-
und Lebenswelt eines konkreten Kindes und auf den jeweiligen schulischen Kon-
text an. Auch eine scheinbar ,,harte®, also vermeintlich eindeutige Definition wie
,Forderschwerpunkt geistige Entwicklung® klart nicht, welche spezifische Ent-
wicklungs- und Lernunterstiitzung ein konkretes Kind braucht. Das bedeutet
zugleich: Die bisherigen gruppenspezifischen Sonder-Pddagogiken miissen kla-
ren, was an ihnen (noch) mehr ist als moderne allgemeine Schulpddagogik, die die
individuellen Lernausgangslagen beriicksichtigt und auf ganzheitliche Entwick-
lungsforderung setzt.

Aufgrund dieser nicht nur begrifflichen Dilemmata hat sich die englischsprachige
pddagogische Fachwelt darauf verstindigt, bei allen Kindern, die zeitweilig oder
langerfristig zusitzliche schulische Unterstiitzung brauchen (sowohl von Lehr-
kréften als auch zuweilen von Betreuern oder Therapeuten) nicht mehr von ,,stu-
dents with handicaps®, sondern nur noch von ,,students with special educational
needs “ (abgekiirzt SEN) zu sprechen und dann individuelle Forderung festzule-
gen. Es wird hier also nicht nur auf den Behindertenbegriff, sondern auch auf eine
gruppenbezogene Forderschwerpunktdefinition verzichtet, um einen individuellen
Unterstiitzungsplan zu entwickeln. Dieses Vorgehen schlie3t aus, dass so definier-
te ,,students with SEN* in Sonderschulen spezieller Behinderungsarten {iberwie-
sen werden — dafiir gibt es dann ja keine formale Grundlage mehr. Diese begriffli-
che und strukturelle Verdnderung ist langfristig auch fiir NRW zu empfehlen.
Inklusion braucht keine gruppenbezogenen Forderzuschreibungen. Sie ist jedoch
— auch aus rechtlichen Griinden — zwingend, wenn ein Kind einer Forderschule

zugewiesen wird.”’ Im inklusiven Bildungssystem geniigt es, innerhalb der allge-

% Auch im GU ist bislang auch rechtlichen Griinden eine Statuszuweisung dann nétig, wenn Kin-
der nach einem gesonderten Rahmenlehrplan unterrichtet und in dessen Rahmen zensiert werden
(insgesamt oder in einzelnen Fachern). Um dies zu vermeiden, ist die Integration der Unterrichts-
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meinen Schulen fiir einzelne Schiiler/innen fiir kiirzere oder ldngere Zeit ,,special
educational needs* fiir nétig zu halten, und die inhaltliche Begriindung prozess-
diagnostisch zu individualisieren. Dass dabei unterschiedliche fachliche Kompe-
tenzen erforderlich sind und ggf. auch schulextern bereit gestellt werden miissen,
ist vor allem fiir seltenere, spezifische Forderbediirfnisse unstrittig.

Es scheint also aus pragmatischen Griinden noch unvermeidlich, insbesondere zur
Sicherung personeller Ressourcen fiir die Forderung, teilweise und iibergangswei-
se Forderbedarfe festzustellen. Dieses Dilemma der Problematik von Forderbe-
darfs-Zuschreibungen (und damit einer ,,zwei-Gruppen-Theorie®“: Schiiler/innen
mit und ohne Forderbedarf) muss reflektiert, kann jedoch derzeit kaum aufgeho-
ben werden. Es ist daher von allen Beteiligten kritisch zu reflektieren. Mit solchen
Zuschreibungen sind allerdings keine Personlichkeits-, Lern- oder Eigenschafts-
zuschreibungen (mehr) zu verbinden, sondern zu klédren, wie individuelle (Lern-
)Entwicklungen einzuschitzen und mit welchen Mdglichkeiten sie zu unterstiitzen
sind.

Die Zuschreibung sonderpadagogischen Forderbedarfs wird in der Literatur als
»Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma‘ beschrieben: Einerseits ist mit der Vorhal-
tung von Férderschulen durch die Festlegung der Stundentafel und der Ziigigkeit
deren (personeller) Ressourcenumfang festgelegt. Das gilt nicht flir integrierte
Kinder: Wenn Art und Umfang der Férderung individualisiert und ,,0kosyste-
misch® (Sander 2009) von den sonstigen Rahmenbedingungen abhingig sind,
dann kann der Forderbedarf deutlich schwanken, auch bei gleichem Forder-
schwerpunkt. Da die Ressource (meist Sonderpddagogen-Stunden) i.d.R. zu Be-
ginn eines Schuljahres fiir ein Jahr einem Kind bzw. einer Klasse zugeschrieben
wird, ist allein aus organisatorischen Griinden eine kiirzere Forderzeit im Prinzip
nicht moglich — die Klasse wiirde dann ja zusitzliche Unterstiitzung verlieren, und
andererseits wére der Lehrereinsatz an einer anderen Schule kaum organisierbar.
Diese Schwierigkeiten wiirden 16sbar, wenn die Sonderpddagogenstunden nicht
aus Forderschulen ,,ausgelichen® werden (im Sinne einer ,,fliegenden Feuer-
wehr*), sondern stellenmdflig fest in jeder Schule ausreichend vorhanden sind.

Damit wire ein innerschulisch flexibler Einsatz gewihrleistet.

Schlussfolgerung fiir NRW:

vorgaben und die Individualisierung von kompetenzorientierten Abschlusszertifikaten anzustre-
ben.
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Die sonderpddagogischen Ressourcen sollten fiir die landesweite Planung
von der individuellen Feststellungsdiagnostik unabhidngig werden und als
Gesamtbudget (fiir Forderschulen und GU) konzipiert werden.

Die gesamte personelle sonderpddagogische Ressource fiir Forderschwer-
punkte Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache sollte als
Einheit betrachtet werden, weil ihre Adressaten eine hohe Uberschneidung
im Bereich der familifiren und sozialen Herkunft haben. Sie sollte jahr-
gangsweise aufriickend in die allgemeinen Schulen iiberfiihrt werden, um
damit auf eine individuelle Feststellungsdiagnostik zur Sicherung des For-
derbedarfs verzichten zu konnen. Alle vorhandenen Mittel stehen dann den
Schulen fiir ihre flexible Prozessdiagnostik und unmittelbare Forderung
zur Verfiigung.

Fir die iubrigen Férderschwerpunkte sollte einerseits ebenfalls ein lan-
desweites — an der bisherigen Realitdt orientiertes — Budget konzipiert
werden, in der konkreten Umsetzung sollte jedoch an individuellen Fest-
stellungen — vorldufig — festgehalten werden. Die Feststellungs- und pro-
zessorientierte Forderdiagnostik dieser Forderschwerpunkte ist iiberregi-
onal mit transparenten und kooperativ entwickelten Qualitdtsstandards zu
verbinden.

Die Unterrichtsvorgaben sollten fiir alle Schiiler/innen, einschlielich de-
rer mit SEN, integrativ entwickelt werden. Zugleich sollte gepriift werden,
in welcher Weise kompetenzorientierte Abschlussportfolios die bisherigen
Abschlusszertifikate ersetzen bzw. erginzen konnen. Dabei sollten insbe-
sondere fiir Jugendliche mit Forderschwerpunkten geistige und korperliche
Entwicklung und mit Sinnesbehinderungen iiber die Ficherdoménen hin-
aus weitere individuelle, auch alltagspraktische Kompetenzentwicklungen
dokumentiert werden.

Die prozessorientierte Diagnostik als begleitende individuelle Férderpla-
nung muss mit Formen der Dokumentation (Rechenschaftslegung) ver-
bunden werden, um zu belegen, welche FérdermaBBnahmen sich auf wel-
che Kinder in welchen Zeitraumen beziehen, wie die Forderung bewertet
wird und welche Malstibe dafiir ausgewiesen werden. Diese Rechen-
schaftslegung sollte schulintern fallbezogen, schulextern anonymisiert er-

folgen.
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1.2.2 Von der ,Integration’ zur ,Inklusion’. Neben dem begrifflichen Wandel vom
,Behinderten’ zum ,Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf” ist ein Wan-
del vom Begriff Integration zum Inklusionsbegriff zu beobachten. Haufig wird in
der Offentlichkeit vermutet, Inklusion sei hoherwertige PiAdagogik als Integrati-
on.” In diesem Sinne warnt der Sonderpidagoge Hinz (2010, 65) vor einer ,, Ten-
denz der Verbriiderung, wenn nicht gar Beliebigkeit in der Nutzung der Begriffe
Integration und Inklusion.” Andererseits diagnostiziert der Sonderpddagoge Wo-
cken (2010, 204) eine ,,babylonische Sprachverwirrung® und unternimmt zur Kla-
rung den ,,Versuch, die Integration vor der Abwertung und die Inklusion vor
Traumereien zu bewahren. Eine begriffliche Kldrung ist nicht zuletzt deshalb
erforderlich, weil die offizielle deutschsprachige Ubersetzung der UN-BRK wie
schon erwéhnt ,inclusive mit ,,integrativ iibersetzt hat, moglicherweise, weil
damit eine weniger grundlegende Umsteuerung der sonderpddagogischen Forde-
rung (und des allgemeinen pddagogischen Denkens und Handelns) nahegelegt
werden sollte.

Um auch fiir diese Expertise Klarheit zu gewinnen, sei kurz auf den Begriffswan-
del eingegangen.

Die bundesdeutsche Praxis der gemeinsamen Unterrichtung und Erziehung von
Kindern mit und ohne Behinderungen seit den 1970er Jahren wurde von deren
Protagonisten unumstritten mit der Bezeichnung Integrationspddagogik charakte-
risiert.”” Damit war in allen Bundesldndern im Kindergarten die gemeinsame ,,In-
tegrationsgruppe® und in der Schule der gemeinsame Unterricht in ,,Integrations-
klassen* gemeint. Gemeinsamer Unterricht (GU) meint dabei, dass die erforderli-
che individuelle Hilfe im Grundsatz innerhalb des Klassenverbandes erfolgt und
zwar in einem (weitgehenden) Zwei-Padagogen-Team. Es ist selbstverstandlich,
dass dies gelegentliche oder gezielte Einzel- und Kleingruppenbildung parallel
oder zusétzlich zum Unterricht nicht ausschlieB3t. Ein solches Verstindnis integra-

tiven Unterrichts entspricht daher dem, was heute als ,,inklusiv definiert wird:

26 Auch im Landtagsbeschluss vom 1. 12. 2011 ist diese Auffassung enthalten: ,,Die integrative
Péadagogik strebt die Eingliederung der Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen an. Eine
inklusive Pddagogik hingegen sortiert erst gar nicht aus. Wenn mit ,,Eingliederung Anpassung
gemeint sein sollte, beschreibt dies nicht die pddagogische bisherige Praxis des gemeinsamen
Unterrichts. Richtig ist jedoch, dass inklusive Bildung jede vorherige Aussonderung ausschlieft,
auch im Vorschulbereich.

" Das Handbuch von Eberwein/Knauer, 1988 in erster, 2009 in 7. Auflage erschienen, fiihrt nach
wie vor den Titel ,,Integrationspddagogik®.
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individuell im Rahmen der gemeinsamen Lerngruppe auf die unterschiedlichen
Lern- und Unterstiitzungsbediirfnisse aller Kinder einzugehen. Gemeinsamer Un-
terricht war und ist in diesem Sinne immer schon inklusiv gewesen. Es gibt daher
keinen Grund, die jahrzehntelange integrationspadagogische Arbeit von Eltern,
Lehrkréften und anderen abzuwerten.

Hinz hat den Begriff der Inklusion in den bundesdeutschen sonderpddagogischen
Fachdiskurs eingefiihrt, also lange ehe er sich bildungspolitisch durch die UN-
BRK durchsetzte, und zwar in scharfer Abgrenzung von ,,Integration* (bzw. deren
Praxis). Hinz definiert Inklusion als Uberwindung einer ,, Zwei-Gruppen-Theorie®,
ndmlich der von Kindern mit und ohne Behinderung (bzw. mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf), als einen systemischen und nicht als einen (ver-
meintlich nur — Verf.) individuumzentrierten Zugang zur Forderung. Zu diesen
und weiteren Gegeniiberstellungen (vgl. Hinz 2004, 45f.) kann eingewandt wer-
den, dass erfolgreiche gemeinsame Unterrichtung und Erziehung immer schon die
(systemischen) Rahmenbedingungen beriicksichtigt hatte und es methodisch prob-
lematisch ist, mogliche schlechte Praxisbeispiele zur Begriindung neuer Begrift-
lichkeiten einzufiihren.

Unabhingig von dieser sonderpddagogischen Fachkontroverse ist jedoch durch
die UN-BRK und deren Verwendung des Begriffs der ,,inclusive education* und
der damit verbundenen expliziten Zielsetzung eines inklusiven Bildungssystems
der Blick deutlicher auf die innerschulischen und auferschulischen Rahmenbe-
dingungen wohnortnaher gemeinsamer Unterrichtung und Erziehung und auf das
gesamte Bildungssystem — von der inklusiven Krippe bis zum lebenslangen Ler-
nen — gerichtet worden. Inklusion driickt fiir Schule das bildungspolitische Ziel
aus, das gesamte sonderpddagogische Fordersystem umzusteuern auf nichtselek-
tive Strukturen in allgemeinen Schulen. Pddagogisch ist es weiterhin sinnvoll,
vom ,,gemeinsamen Unterricht in Integrationsklassen™ oder von gemeinsamem
Lernen zu sprechen, zugleich aber die inner- und auBlerschulische inklusive Ge-
samtstruktur als unverzichtbaren Teil zu betrachten. Inklusion wird im Ubrigen
soziologisch auch auf andere, von Chancenungleichheit und Diskriminierung be-
troffenen bzw. bedrohten Gruppen bezogen, wie Kinder mit Migrationshin-
tergrund, Armutskinder oder Fliichtlingskinder (vgl. Werning 2010). Eine ,,inklu-

sive Schule® ist in diesem Sinne eine Zielperspektive, Selektions- und Abwer-

% Der Begriff gemeinsamer Unterricht bezieht sich in diesem Gutachten auf die gesamte Schul-
zeit, also nicht nur auf die Grundschule.
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tungsprozesse zu vermeiden und stattdessen Anerkennung und Stirkung jedes
Kindes zum Bezugspunkt der pddagogischen Arbeit und der Schulentwicklung zu
wihlen.

Daher wird auch in diesem Gutachten von Inklusion und inklusionsférderlichen
Strukturen, etwa in der Einzelschule, im Sozialraum oder in einem Bundesland,
gesprochen. Gleichzeitig ist es weiterhin sinnvoll, von integrationspadagogischem
Handeln im gemeinsamen Unterricht zu reden. Der inklusive Kern ist das gemein-
same Lernen und das Lernen in der Gemeinsamkeit ,,with others in the communi-
ty in which they live®.

Es fillt auf, dass inzwischen in allen Bundeslindern und Bildungsministerien der
Inklusionsbegriff fiir hochst unterschiedliche konkrete Strukturen und Entschei-
dungen verwendet wird, auch die KMK hat ihn iibernommen. Es muss daher je-
weils gepriift werden, was von verschiedenen Amtern, Verbinden oder Einzelper-
sonen mit den Begriffen inhaltlich gemeint ist.

Zum von uns gemeinten Sinn von Inklusion und gemeinsamem Lernen fiir NRW
gehort,

. dass Kinder mit Beeintrachtigungen so frith wie moglich und innerhalb
threr Familien und innerhalb integrativer Kindertagesstattengruppen zusétzliche
und ganzheitliche Hilfen erhalten und dass auf Sonder-Kitas und Sonder-
Kitagruppen verzichtet wird,;

o dass kein Kind zu Schulbeginn aufgrund seiner Beeintrachtigungen oder
Entwicklungsprobleme zuriickgestellt oder in Sondergruppen abgeschoben wird;

o dass jene Kinder, die in eine Schule aufgenommen wurden, das Recht ha-
ben, auch bei Beeintrachtigungen oder Lern- und Verhaltensproblemen Schii-
ler/innen dieser Schule zu bleiben und dort ihre ,,notwendige Unterstiitzung* (UN-
BRK) zu erhalten;

. dass partizipative Forderkonzepte entwickelt und ihre Wirksamkeit kom-
munikativ tiberpriift werden;

. dass die mit dem gemeinsamen Unterricht verbundenen sozialen und kog-
nitiven Ziele (bessere Abschliisse; soziale Kompetenzen; Erhohung der Selbstén-
digkeit; demokratische Haltungen usw.) auf Schul-, regionaler und Landesebene
operationalisiert werden und dafiir auch die zureichende Ausstattung geschaffen

wird;
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. dass ein kommunales, sozial- und bildungspolitisches Umfeld aufgebaut
wird, um den Kindertagesstitten und Schulen ihre inklusive Arbeit zu erleichtern,
und dass eine sozialrdumliche Férder- und Unterstiitzungskultur entwickelt wird;
. dass alle bei inklusiver Forderung eingesetzten Personen trotz unterschied-
licher Ausbildungen und Aufgaben gemeinsam und praxisnah im Prozess der in-
klusiven Entwicklung der allgemeinen Schule qualifiziert werden;

o dass Schulpdidagogik und Sonderpddagogik nicht als voneinander getrenn-
te Theorien verstanden werden, die zu unterschiedlichen Berufsverstindnissen
fiihren, sondern als Wurzeln einer gemeinsamen, zu entwickelnden Pddagogik der
Vielfalt in der Gemeinsamkeit, die sich auf die Herausforderungen und Potenziale

aller Heranwachsenden bezieht.
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1.3 Guter inklusiver Unterricht und seine kurz- und langfristigen Wirkun-
gen. Erfahrungen aus der Praxis und Erkenntnisse der Forschung

Unter Lehrkréften ohne integrative Praxiserfahrung wird hdufig vermutet, dass die
Verwirklichung der Inklusion fiir sie eine neue pddagogische Herausforderung
darstelle, die ihre bisherigen methodisch-didaktischen Kompetenzen iiberschreite.
Die allseits genannte ,,Pddagogik der Vielfalt* sei eine viel zu allgemeine Formel,
die fiir die konkrete Alltagspraxis, insbesondere im Fachunterricht, keine konkre-
ten Schliisse zulieB3e.

Diese Bedenken ernst zu nehmen, bedeutet vor allem, umfassend Fortbildung
sowohl fiir die Lehrkrdfte aller Schulstufen und -formen mit allgemeiner Lehrbe-
fahigung als auch fiir Sonderpddagogen zu der Frage anzubieten, was die bisheri-
ge integrationspadagogische Praxis, aber auch die allgemeine Unterrichtsfor-
schung an Erkenntnissen iiber ,guten’ Unterricht erarbeitet hat. ,Guter’ Unterricht
meint dabei, dass alle Schiiler/innen einer Lerngruppe optimale Lernergebnisse in
einem sozial befriedigenden Lernklima erreichen. Auch ist zu fragen, ob es mehr
als Spekulationen iiber langfristige, die Schulzeit iberdauernde Wirkungen des
gemeinsamen Unterrichts insbesondere fiir Kinder mit Behinderungen gibt, vor
allem im Vergleich zu Erfahrungen in der Sondersituation einer behinderungsho-

mogenen Forderschule oder behinderungshomogenen Sonderklasse.

1.3.1 Guter Unterricht aus Sicht der Unterrichts- und Integrationsforschung.
Nach 40 Jahren internationaler und nationaler empirischer Unterrichtsforschung
wissen wir relativ gut, welche Kriterien guten Unterrichts sich generell heraus-
kristallisiert haben:
e Klare Strukturierung des Unterrichtsprozesses,
e Hoher Anteil echter Lernzeit,
e Lernforderliches Klassenklima, freundlich-anerkennender Lehrerstil,
e Inhaltliche Klarheit,
e Sinnstiftendes Kommunizieren zwischen Lehrern und Schiilern und zwi-
schen den Schiilern,
e Methodenvielfalt,
e Beachtung der individuellen Lernausgangslagen (,,individuelle Passung*):
(vgl. Meyer 2003, Meyer/Meyer 2009, Helmke 2004, Jirgens/Standop
2010).
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Diese Ergebnisse beziehen sich in der Regel auf einen nichtintegrativen Unterricht
mit nur einer Lehrkraft. Erstaunlicherweise sind diese Kriterien jedoch kompatibel
mit der Praxiserfahrung im gemeinsamen Unterricht und den Erkenntnissen der
integrativen Begleitforschung, die allerdings dariiber hinaus weitere Aspekte gu-
ten gemeinsamen Unterrichts herausgearbeitet haben (vgl. u.a. Podlesch 2003,
Heyer 2009, Wocken 1998):

e Lernen mit allen Sinnen,

e Lernen durch Handeln,

e Haufiger Wechsel der Sozialformen,

e kommunikatives Lernen (Peer-Peer-Lernen),

e Lernen durch verstirkte Partizipation (Einfiihrung von Wahlmdoglichkeiten
beim Anspruchsniveau, bei Teilthemen, Zeitdauer, Medien, Sozialformen,
Présentationsarten),

e Verantwortungsiibergabe auch an ,schwierige’ Schiiler/innen,

e Bei Teamarbeit Forderung im Raum, Realisierung des 4-Augen-Prinzips,

e Einflihrung von Zielvereinbarungen in Entwicklungsgesprachen generell
und durch Forderpldne mit SEN-Schiilern,

e FEinfiilhrung transparenter Rechenschaftslegung bzw. Dokumentation des
Erreichens von Zielvereinbarungen, die individuell in Lernbiichern / Port-
folios festgehalten werden.

Wocken hat friihzeitig, in Auseinandersetzung mit Feuser (1994), darauf aufmerk-
sam gemacht, ,gemeinsamer Unterricht’ bedeute nicht, dass alle durchweg zur
gleichen Zeit am gleichen Gegenstand und miteinander lernen miissten — und alles
andere als Scheitern anzusehen sei. Vielmehr gebe es eine breite Palette der
Gleichzeitigkeit und der Unterschiede, also sowohl gemeinsames Lernen am glei-
chen Gegenstand als auch blof3 koexistente Situationen, etwa mit gelegentlichen
Blickkontakten, Bemerkungen und auch einmal gegenseitigen Hilfen, wie auch
zahlreiche andere mogliche und durchaus sinnvolle Konstellationen (vgl. Wocken
1998). Dieser Hinweis scheint wichtig, um bei manchen Lehrkraften die Sorge
vor Uberforderung abzubauen.

In allen Diskussionen iiber ,guten Unterricht’ taucht immer wieder die Frage auf,
ob die hier genannten Kriterien ausreichen bei Stérungen durch ,schwierige’

Schiiler/innen. Durch die empirische Forschung liber gemeinsamen Unterricht mit
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solchen Kindern haben sich die obigen Kriterien bestitigt; es ergeben sich aber
erginzende Aspekte. Lernforderlich ist:

e Ziigiger Stundenbeginn mit gemeinsam erarbeiteten Ritualen,

e Schnelle, nonverbale Reaktion auf Stérungen,

e Die Einfiihrung einfacher, gemeinsam erarbeiteter Regeln bei Storungen
und Beleidigungen,” aber auch fiir ,Belohungen’,

e Die Einbeziehung der Freunde und der Klasse bei Verhaltensabsprachen
mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern,

e FEine sanfte Steuerung der Partner- und Gruppenzusammensetzung inner-
halb des Unterrichts zur Vermeidung von ,sozialdarwinistischen’ Trends,

e Vermeidung zu vieler bzw. zu diffuser Wahlmoglichkeiten und die Bera-
tung einzelner Schiiler/innen, die Orientierungsprobleme haben,

e Und auch unter diesem Aspekt: Teamarbeit im Raum (4-Augen-Prinzip)
ist storungsreduzierender und zugleich effektiver fiir alle Schiiler/innen als
die regelmifBige Bildung von Kleingruppen im Gruppenraum bzw. auf
dem Flur (vgl. dazu Nolting 2002, Preuss-Lausitz 2004, 2005, Textor
2007, 219).

Die zentrale Herausforderung sowohl in der Fortbildung als auch in der unter-
richtlichen Praxis ist es, dieses Buch-Wissen in konkretem, alltdglichem Handeln
so zu verankern, dass es als Orientierungswissen im Hintergrund des Unterrichts
wirkt. Fortbildungskonzepte, die anhand dieser Merkposten gegenseitiges Hospi-
tieren, Tandem-Lernen und Fallgeschichten {iber konkrete Unterrichts- und Sozi-
alsituationen in die systematischere Reflexion einbeziehen, scheinen nicht nur
eher akzeptiert, sondern auch ldngerfristig wirksamer zu sein.

Dieser umfangreiche Katalog von Kriterien guten und zugleich gemeinsamen Un-
terrichts darf jedoch nicht als Rezeptologie verstanden werden. Vielmehr sind dies
gut abgesicherte Hinweise fiir lernwirksamen und zugleich sozial befriedigenden
Unterricht, die als Planungs- und (Selbst-)Beobachtungskriterien dienen koénnen.
Wenn in der Offentlichkeit gefragt wird, was eigentlich guten gemeinsamen (in-
klusiven) Unterricht kennzeichnet, kann mit diesen Merkmalen geantwortet wer-

den.

% Dieser Aspekt entstammt den Konzepten der Gewaltprivention und zugleich besonders wichtig
fiir die Schaffung eines respektvollen Klassenklimas; er bezieht sich sowohl auf verletzende AuBe-
rungen von Kindern und Jugendlichen untereinander als auch auf die — subjektiv wahrgenommene
— verbale Abwertung durch Lehrkrifte. Vgl. Preuss-Lausitz 2006.
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1.3.2 Ergebnisse der Integrationsforschung zu kurz- und langfristigen Wirkungen
des gemeinsamen Unterrichts. Diese Orientierungsmerkmale flir guten und inklu-
siven Unterricht bedeuten selbstverstindlich nicht, dass jeder reale gemeinsame
Unterricht (wie jeder andere Unterricht auch) immer ,guter’ Unterricht ist. Den-
noch hat die schon in den 1970er Jahren begonnene und iiber drei Jahrzehnte fort-
gefiihrte wissenschaftliche Begleitung des gemeinsamen Unterrichts festgestellt,
dass — vor allem im Vergleich zu parallelen nichtintegrativen Klassen, aber auch
im Vergleich zum Unterricht in Forderschulen — sowohl die methodisch-
didaktische Struktur des gemeinsamen Unterrichts als auch seine Lern- und Sozi-
alergebnisse insgesamt besonders giinstig zu bewerten sind:

e Gemeinsamer Unterricht ist fiir Kinder mit Forderbedarf in leistungsge-
mischten Klassen [lerneffektiver als das Lernen in (Behinderungs-
)homogenen Lerngruppen, fiir Kinder ohne Forderbedarf sind die kogniti-
ven Leistungen etwa gleich, die sozialen Kompetenzen werden bei beiden
Gruppen gestérkt.

e Gemeinsamer Unterricht fordert das Klassenklima und baut Abwertungen
ab.

e Gemeinsamer Unterricht fordert soziale Beziehungen auch auflerhalb des
Unterrichts.

o Gemeinsamer Unterricht stdrkt Selbstverantwortung, Selbstsicherheit und
realistische Selbsteinschdtzungen.

e Gemeinsamer Unterricht hat langfristig wirkende positive Wirkungen auf
die berufliche und soziale und die gesamte Lebensgestaltung im Erwach-
senenalter.

Die Ergebnisse zu den ersten Punkten sind ausfiihrlich an anderer Stelle darge-
stellt worden; daher wird an dieser Stelle darauf verwiesen (vgl. Bless 1995; Hae-
berlin u.a. 2000; Klemm/Preuss-Lausitz 2008, bes. 9ff.; Preuss-Lausitz 2009,
2010;).*° Dabei ist festzuhalten: Die eher ungiinstigeren Lernergebnisse in Forder-
schulklassen im Vergleich zu inklusiven Klassen sind nicht der Arbeit der Son-
derpddagogen anzulasten — diese sind eher in einer Sisyphossituation —, sondern

den strukturellen Rahmenbedingungen in behinderungshomogenen und separier-

3 Fiir NRW sind die empirischen Studien des von Prof. Dr. Dumke geleiteten Teams iiber gemein-
samen Unterricht in Grund- und Gesamtschulen in Bonn schon in den 1990er Jahren vorgelegt
worden. Vgl. Dumke 1991, Dumke/Krieger 1992, Dumke/Schéfer 1993, Dumke 1998.
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ten Lerngruppen von Kindern mit {iberwiegend sozial belastetem Familienhinter-
grund, was oft zu geringem kognitivem und motivationalem Anregungsgehalt der
homogenisierten Peergruppe fiihrt.

Zugleich soll betont werden, dass die positiven Ergebnisse aus dem gemeinsamem
Unterricht nicht zuletzt dem besonderen ,Blick’ der Sonderpddagogen auf Heraus-
forderungen und Moglichkeiten einzelner Kinder, ihren Erfahrungen mit der Di-
agnose von Lernausgangslagen, ihrer Kenntnis auBerschulischer Unterstiitzungs-
einrichtungen und der gelingenden Teamarbeit von allgemeiner Lehrkraft und
Sonderpddagoge geschuldet sind. Schwager (2011) hat auf der Grundlage seiner
Erfahrungen mit gemeinsamem Unterricht an der Gesamtschule Kdln-Holweide
die Moglichkeiten — und Herausforderungen — der durch Doppelbesetzung entste-
henden Teamarbeit herausgearbeitet. Entscheidend ist dabei die Klarung der Rolle
der Sonderpddagogen in Unterricht und Schulentwicklung; sind diese mit ihrer
ganzen Stelle an der Schule verankert, kdnnen falsche Erwartungen, aber auch
Uberforderungen besser vermieden werden.”'

Besonders beachtlich sind die bislang wenig bekannten Ergebnisse vorliegender
Langzeitstudien aus Norwegen, der Schweiz und aus den USA, auf die hier wegen
ithrer methodisch tiberzeugenden Anlagen und ihrer Bedeutung hingewiesen wer-
den soll. Sie zeigen auf, dass die Schulerfahrungen in Forderschulen oder in in-
klusiven Lerngruppen weit iiber die unmittelbare — und messbare — Lernentwick-
lung hinausgehen und eine bedeutsame Rolle fiir die weitere Biografie spielen.

In Norwegen, das neben dem inklusiven Unterricht noch Sonderklassen an Regel-
schulen, aber fast keine Sonderschulen mehr kennt, hat Myklebust (2006) in zwei
groBen Kohorten®” iiber mehrere Jahre untersucht, wie sich Jugendliche aller Be-
hinderungsarten nach dem gemeinsamen Unterricht im Vergleich zu Jugendlichen
in Sonderklassen (mit reduzierter Klassenfrequenz) in ihrer Ausbildung und in
ihrer Personlichkeit entwickelten. ,,Schiiler/innen, die ausschlieBlich inklusiv un-
terrichtet wurden, waren in einem viel grofBeren Ausmal erfolgreich als die ande-
ren. Fast 60% von ihnen erreichten das (erwartete) Kompetenzniveau der Sekun-
darstufe II, wihrend die iibrigen dies nur zu 35% erreichten®. Dieser Unterschied

zeigt sich nicht nur insgesamt, er bleibt auch bei der Kontrolle der sozialen Her-

3! Der Text von Schwager iiber Teamarbeit und Doppelbesetzung in Bezug auf inklusive Schul-
und Unterrichtsentwicklung kénnte gut als Grundlage fiir Diskussionen iiber gegenseitige Rollen-
erwartungen in entsprechende Fortbildungsveranstaltungen dienen.

32N = 494 17-23j4hrige mit SEN.
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kunft, des Geschlechts oder ob die Eltern geschieden oder nicht geschieden wa-
ren.> Myklebust differenziert auch nach der Schwere von Beeintrichtigungen.
Auch hier zeigt sich, dass bis auf die Schwerstbehinderten die behinderten Ju-
gendlichen in inklusiven Klassen im Schnitt bessere Schulerfolge erreichen als in
Sonderklassen. Dieses Ergebnis spricht flir gemeinsamen Unterricht, aber auch
gegen die These, dass mindestens schwerbehinderte Kinder und Jugendliche Son-
derklassen (oder Sonderschulen) brauchten, weil sie sonst ,untergingen’ — also ihr
Kompetenzerwerb geringer sei. Dass dies nicht zutrifft, zeigt die graphische Dar-

stellung in Bezug auf die unterschiedlichen Schwergrade von Behinderungen:

Kompetenzerwerb (Abschluss) fiir Schiiler/innen mit SEN inklusiv in allgemeinen
Klassen und in Sonderklassen in Norwegen.

100

1. Qrtl. 2. Qrtl. 3. Qrtl. 4. Qrtl.

M inklusiv B Sonderklasse

Quelle: Myklebust 2006, 78. Legende: Qrtl. = Quartile nach Umfang der Behinderungen. Prozen-
tangaben: Erreichen des Sekundarschulabschlusses.

Myklebust schlussfolgert aus seiner Studie: ,,Aus meiner Sicht ist es wichtig, dass
die meisten Schiiler mit special educational needs in allgemeinen Klassen unter-
richtet werden, wo sie mit der Erwartung von Erfolg konfrontiert sind — von Leh-
rern ebenso wie von den Mitschiilern. In solchen Klassen ist die Wahrscheinlich-
keit Abschliisse zu erwerben viel grofer als in Sonderklassen... Solcher Kompe-
tenzerwerb ist entscheidend, weil er die Jugendlichen mit special educational
needs befdhigt, Arbeit zu finden, die sie 6konomisch unabhédngig macht* (Mykle-
bust 2006, 80).

In der Schweiz wurde durch Riedo (2000) im Rahmen langjdhriger Verlaufsstu-
dien ehemalige schulleistungsschwache (und intelligenzgleiche) Schiiler/innen’

aus dem gemeinsamen Unterricht bzw. aus der sog. Kleinklasse (Sonderklassen

33 Scheidung und (niedere) soziale Herkunft haben in beiden Gruppen einen gleich grofen (negati-
ven) Einfluss auf den Schulerfolg, das Geschlecht nicht.
N = 69; IQ zw. 70 und 100. Narrative Interviews; qualitative und quantitative Auswertung.
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fiir ,Lernbehinderte’) als Jungerwachsene iiber ihre Riickerinnerung an die (unter-
schiedlichen) Schulerfahrungen, ihr biografisches Selbstkonzept, ihren Ausbil-
dungs- und Berufseinstieg und ihre Partnerschaften befragt. Die Jungerwachsenen
mit integrativer Schulerfahrung haben signifikant hiufiger eine Lehre absolviert
und danach einen Stelle erreicht, die ihrer Ausbildung entspricht. ,Integration
wihrend der Schulzeit hat einen positiven Einfluss auf das Anspruchsniveau der
Berufssituation mehrere Jahre nach Schulabschluss® — ja sogar auf die Stabilitét
der privaten Beziehungen (Riedo 2000, 186). Auch wirkt sich ,,das Verbleiben in
der Regelklasse langerfristig positiv auf die Einschétzung der eigenen Féhigkeiten
aus“  (ebda., 196)... “Die  Aussonderung  fiihrt... zu  Selbst-
Dequalifizierungsprozessen und sie trauen sich weniger zu... Angesichts der ge-
wonnenen Erkenntnisse muss (zumindest fiir die sogenannt ,lernbehinderten’
Kinder) eine konsequente Integration bis ans Ende der obligatorischen Schulzeit
gefordert werden® (ebda., 200).

Kann bei dieser Studie noch eingewandt werden, dass es sich hier {iberwiegend
um eine qualitative Untersuchung mit nur wenigen Dutzend Befragten handelt,
gilt dies nicht fiir die Langzeitstudie von Haeberlin u.a. (2011) aus dem gleichen
Schweizer Kontext. Sie konnten 452 junge Erwachsene befragen, die sie schon in
der 2. und 6. Klasse untersucht hatten — entweder im gemeinsamen Unterricht
oder in der Kleinklasse (fiir ,Lernbehinderte’). Es wurden parallelisierte Stichpro-
ben von ehemaligen Sonderklassen- und Regelklassenschiiler/innen gebildet, die
beziiglich Geschlecht, Nationalitét, soziodkonomischem Status, gemessener Intel-
ligenz und Schulleistung (in Sprache) gleich waren. ,,Junge Erwachsene, die ehe-
mals eine Regelklasse besucht haben, konnen einen deutlich hoheren Ausbil-
dungszugang realisieren als junge Erwachsene aus Sonderklassen fiir Lernbehin-
derte... Fiir junge Erwachsene, die ehemals eine Regelklasse besucht haben, steigt
das Chancenverhéltnis, einen hoheren Ausbildungszugang zu realisieren, gegen-
iiber sonst vergleichbaren ehemaligen Sonderklassenschiilerinnen und —schiilern
um den Faktor 2,5 an... Selbst unter Kontrolle von Geschlecht, Nationalitét, so-
ziobkonomischem Status, Intelligenz und sprachlicher Schulleistung wirkt sich
der Besuch einer Sonderklasse fiir Lernbehinderte auf die berufliche Integration
negativ aus. Separation wirft damit bei vielen Betroffenen ihre Schatten iiber die
Schulzeit hinaus bis in die berufliche Integration im Erwachsenenalter. Die Deut-

lichkeit und Konsistenz, mit der dieses Ergebnis hervortritt, unterstreichen dessen
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Aussagekraft... Damit dringt sich die These auf, dass durch Sonderschuleinwei-
sung die ungleichen Verhéltnisse in der Gesellschaft reproduziert und stabilisiert
werden konnen (Haeberlin u.a. 2011, 63, 66).

Aus den USA berichtet Salend (1999) die Daten aus dem U.S. Department of Edu-
cation, dass ,,Schiiler/innen mit Behinderungen, insbesondere mit korperlichen
Beeintrachtigungen, die hdufiger am (inklusiven — d. Verf.) Gesamtunterricht teil-
nahmen, mit groBerer Wahrscheinlichkeit (a) den Ubergang in eine hohere Bil-
dungseinrichtung, z.B. auf ein College, schafften, nach der Schule (b) eine Anstel-
lung mit angemessener Bezahlung fanden, (c) selbststindig leben konnten, (d) in
ihrer Gemeinde sozial integriert und (e) verlobt oder verheiratet waren* (Salend
1999, 119).

Die dargestellten Langzeitstudien kommen zum gleichen Ergebnis: Gemeinsamer
Unterricht hat nicht nur schulische, sondern auch nachschulische berufliche und
weitere positive Auswirkungen auf das Leben von ehemals schulleistungsschwa-
chen und von Erwachsenen mit Sinnes-, korperlichen und geistigen Beeintrachti-
gungen. Nichts spricht dagegen, diese Ergebnisse auch fiir Deutschland bzw. fiir
NRW anzunehmen. Sie sind in Ubereinstimmung mit den schon mehrfach ver-
gleichend untersuchten schulischen Studien iiber das Lernen in Forderschulen
bzw. im gemeinsamen Unterricht. Die Anmerkung von Haeberlin u.a. iiber die
Verfestigung sozialer Ungleichheit durch die Beschulung in Forderschulen (und
in Sonderklassen) stimmt mit der empirischen Beobachtung von Wocken (2007,
48) und der Auswertung des Mikrozensus 2008 (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2010, 253) iiberein, die Forderschule sei eine ,Armenschule’. Kottmann
(2006) hat fiir NRW empirisch herausgearbeitet, dass Schiiler aus drmeren Fami-
lien frither und schneller zur Schule fiir Lernbehinderte iiberwiesen werden als
andere Kinder. Das alles weist darauf hin, dass dem gemeinsamen Unterricht tiber
die Forderung der kognitiven Entwicklung und der sozialen Integration hinaus

eine bedeutsame gesellschaftliche, sozial kompensatorische Bedeutung zukommt.

Schlussfolgerung fiir NRW:
e Um die schulische Absonderung insbesondere von Armutskindern zu ver-
meiden, die sich zudem sowohl kognitiv als auch fiir die gesamte Person-
lichkeitsentwicklung nachteilig auswirkt, kann nur das generelle Auslau-

fen der Forderschulen mit den Forderschwerpunkten Lernen, emotionale
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und soziale Entwicklung und Sprache die Anhebung der Schulabschliisse
und damit das Erreichen normaler Ausbildungsginge wie auch die Stér-
kung sozialer Partizipation erreicht werden. Die Kompetenz der Sonder-
padagogen kommt unter den strukturellen Bedingungen des gemeinsamen
Unterrichts wirksamer zur Geltung.

Es wird empfohlen, in allen allgemeinen Schulen bzw. Klassen und Jahr-
gingen, die neu mit gemeinsamen Unterricht beginnen, halbjdhrlich einen
schulinternen Fortbildungstag zum Thema guter, gemeinsamer (inklusiver)
Unterricht (auch im Fachunterricht) und Schulleben anzubieten und fiir
das padagogische Personal einer Schule verbindlich zu machen. Die Fort-
bildung von Sonderpiddagogen und allgemeinen Lehrkriften sollten dabei

gemeinsam erfolgen.
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1.4 Antworten zu Fragen von Eltern, Lehrkriiften, Schulpolitik und Offent-
lichkeit zu den Konsequenzen inklusiven Unterrichts und inklusiver Schul-
entwicklung

In 6ffentlichen Veranstaltungen zur Umsetzung der UN-BRK, aber auch in Bei-
trdgen im Internet oder in Printmedien werden neben der Forderung nach umge-
hender und ziigiger Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems immer wieder
dhnliche Fragen, Bedenken und Vorbehalte formuliert, auf die im Folgenden ein-
gegangen werden soll. Manche solcher Fragen sind zwar schon in der integrati-
onspddagogischen, schulpddagogischen, der Lehrerforschung oder der bildungs-
O0konomischen Forschung untersucht und geklédrt worden. Dennoch ist es wichtig,
im notigen Diskurs mit allen Akteuren auf solche Fragen einzugehen, um die Ak-
zeptanz von Menschen mit unterschiedlichen Beeintrdchtigungen an allen Orten
des Lebensalltags, insbesondere auch in Bildungseinrichtungen, zu verstirken.”
Eine Implementationsstrategie zur umfassenden Umsetzung eines inklusiven Bil-
dungssystems schlie8t eine faire und zugleich offensive o6ffentliche ,Werbung’
ein, die Bedenken weder ignoriert noch hinnimmt, sondern sie auf ihre Argumen-
tationsqualitdt priift und ggf. Hinweise auf begriindete Herausforderungen durch

praktische Maflnahmen aufgreift.

Bedenken und Einwéande sind ernst zu nehmen. Das bedeutet, auf dem Stand des
gegenwértigen Wissens zu priifen, ob sie ausgerdumt werden kdnnen oder als An-
lass fiir Verdnderungen aufgegriffen werden sollten. Die im Folgenden erdrterten
Fragen und die entsprechenden Antworten’® konnen als Anregung fiir den not-
wendigen 6ffentlichen Diskurs dienen, um die Akzeptanz fiir inklusive Schulent-

wicklung zu stérken.

1.4.1 Frage 1: Gibt es behinderungsbezogene Grenzen inklusiver Unterrichtung
und Erziehung? Wird das schwermehrfachbehinderte Kind in seiner Férderschule
nicht am besten umsorgt? Storen verhaltensschwierige Kinder nicht das Lernen
aller anderen?

Das sog. ,Grenzfallargument’ wird zuweilen angefiihrt, um durch den Aufbau

eines Bedrohungsszenarios eine generelle Umsteuerung zu einem inklusiven Ge-

3 Auf dieses Akzeptanzproblem und die notige Werbung fiir gemeinsamen Unterricht verweist
auch der Landtagsbeschluss vom 1. 12. 2010.
36 Vgl. auch Preuss-Lausitz 2011, 41 f.
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samtsystem, das seinen Namen verdient, zu erschweren oder zu verzégern. Kein
schwermehrfachbehindertes Kind wird gezwungen, am gemeinsamen Unterricht
teilzunehmen. Vielmehr spricht die UN-Konvention vom Recht (nicht der Pflicht)
auf gemeinsamen Unterricht — auch fiir dieses Kind. Auch in diesem Gutachten
wird als Ziel bis 2020 eine zwar anspruchsvolle, jedoch erreichbare Inklusions-
quote von 85% vorgeschlagen; es wird also davon ausgegangen, dass in 2020
15% exklusiv unterrichtet werden. Priift man die Erfahrungen des gemeinsamen
Lernens mit unterschiedlich, (auch schwerbehinderten) behinderten Kindern und
Jugendlichen international wie national, so zeigt sich allerdings, dass es behinde-
rungsbezogen keine solchen grundsitzlichen Grenzen gibt: Uber Schiiler/innen
mit allen Behinderungen gibt es Berichte iiber erfolgreiches inklusives Lernen in
allgemeinen Schulen. Die Antwort kann also nur heiflen, dass alle Beteiligten ,vor
Ort’ gemeinsam klidren miissen, wie ein konkretes Kind in dieser Klasse, mit die-
sen Lehrkriaften und Betreuern, diesen Mitschiilern, diesen Eltern, diesen Rdumen
usw. eine sinnvolle Lern- und Entwicklungsperspektive gewinnt, und wie sein
Schulalltag aussehen soll. Grundsitzlich kann jedoch jedes Kind mit den unter-
schiedlichsten, auch schweren Behinderungen im gemeinsamen Unterricht erzo-
gen werden.

So berichten Matt/Koller-Hesse (2010) aus ihrer Berlin-Kreuzberger Zille-Schule,
dass ,,die anfinglichen Angste im Kollegium, ob man diesen Kindern iiberhaupt
gerecht werden konne, bald zerstreut wurden. Das war vor allem den Mitschiilern
zu verdanken... Die Anwesenheit von Kindern mit geistigen, korperlichen oder
Mehrfachbehinderungen ist fiir die Mitschiiler und ihre Eltern zur Selbstverstidnd-
lichkeit geworden (Matt/Koller-Hesse 2010, 253). Diese Schule hat 2010 einen
der drei von der Deutschen Unesco-Kommission gemeinsam mit der Bertels-
mann-Stiftung vergebenen Jacob-Muth-Preis gewonnen.

Eine langjahrige Begleiterin zahlreicher Kinder mit den unterschiedlichsten, auch
schweren Beeintrdchtigungen, fasst ihre Erfahrungen so zusammen: ,,Je schwerer
die Behinderung ist, umso ndétiger braucht das Kind die vielfdltigen Anregungen
der nicht behinderten Kinder, deren Bewegungen es mit den Augen verfolgen
kann, deren Gerdusche es mit den Ohren wahrnimmt, deren Geriiche es mit der
Nase unterscheiden kann, deren Hinde es am eigenen Korper spiirt... Ein Kind
mit Behinderung auf dem langen Weg zur Menschwerdung durch Erziehung als

,nicht integrierbar’ zuriickzulassen, bedeutet, diesem Kind das Menschsein abzu-
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sprechen® (Scholer 2009, 155f.). Nichts wére weniger ,inklusiv’, als wenn behin-
derungsbezogen nach einer ,Grenze’ gesucht wiirde. Eine Trennung zwischen
,integrierbar’ und ,nichtintegrierbar’ ist abzulehnen.

Als eine andere ,Grenzfallgruppe’ wird von Eltern wie von Lehrkriaften zuweilen
der extrem verhaltensauffillige Schiiler genannt (zu 85% sind diese meist aus-
agierenden Kinder Jungen). Brauchen solche Kinder nicht eine kleine Lerngruppe
mit starker Bindung an die Lehrerin (bzw. den Lehrer), was so nur in der Forder-
schule méglich sei? Stéppler (2011, 3)*’ fithrt den ,,14jdhrigen Jungen, der jeden
Morgen in die Schule kommt und sich zunichst fiir ein bis zwei Schulstunden in
einen Schrank verkriecht, als Beispiel an. Er wie andere stéren den Unterricht,
sind bei Erwachsenen wie bei Kindern unbeliebt und sollen deshalb in Sonder-
klassen oder Forderschulen (,,fiir Erziehungshilfe«)*.

Es sei darauf hingewiesen, dass drei Bundesldnder keine Schulen fiir Erziehungs-
hilfe vorhalten (Berlin, Bremen, Hamburg) und stattdessen in zwei Bundesldndern
(Bremen, Hamburg) multiprofessionelle ,,Regionale Beratungs- und Unterstiit-
zungszentren“ bestehen (Hamburg) bzw. eingerichtet werden (Bremen). Solche
auBBerschulischen Unterstiitzungseinrichtungen sind als Informations-, Beratungs-
und (nichtunterrichtliche) Fordereinrichtungen auch in NRW fiir jeden Landkreis
und jede Stadt bzw. in den GrofBstdadten fiir bestimmte Teilstddte sinnvoll, auch in
Verbindung mit dem Ubergang in die berufliche Bildung.

Die Erfahrungen mit integrierten Kindern des Forderschwerpunkts emotionale
und soziale Entwicklung in der sechsjdhrigen Berliner Grundschule wurden in
einer mehrjdhrigen Untersuchung analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass trotz
begrenzter fachlicher Kompetenz der eingesetzten zusitzlichen Lehrkriafte und
dem damit verbundenen eher unzureichendem FEinsatz verhaltensmodifikatori-
scher und/oder tiefenpsychologischer Forderansitze befriedigende soziale und
kognitive Entwicklungen der em-soz-Forderkinder und zugleich eine positive

Entwicklung des Klassenklimas — bei hoher Zufriedenheit der Lehrkréifte — beo-

37 Stoppler ist Landesvorsitzender des Verbandes Sonderpidagogik Baden-Wiirttemberg.

¥ Hier sei gefragt, was dieser Knabe in der Schule fiir Erzichungshilfe tite — sife er brav beim
Lernen? Und warum soll er die von Stdppler eingeforderte zusétzliche psychotherapeutische Hilfe,
die er wohl brauchte, nicht auch als allgemeiner Schiiler erhalten - an beiden Lernorten selbstver-
stindlich auBerunterrichtlich? Und wie erfolgreich wiirden die Verhaltensabsprachen mit nur ver-
haltensauffalligen Schiilern in der Schule fiir Erziehungshilfe im Vergleich zu einer ,normalen’
Klasse sein? Fiir Kinder wie ihn hat die inklusive sonderpddagogische Forderung, die nach dem
zentralen ,,inneren Thema* fragt, das zu solchen Verhaltensweisen fiihrt, erfolgreiche tiefenpsy-
chologische, aber auch verhaltensmodifikatorische Antworten gefunden. Vgl. Ziebarth 2004 und
Ahrbeck/Willmann 2009.
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bachtet werden konnten (vgl. Preuss-Lausitz 2005). Allerdings waren die aul3er-
schulischen Unterstiitzungsangebote wenig koordiniert. Der Berliner Senat hat
deshalb 2011 beschlossen, im Rahmen der Umsetzung der UN-BRK schrittweise
fiir jeden der 12 Stadtbezirke multidisziplindre Beratungs- und Unterstiitzungs-
zentren (ohne Unterricht) aufzubauen, um die Hilfen fiir Kinder und Jugendliche
mit Verhaltensproblemen durch Schule, Jugendhilfe und Sozialamt besser koordi-
nieren zu kénnen (vgl. Senat von Berlin 2011).

Schwierigkeiten bei gemeinsamer Unterrichtung treten dann auf, wenn neben dem
differenzierten, kognitiv erfolgreichen Unterricht die soziale Integration gerade
,schwieriger’ Kinder nicht zugleich als Aufgabe der Lehrkrifte verstanden wird,
und wenn die Familien- und Jugendhilfe nicht in einen ganzheitlichen und famili-
enintegrierenden Hilfeplan einbezogen werden. Gemeinsamer Unterricht erzeugt
nicht ,automatisch’ das Schwinden von Mobbing und Ausgrenzung; vielmehr sind
Péadagoginnen und Pddagogen in und um den Unterricht herausgefordert — weit
iiber die gemeinsame Lernsituation hinaus —, bei allen Kindern ihrer Klasse ein
Geflihl der Gemeinsamkeit und zugleich der praktischen Akzeptanz als Anerken-

nungskultur individueller Schwichen, Stiarken und Besonderheiten zu entwickeln.

Insgesamt kann das ,Grenzfall’-Argument so beantwortet werden: Eine grund-
sdtzliche, auf eine Behinderung oder Stérung bezogene Unmoglichkeit integrati-
ver Unterrichtung wird zwar oft vermutet, kann aber durch die internationale wie
durch die bundesweite Praxis nicht belegt werden und wird durch zahlreiche er-
folgreiche Praxisbeispiele eher widerlegt.”” Oft sind iiberraschende, fiir die Akteu-
re unerwartete individuelle Entwicklungen dann beobachtbar, wenn gemeinsame,
Lernen, Familie und Freizeit verkniipfende Hilfe- und Forderpldne konkret und
ganzheitlich Schritt fiir Schritt umgesetzt werden. In solchen Einzelfdllen muss
mit allen Akteuren gemeinsam gepriift werden, wie eine allseits akzeptierte und
forderliche inklusive Forderung im Unterricht und in der Schule aussehen kann.
Allerdings sind — auch bei Sonderpddagogen — bestimmte Qualifikationen gerade
im Umgang mit Verhaltensproblemen wichtig, insbesondere die Kenntnis und

Umsetzung von erfolgreichen verhaltensmodifikatorischen Ansétzen (vgl. Hoff-

39 Sander (1998) hat fiir das Saarland belegt, dass die dort wenigen Fille abgebrochener Integrati-
on liberwiegend durch Konflikte zwischen Eltern und Lehrkriften, zwischen den Lehrkréften im
Team oder durch die Schwierigkeiten beim Ubergang in die Sekundarstufe begriindet waren.
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mann 2004) und von tiefenpsychologischen und die Lebenswelt einbeziehenden

Konzepten (vgl. Ahrbeck/Willmann 2009).

1.4.2 Frage 2: Leiden Kinder mit Forderbedarfin den allgemeinen Schulen? Weil
sie tdglich erfahren (miissen), dass sie manches nicht oder langsamer konnen?
Werden sie nicht deshalb abgelehnt und verspottet? Geht also Inklusion auf Kos-
ten behinderter Kinder? Das Thema der ,sozialen Integration’ hat die Integrations-
forschung von ihrem Anfang an begleitet. Es liegen dazu zahlreiche Studien und
umfangreiche Ergebnisse vor (vgl. Preuss-Lausitz 2009, 462 ff.). Grob zusam-
mengefasst kann die Frage so beantwortet werden: Kinder mit Forderbedarf sind
in der Regel in ihren Klassen gut integriert; je langer sie zur Klasse gehdren, desto
giinstiger entwickelt sich ihre informelle Position — auch ein Ergebnis pidagogi-
scher Bemiihungen um Akzeptanz von Beeintrachtigungen und unterschiedlichen
Féhigkeiten. Nichtbehinderte Kinder finden eher generell: ,,Behinderte sind doch
Kinder wie wir, nur ein bisschen anders* (Heyer u.a. 1997). Die tidglich notwendi-
ge Auseinandersetzung mit der realen Vielfalt von Stirken und Schwéchen zwingt
im inklusiven guten Unterricht alle Kinder, deutlicher als sonst, eine realistische
Selbsteinschdtzung zu gewinnen. Das kann durchaus zu ambivalenten Gefiihlen
fiihren. Umso wichtiger ist es, die bei allen Kindern und Jugendlichen vorhande-
nen Stirken in der Klasse bewusst zu machen und im Schulalltag zu priifen, wie
die Anerkennungsbediirfnisse aller Schiiler/innen erfiillt werden kdnnen.
Grubmiiller (1998) und Kobberling (1998) haben allerdings darauf hingewiesen,
dass im Laufe der Pubertdit und der damit verbundenen Identitdtssuche aller Ju-
gendlichen, auch der mit Behinderungen, nicht nur das soziale Verhalten, sondern
auch die korperliche Attraktivitit eine wachsende Bedeutung fiir Freundschaften
und gemeinsames Handeln gewinnen, und dass daher in der inklusiven Sekundar-
schule den nachmittiglichen Sozialkontakten gerade von Kindern mit Hor- und
Sehbeeintrachtigungen, mit korperlichen Behinderungen und mit geistiger Behin-
derung eine besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden muss. In inklusiven
gebundenen Ganztagsschulen kdnnen durch die zusitzlichen sozialpddagogischen
Krifte dafiir besondere Moglichkeiten geschaffen werden.

Von Sonderpddagogen mit Erfahrungen im Unterricht von geistig Behinderten,
blinden und gehorlosen Jugendlichen wird zuweilen die spezifische Forderschule

mit der Begriindung verteidigt, nur so konne der Kontakt von spezifisch behinder-

46



ten Jugendlichen, der gerade in der Jugendphase von ihnen gewlinscht sei, ge-
wiahrleistet werden. Integrationspddagogisch arbeitende Sekundarstufenschulen
haben auf diese vermuteten oder geduBlerten Kommunikationswiinsche entweder
mit jahrgangsiibergreifenden Nachmittagsangeboten reagiert; zuweilen auch durch
gezielte Vermittlung von ohnehin vorhandenen Angeboten auBlerschulischer Tré-
ger der Kinder- und Jugendarbeit. Die in Kapitel 3 vorgeschlagenen allgemeinen
Schwerpunktschulen fiir die hier genannten Forderschwerpunkte erleichtern eige-
ne Freizeitangebote, sollten sie von den Jugendlichen selbst gewiinscht werden.
Ein gesonderter Lernort Forderschule lésst sich jedoch durch das hier angenom-
mene Bediirfnis nicht begriinden; vielmehr miissen Jugendliche, ihre Eltern und
Lehrkriafte gemeinsam kléren, wie es in einer inklusiven Schule — oder im Frei-

zeitbereich — aufgegriffen werden kann.

Akzeptanzprobleme haben, wie {iberall, Kinder mit Aggressionen (Dum-
ke/Krieger 1992) — unabhéngig von der Zuschreibung eines sonderpadagogischen
Forderstatus. ,,Der unbeliebte Schiiler (Petillon 1978), tatsdchlich hdufiger ein
Junge, ist schulpddagogisch schon immer eine Herausforderung gewesen, deren
Losung oft in der Grundschule und von Grundschulpddagogen, seltener in der
Sekundarstufe und von Fachlehrern als Teil der Berufsrolle akzeptiert worden ist.
In der inklusiven Schule muss diese erzieherische Aufgabe Teil des Berufsver-
standnisses aller Lehrkrifte werden. Selbst fiir unbeliebte (aggressive) Kinder
konnte gezeigt werden, dass ihre Ablehnung in der Klasse im Laufe von drei un-
tersuchten Schuljahren abnimmt, weil das Gefiihl der Zusammengehorigkeit zu-
nimmt (Preuss-Lausitz 2005, 166ff.) — aber unstreitig ist fiir diese Kinder ein gu-
tes Klassenklima nicht ausreichend.

Die Diskussion iiber die soziale Einbindung von Kindern mit Behinderungen in
allgemeinen Schulen darf die Frage nicht ausklammern, wie die Alternative — der
Besuch der Forderschule — wahrgenommen wird. Schumann hat in NRW in Be-
fragungen von Eltern und Schiilern von Forderschulen (fiir Lernbehinderte) bei
vielen die Beschimung und das Verstecken des Forderschulbesuchs festgestellt,
nicht nur, aber besonders ausgeprigt bei Eltern und Kindern mit Migrationshin-
tergrund. Dieses Gefiihl verstirkt sich um so mehr, wenn bekannt wird, dass die

Alternative — der gemeinsame Unterricht in der wohnortnahen allgemeinen Schule
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— fir andere Kinder gleichen Forderbedarfs ermdglicht wird (vgl. Schumann
2007).

Zusammenfassend kann also auf die Frage nach der sozialen Einbindung und nach
der subjektiven Einschédtzung fiir Kinder mit Forderbedarf in der allgemeinen
Schule geantwortet werden: Die Herstellung eines sozial befriedigenden Klassen-
klimas ist eine wichtige und dauerhafte Aufgabe moderner Schule und jeder Lehr-
kraft, auch und gerade in der Sekundarstufe. Die Sorge, dass Kinder mit Behinde-
rungen per se abgelehnt werden und subjektiv darunter leiden, ist jedoch generell
nicht begriindet. Eher lassen sich positive Beobachtungen von Hilfsbereitschaft
und Freundschaften feststellen. Die inklusive Schule ist ein Beitrag zur sozialen
Integration und zugleich zur Stirkung von Selbstreflexion und einer realistischen

Bewiltigung von sozialen Alltagssituationen.

1.4.3 Frage 3: Sinkt durch gemeinsamen Unterricht das Leistungsniveau einer
Klasse? Werden nichtbehinderte — insbesondere leistungsstarke — Schiiler/innen
beeintrachtigt? Wenn diese Fragen zustimmend beantwortet werden miissten, ent-
fiele eine zentrale Intention gemeinsamen Unterrichts. Denn das Ziel ist ja nicht
nur, dass leistungsschwache Schiiler/innen in integrativen Lernsettings zu besse-
rem Schulerfolg kommen (vgl. Kap. 1.3), sondern dass auch die iibrigen Schii-
ler/innen in ihren Lern- und Sozialisationsentwicklungen nicht behindert, sondern
gestirkt werden. Daher wurden sowohl international als auch national eine Reihe
von Studien durchgefiihrt, bei denen die Schulleistungen, das Wohlbefinden, die
Einstellungen zu Behinderten und ihre sozialen Kompetenzen von nichtbehinder-
ten Schiilerinnen und Schiilern in integrativen Klassen im Vergleich zu paralleli-
sierten nichtintegrativen Klassen untersucht wurden.

Die Ergebnisse sind uneinheitlich: Wihrend Hetzner (1988), Unterleitner (1990)
und Dumke/Schéfer (1993) in integrativen Klassen bei Schiilern ohne Forderbe-
darf giinstigere Leistungen in einzelnen Fachern feststellten, wurden bei
Bless/Klaghofer (1991), Feyerer (1998) und Feyerer/Prammer (2003) keine Leis-
tungsdifferenzen (also auch keine geringeren Leistungen) beobachtet. Rau-
er/Schuck (2007) kommen fiir die Hamburger Integrationsklassen (mit der Integ-
ration von Sinnesbehinderten und Schiilern mit korperlicher und geistiger Ent-
wicklung) sogar zu dem Schluss: ,,Keinesfalls tritt mit der Integration von Kin-

dern nach den Regeln des I-Klassen-Modells das ein, was am Anfang der Integra-
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tionsbewegung befiirchtet wurde, ndmlich eine Benachteiligung der Regelschiile-
rinnen und —schiiler durch den gemeinsamen Unterricht. Im Gegenteil: So wie die
Integrationsklassen zusammengesetzt und ausgestattet sind, entstehen fiir diese
Kinder erhebliche Vorteile* (Rauer/Schuck 2007, 250).

Auch die amerikanische Forschung kommt zu dem Ergebnis, dass — aufgrund des
notwendigerweise binnendifferenzierenden Unterrichts — leistungsstarke Schii-
ler/innen im gemeinsamen Unterricht nicht benachteiligt werden, und betont
zugleich, dass unterschiedliche Ergebnisse mit Rahmenbedingungen des Unter-
richts, mit der Methodik und Klassenfiihrung und mit innerschulischen Unterstiit-
zungsstrukturen (z.B. einem Ressource Center) zusammenhéngen. In Bezug auf
das soziale Lernen wird betont, dass Schiiler/innen der inklusiven Schule ver-
mehrt Akzeptanz, Verstindnis und Toleranz gegeniiber individuellen Unterschie-
den zeigten. Diese nichtbehinderten Schiiler/innen glaubten zugleich, dass sie
tiber ihre Mitschiiler mit Behinderungen eine realistischere und positivere Ansicht
entwickelt hatten (vgl. Salend 1999).

Auch im deutschsprachigen Raum konnte gezeigt werden, dass die sozialen ,Ge-
winne’ fiir Kinder ohne Behinderungen im gemeinsamen Unterricht erheblich
sind. Bless/Klaghofer (1991) berichten, dass das Wohlbefinden und die Hilfebe-
reitschaft im gemeinsamen Unterricht auch bei Schiilern mit iiberdurchschnittli-
chem IQ (>117) nicht geringer sind als in parallelen Klassen, ebenso das Fihig-
keitsselbstkonzept. Eine Studie in Brandenburg stellte im Vergleich integrativer
mit nichtintegrativen Klassen an 15 Schulen fest, dass die Schiiler/innen ohne
Forderbedarf in integrativen Klassen ihren Unterricht nicht nur signifikant interes-
santer fanden, wenn Behinderte in ihren Klassen sind, und das Gemeinschaftsge-
fiihl in der Klasse deutlich giinstiger bewerteten, sondern auch héaufiger zustimm-
ten, dass ,,Behinderte etwas konnen, was ich nicht kann®. Signifikant war auch der
Unterschied zur sozialen Ndhe bzw. Distanz zu Kindern unterschiedlicher Behin-
derungen; aggressive Mitschiiler wurden, von beiden Geschlechtern, zwar {iberall
abgelehnt, in integrativen Klassen allerdings deutlich weniger (vgl. Preuss-Lausitz
1997, 185ft.).

Diese ,beruhigenden’ Mitteilungen aus Praxis und Forschung zum gemeinsamen
Unterricht gelten, wenn und weil der Unterricht im Sinne des oben (Kap. 1.3) dar-
gestellten guten Unterrichts durchgefiihrt wird. Ein Unterricht, der sich an einem

fiktiven Durchschnittsschiiler orientieren wiirde, und der notwendigerweise die
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einen langweilt (und unterfordert), die anderen stresst (und tliberfordert), miisste
scheitern. Solch ein Unterricht wére jedoch heute auch ohne einen einzigen Schii-
ler mit Forderbedarf zum Scheitern verurteilt: Nur Unterricht unter Beachtung der
individuellen Forderung und der Lernausgangslagen jedes Kindes und Jugendli-
chen ist zukunftsfiahig. Der Weg zu einem guten inklusiven, die vorhandene Viel-
falt produktiv aufgreifenden Unterricht ist daher auch ein Unterricht, der fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler ,Gewinne’ abwirft. Das gilt fiir alle Schulstufen und

Schularten.

1.4.4 Frage 4: Sind die allgemeinen Lehrkrdfte fachlich und psychisch in der La-
ge, sich auf inklusiven Unterricht einzulassen? Was wissen sie iiber Behinderun-
gen und inklusiven Unterricht? Tatséchlich wird in der allgemeinen Lehrerbildung
nur an wenigen Universititen ein Grundlagen-Pflichtmodul ,, Heterogeni-
tat/Inklusion/Teamarbeit*“ angeboten (vgl. Demmer-Dieckmann 2010). Es sollte
fiir alle Lehrdmter — auch der sonderpddagogischen Fachrichtungen — und fiir alle
Vorbereitungsdienste verbindlich eingefiihrt werden. Solch ein Pflichtmodul setzt
sich mit der Geschichte, der internationalen und nationalen Entwicklung, der best
practice in Unterricht und Erziehung, den offenen Fragen und ihren Lésungen und
der eigenen (kiinftigen) Berufsrolle auseinander. Kurzfristig ist jedoch die Fort-
bildung der jetzigen Lehrkréfte entscheidend.

Befragungen von Lehrkrdften, die gemeinsamen Unterricht praktizieren, verwei-
sen darauf, dass die Gefahr der Uberforderung durch gemeinsamen Unterricht
eher gering ist: Trotz der anfdnglichen zusédtzlichen Zeitbeanspruchung aufgrund
des teilweise erst zu entwickelnden Differenzierungsmaterials, aufgrund der not-
wendigen gemeinsamen Planung bei Doppelbesetzung und aufgrund der Einarbei-
tung in das Wissen iiber bestimmte Behinderungen (etwa bei starken Horbehinde-
rungen, bei Autismus usw.) wird immer wieder von einer Verbesserung der Be-
rufszufriedenheit berichtet, weil die Wahrnehmung auch kleinerer Lernfortschritte
bei allen Kindern steige, das bessere Klassenklima wahrgenommen werde und die
Anerkennung der pddagogischen Arbeit durch Eltern und die Schiiler/innen deut-
licher ausfalle als dies von diesen Lehrkriften in nichtintegrativen Klassen erlebt
werde. ,,Erfahrung und Kooperation befordert Integration, so die Auffassung von
Lehrkriften, die diesen gemeinsamen Unterricht auch als Impuls verstehen, sich

generell auf individuelle Forderung — auch leistungsstiarkerer und spezialbegabter
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Kinder — einzulassen (vgl. u.a. Preuss-Lausitz 1997, 123 ff.). Dumke u.a. (1998,
395) haben fiir NRW festgestellt, dass ,,Sonderschullehrer, die Erfahrungen mit
dem gemeinsamen Unterricht haben, diesen iiberwiegend positiv bewerten®.
Zugleich wird deutlich, dass fiir alle Lehrkrifte im gemeinsamen Unterricht —
Sonderpddagogen wie allgemeine Lehrkrifte — innerschulische und auferschuli-
sche Anerkennung eine unterstiitzende und motivierende Rolle spielt. Daher sind
inklusionsstirkende AuBerungen von Schulleitung, Schulaufsicht und Schulpolitik
wichtig. Lehrkréfte miissen allerdings, um dies auch als ernst gemeinte Anerken-
nung zu empfinden, Unterstiitzung nicht nur durch angemessene personelle Unter-
stiitzung erfahren kdnnen, sondern auch materiell etwa in Form von regelméfigen
Fortbildungs- und Beratungsmdglichkeiten, von Handreichungen und Differenzie-
rungsmaterial. Daher ist die Einflihrung von schulinternen Fortbildungstagen fiir
Inklusion begriiBenswert"’. Bewihrt haben sich in der Fortbildung die Kombinati-
on von Hospitationen mit Peer-Peer-Teams und die Einbeziehung mdoglichst aller
Personen in einer Schule (auch der Sozialarbeiter, Schulsekretdrin, Erzie-
her/innen, Hausmeister). Die Inhalte dieser Fortbildung sollten sich neben Basis-
modulen aus den konkreten Wiinschen der Schule oder einzelner Pddagogen erge-
ben (Fortbildung im inklusiven Prozess).

Supervision ist bislang eher in der sozialen Arbeit verankert. Gerade im Umgang
mit sehr kranken, schwerer behinderten oder sehr verhaltensschwierigen Kindern
sollte Supervision auch fiir Lehrkréfte — sowohl fiir Sonderpddagogen als auch fiir
allgemeine Lehrer und Schulsozialarbeiter — angeboten werden. Um die subjektive
Bedeutung von Supervision zu erhdhen, sollte eine Mischfinanzierung zwischen
Pdadagogen und Land bzw. Kommune erfolgen. Solch ein Modell sicherte die
Kontinuitit der Teilnahme und die subjektive Wertschitzung.*' Leider liegt eine

systematische Auswertung von Supervision mit Lehrern nicht vor.

1.4.5 Frage 5: Werden Sonderpddagogen, versetzt in die allgemeinen Schulen,
fachlich isoliert? Wie dndert sich ihre Rolle? Werden ihre Stunden bei Krankheit

von allgemeinen Lehrkriften zur Vertretung herangezogen oder von der Schullei-

0 Empfohlen wird bei Schulen, die neu in den gemeinsamen Unterricht einsteigen, entsprechende
schulintern oder regional angebotene Fortbildung pro Halbjahr.

1 Teilweise bieten die Schulpsychologen in NRW (sowohl im Landes- wie im kommunalen
Dienst) Supervision an, in der Regel kostenlos.
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tung zur Frequenzsenkung verwendet, so dass die sonderpddagogische Forderung
entfillt oder doch unzureichend verbleibt?**

Die schon seit den 1980er Jahren vorliegenden Erfahrungen im Land Berlin mit
festen Sonderpddagogen-Stellen an allgemeinen Schulen und mit ,ambulanten’
Sonderpidagogen™® zeigt, dass durch die Mehrfachverankerung der sog. ,Ambu-
lanzlehrer’ an mehreren Schulen deren Einbindung in das Schulleben und die
Schulentwicklung der allgemeinen Schule deutlich geringer ist, hdufig Zeitverlus-
te durch das Fahren zu verschiedenen Schulen entstehen und viele informelle
Kontakte sowohl zu den zu férdernden Kindern als auch zu den Lehrkriften in der
allgemeinen Schule entfallen (miissen). Der Kompetenztransfer durch den ,son-
derpadagogischen Blick auf das einzelne Kind’ kann bei einer dauerhaften Veran-
kerung der Sonderpddagogen in allgemeinen Schulen besser stattfinden. Dies gilt

nicht nur fiir die Férderschwerpunkte LES.

Der Gefahr der fachlichen Isolation kann in groBeren allgemeinen Schulen mit
mehreren festen Stellen Sonderpddagogik durch eine eigene Fachkonferenz be-
gegnet werden, in kleineren Schulen mit evt. nur einer oder zwei Stellen durch
eine schuliibergreifende Fachkonferenz mehrerer Schulen. Sonderpddagogen mit
seltenen Fachschwerpunkten (Horen und Kommunikation, Sehen, Korperliche
und motorische Entwicklung, Geistige Entwicklung) sollten in regionale dauer-
hafte Fachkonferenzen eingebunden werden.

Um eine iiberdurchschnittliche Einsetzung der Sonderpddagogen flir Krankheits-
vertretung zu vermeiden, muss es in jeder inklusiv arbeitenden Schule eine ver-
bindliche und fir alle — auch die Stundenplaner — transparente Regelung geben,
dass die Sonderpddagogen nicht weniger, aber auch nicht mehr fiir Vertretung
eingesetzt werden als alle anderen Lehrkréfte auch. Das gilt auch fiir Verpflich-
tungen, die sich aus dem allgemeinen Schulleben und der Schulentwicklung erge-
ben. Bestehen Jahrgangsteams mit zugeordneten Sonderpadagogen, wird die ge-

genseitige Vertretung sinnvollerweise intern geregelt.

* In Forderschulen ist der Krankheitsausfall nicht geringer als in allgemeinen Schulen. Merkwiir-
digerweise wird aber weder fachlich noch 6ffentlich gefragt, in welchem Ausmafl dadurch dort die
individuelle Forderung entfillt.

* Das Land Berlin praktiziert bislang beide Formen der Stellenverankerung, und zwar unabhéngig
vom Forderschwerpunkt. Ab 2012 ist geplant, die Stellen fiir die Férderschwerpunkte LES jahr-
gangsweise hochwachsend fest an allgemeinen Schulen einzurichten. Dies gilt auch fiir die For-
derschwerpunkte geistige und korperliche Entwicklung und Sinnesbehinderungen an geplanten
entsprechenden allgemeinen Schwerpunktschulen pro Stadtteil. Vgl. Senat von Berlin 2011.
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Grundsitzlich sollte vermieden werden, die einer Schule budgetiert zugewiesenen
Sonderpiddagogikstunden (oder andere Stunden fiir spezielle individuelle Forde-
rung, etwa des Erwerbs der deutschen Sprache oder fiir Begabungsforderung) fiir
Frequenzsenkungen zu verbrauchen. Da die Gutachter vorschlagen, dass liber den
Einsatz (und die Wirksamkeit) der sonderpddagogischen Forderstunden Rechen-
schaft abgelegt wird, konnte eine dafiir nicht vorgesehene Verwendung (die in
einer Ausnahmesituation evt. unvermeidlich ist) von der Schulaufsicht verhindert
werden.

Die eingangs gestellten Fragen entstehen aus der praktischen Erfahrung, sind je-
doch auch durch kluges Schulmanagement (und Schulaufsichtsmanagement) fiir
die Sonderpddagogen produktiv zu 16sen. Die Fachlichkeit wird dabei in der all-
gemeinen Schule ebenso gesichert wie die Anerkennung der sonderpddagogischen

Arbeit.

1.4.6 Frage 6: Welche Zusammensetzung und welche Ausstattung braucht eine
Klasse, die den guten inklusiven Unterricht erfolgreich umsetzen soll? Die Ant-
worten auf diese Fragen sind unter Lehrkriften, Eltern, Gewerkschaften, Verwal-
tungen, aber auch bei Projekten wissenschaftlicher Begleitung hochst unterschied-
lich. Auch der Blick auf die Ausstattungen inklusiver Unterrichtung in anderen
Staaten (wie sie von der European Agency ausgewertet wurden, vgl. Meijer 2003)
lasst nur eine pragmatische Anniherung an Erfahrungswerte zu. Sie hdngt von der
— engen oder weiten — Definition der Schiiler mit SEN ab, von der Zusammenset-
zung der Klassen (soziale Herkunft aller Schiiler/innen, Anteil von Kindern mit
SEN und Art des Forderbedarfs), von der allgemeinen Schiiler-Lehrer-
Ausstattung an Schulen und von der allgemeinen Klassenfrequenz. Nicht zuletzt
ist relevant, ob die jeweilige Lerngruppe (bzw. insgesamt die Schule) budgetiert
mit Forderressource ausgestattet wird oder ob es ein Faktorenmodell (Stunden
Sonderpddagogik) je nach Forderschwerpunkt gibt, welcher Stundenumfang damit
pro Kind mit SEN verbunden ist und ob die Forderfeststellung wie bislang tiblich
individuell und (mindestens) fiir das gesamte Schuljahr gilt.

Aus der langjdhrigen Auswertung und Beobachtung erfolgreicher Integrations-
schulen kann als Orientierungsempfehlung dennoch folgendes formuliert werden:
Klassen mit gemeinsamem Unterricht werden von Lehrkrdiften als fragwiirdig

betrachtet, wenn sie in der Sekundarstufe iiber 25 Schiiler/innen, in der Grund-
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schule (nach der Schuleingangsphase) tiber 23 Schiiler/innen umfassen. In Nord-
rhein-Westfalen lagen die durchschnittlichen Klassenfrequenzen im Schuljahr
2010/11 in den Grundschulen bei 23,1, in den Hauptschulen bei 21,4, in den Real-
schulen bei 27,5 und in der Sekundarstufe I der Gymnasien und der Gesamtschu-
len jeweils bei 28. Auch wenn die KlassengroBe als solche noch keine lernwirk-
samere Pddagogik garantiert — was nicht nur die Forschung immer wieder feststel-
len muss, sondern auch die kleinen Klassen der Forderschulen belegen —, so muss
doch darauf hingewiesen werden, dass die Bereitschaft zur inneren Differenzie-
rung und zur Aufnahme von Kindern mit Forderbedarf selbst bei Doppelbeset-
zung bei zu groBen KlassengroBen sinkt.** Grundsitzlich ist die allgemeine Ab-
senkung des Grundschul-Frequenzrichtwertes, der derzeit in Nordrhein-Westfalen
bei 24 liegt, auf 23 (also auf den tatsdchlichen Wert) oder 22 (bei Nutzung der
demographischen Rendite) sinnvoller als eine gesonderte MaBnahme nur fiir in-
klusive Klassen (insbesondere bei Wegfall der Statuszuweisung fiir LES). Bei
Integrierten Gesamtschulen sollte sich mit Blick auf den Individualisierungsbe-
darf in leistungsmifig heterogenen Lerngruppen die Frequenz an den Frequenz-
richtwerten der Gemeinschaftsschulen (24) orientieren.

Weitere Empfehlungen fiir die Rahmung inklusiver Lerngruppen sind:

e Bei der Zusammensetzung von Klassen mit gemeinsamem Lernen sollten
die Anteile von Jungen und Madchen moglichst gleich sein.

e Unabhdngig von unserer Empfehlung, fiir den LES-Bereich auf Plazie-
rungsdiagnostik zu verzichten, miissen die aufnehmenden Sekundarschu-
len tiber Forderbedarfe und Lernstdnde ihrer Schiilerinnen und Schiiler in-
formiert sein, um auf der Basis solcher Informationen Klassenbildungen
nach folgenden Kriterien vornehmen zu kdnnen. Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, dass die Grundschulen und die aufnehmenden Sekundar-
schulen rechtzeitig miteinander kooperieren, insbesondere die in beiden
Schulstufen arbeitenden Sonderpddagogen und Klassenlehrkréfte.

e Es sollten in der Regel mehrere, aber hochstens vier Kinder mit dauerhaf-
tem Forderbedarf in einer Klasse sein. Einzelintegration sollte nur in Son-
derfillen in der Grundschule ermoglicht werden, etwa im ldndlichen Raum

fiir Kinder mit seltenen Behinderungen.

* Dieser Hinweis bedeutet nicht, dass nun alle Klassen in NRW unterhalb der genannten Klassen-
obergrenzen liegen miissen.
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e FEine Trennung in GU-Klassen nur mit Kindern der Férderschwerpunkte
Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache einerseits und in
GU-Klassen mit Kindern der Forderschwerpunkte Sinnes-, korperliche
und geistige Behinderungen andererseits sollte vermieden werden.*

e Kinder mit sehr ausgeprigtem Forderbedarf im Forderschwerpunkt emoti-
onale und soziale Entwicklung sollten liber die parallelen Klassen eines
Jahrganges verteilt werden.*®

e In der Regel ist keine volle Doppelbesetzung durch zusitzliche Sonderpa-
dagogen nétig. Sind auf der Grundlage der Bestimmungen des Sozialge-
setzbuchs (SGB) zusitzliche Schulhelfer mit im Unterricht, sollten infor-
mell und in Abstimmung der beteiligten Lehrkréfte und Eltern die Einbe-
ziehung der Schulhelfer auch im padagogischen Bereich des gemeinsamen
Unterrichts ermdglicht werden. Es sollte vermieden werden, dass mehr als
zwei Erwachsene regelméBig in einer Lerngruppe titig sind, falls dies aus
Betreuungsgriinden nicht unbedingt erforderlich ist.

e In den allgemeinen Schulen sollten Sonderpddagogen mit der Kompetenz
Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und/oder Sprache als Grund-
ausstattung mit festen Stellen verankert werden. Damit ist — als Alternative
zum ,Ambulanzsystem’ von Forderschulen ,ausgeliehener’ bzw. abgeord-
neter Sonderpddagogen — ein flexiblerer, kontinuierlicherer und in der
Transferwirkung auf das gesamte schulische und unterrichtliche Gesche-

hen wirksamerer Einsatz moglich (vgl. im Einzelnen Kapitel 3 und 4).

Die Frage nach einer inklusionsforderlichen Ausstattung kann also zusammenfas-
send so beantwortet werden: Wichtig ist einerseits eine durch die Schulleitung

und die Lehrer der Jahrgangsstufe gut geplante Zusammensetzung der inklusiven

* Die Auswertung der Schulleistungsentwicklung und der sozialen Entwicklung in den Hambur-
ger (getrennten) Integrativen Regelklassen (IR-K1.) (integrieren nur Schiiler/innen mit LES) und
der Integrationsklassen I-Kl.) (iibrige Forderschwerpunkte) hat den kognitiven Nachteil sozial
negativ einseitig zusammengesetzter Klassen, der auch in PISA beobachtet wurde, bestitigt. Die
Hamburger [-Klassen waren sozial deutlich giinstiger zusammengesetzt (Rauer/Schuck 2007).
Hamburg hat diese Trennung inzwischen aufgegeben.

* Diese Verteilung ist vor allem ab Jahrgangsstufe 3 sinnvoll; denn bei Schulbeginn sind oft zu
wenig Informationen iiber einzelne Kinder bekannt, so dass in der gesamten Schulanfangsphase, in
der alle Kinder des Umfeldes aufgenommen wurden, ganzheitlich und umfénglich prozessdiagnos-
tisch die Entwicklungs- und Lernausgangslagen ermittelt werden konnen. Die Zusammenarbeit der
schuleigenen Sonderpddagogen und der Klassenlehrkrifte ist dabei besonders wichtig. Ab Jahr-
gangsstufe 3 sind iiber alle Kinder gentigend Informationen fiir eine sinnvolle Aufteilung in die
parallelen Klassen vorhanden, die im Team zusammen mit Eltern und der Schulleitung genutzt
werden sollten.
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Klasse, eine Begrenzung der Klassengrofe, eine Mischung der Forderschwer-
punkte und ein nicht zu geringer Anteil zusétzlicher, meist sonderpiddagogischer
Forderstunden im allgemeinen Unterricht. Einzelintegration ist moglichst zu ver-
meiden, es sei denn, im ldndlichen Raum ist dies in der wohnortnahen Grundschu-

le aus Griinden zu ungiinstiger Alternativen (lange Schulwege) unvermeidlich.

In diesem Abschnitt wurde der Versuch unternommen, zentrale, hdufig gestellte
Fragen zu beantworten, die aus Sicht der Verfasser immer wieder von Eltern,
Lehrkriften, der Offentlichkeit, von Schulplanern und anderen aufgeworfen wer-
den. Die Antworten konnen dazu dienen, zuversichtlich ein umfassend inklusives

Bildungssystem anzustreben und dafiir 6ffentlich einzustehen.
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2 Ausgangslage und Herausforderungen fiir die nordrhein-
westfilische Schulentwicklung

Bevor im weiteren Verlauf dieses Gutachtens Vorschlige zum Aufbau eines in-
klusiven Bildungssystems in Nordrhein-Westfalen entwickelt werden, sollen zu-
nédchst bildungsstatistische und bildungsplanerische Analysen présentiert werden,
deren Ergebnisse in die Erarbeitung eines Inklusionskonzepts einflieBen. Dazu
werden in einem ersten Abschnitt Bundesldnder vergleichende Daten présentiert
und interpretiert (2.1). Daran schlieBt sich ein Abschnitt an, in dem Daten aus
Nordrhein-Westfalen im Mittelpunkt einer auch kleinrdumigeren Analyse stehen
(2.2). SchlieBlich werden in einem dritten Abschnitt bildungsplanerische Uberle-
gungen vorgestellt, bei denen insbesondere der Zusammenhang zwischen der re-
gionalspezifischen demographischen Entwicklung, einer steigenden Inklusion und

der Sicherheit von Schulstandorten im Mittelpunkt steht (2.3).

2.1 Inklusion im Bundeslindervergleich

Deutschlandweit wurden im Schuljahr 2009/10 insgesamt etwa 485.000 Schiile-
rinnen und Schiiler mit einem diagnostizierten sonderpddagogischem Forderbe-
darf in allgemein bildenden Schulen unterrichtet: knapp 388.000 in eigens dafiir
eingerichteten Forderschulen und knapp 98.000 (also mit einem Inklusionsanteil
von 20,1%) in allgemeinen Schulen (vgl. zu diesen und den folgenden Daten Ta-
belle 2.1). Aus diesen Daten ergibt sich fiir Deutschland insgesamt eine Forder-
quote von 6,2%. Diese Forderquote — so definiert sie die KMK - gibt den Anteil
an, den alle Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf an
der Gesamtheit aller Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 1 bis 10 ha-
ben. Die Zerlegung der Forderquote in eine Exklusionsquote, also in eine Quote,
die den Anteil der in Forderschulen unterrichteten Kinder und Jugendlichen an
allen Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 1 bis 10 widergibt, und in
eine Inklusionsquote, die diesen Anteil fiir die in allgemeinen Schulen unterrichte-
ten Schiilerinnen und Schiiler mit diagnostiziertem sonderpaddagogischem Forder-
bedarf angibt, zeigt: In Deutschland werden 5% der Schiiler und Schiilerinnen der
Klassen 1 bis 10 in Forderschulen unterrichtet, weitere 1,2% werden bei einer
diagnostizierten Forderungsbediirftigkeit inklusiv, also in allgemeinen Schulen,
betreut und unterrichtet. Bei der Bewertung dieser Inklusionsquote muss aller-

dings beachtet werden, dass unter der Uberschrift ,Inklusion‘ im Vergleich der
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Bundeslidnder sehr unterschiedliche Konzeptionen zusammen gefasst werden:
Einerseits werden in der KMK-Statistik Kinder und Jugendliche mit sonderpéada-
gogischem Forderbedarf, die am gemeinsamen Unterricht teilnehmen, zu den in-
klusiv unterrichteten Schiilerinnen und Schiilern gezéhlt. Andererseits zadhlt die
KMK-Statistik auch Schiiler und Schiilerinnen, die in ,Aullenklassen‘, also in
Klassen mit ausschlieBlich Schiilerinnen und Schiilern, bei denen ein sonderpéda-
gogischer Forderbedarf diagnostiziert wurde, unterrichtet werden, in AuBlenklas-
sen, die in allgemeinen Schulen untergebracht sind, zu den Inklusionsschiilern.
Die — hier nur fiir Deutschland insgesamt — in Tabelle 2.2 dargestellte Verteilung
der Kinder und Jugendlichen mit Férderbedarf auf die unterschiedlichen Forder-
schwerpunkte zeigt zum einen, dass mit 42,6% mehr als zwei Flinftel dem Forder-
schwerpunkt Lernen zugerechnet werden. Die weiteren Schwerpunkte halten
deutlich geringere Anteile. Auch wird deutlich, dass die Inklusionsanteile von
Forderschwerpunkt zu Forderschwerpunkt deutlich variieren: Am hochsten ist
dieser Anteil deutschlandweit mit 38,2% im Forderschwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung und am geringsten mit 4,5% im Schwerpunkt Geistige Ent-
wicklung (bei AuBerachtlassung der nicht zugeordneten Gruppe und des Forder-
schwerpunktes Kranke).

Bei einem Vergleich der Bundeslidnder wird deutlich (vgl. dazu noch einmal Ta-
belle 2.1), dass Nordrhein-Westfalen im Schuljahr 2009/10 mit einer Forderquote
von 6,3% (2010/11 ist diese Quote in NRW auf 6,5% angestiegen) leicht oberhalb
des deutschen Durchschnitts liegt. In Folge eines unterdurchschnittlichen Inklusi-
onsanteils (von 15,5% - 2010/11: 16,7%) liegen die Exklusionsquote gleichfalls
mit 5,3% (2010/11: 5,4%) hoher als die des bundesweiten Durchschnitts und die
Inklusionsquote mit 1,0% (2010/11: 1,1%) unter diesem Durchschnitt. Auffallen-
der als die Tatsache, dass Nordrhein-Westfalen mit seinen Forderquoten in etwa
im Bundesdurchschnitt liegt, ist die groBe Spreizung der hier angefiihrten unter-
schiedlichen Quoten: Bei der allgemeinen Forderquote findet sich eine Spreizung,
die von 4,7% in Rheinland-Pfalz bis hin zu 11,9% in Mecklenburg-Vorpommern
reicht. Noch groBer ist die Spannweite bei den Inklusionsanteilen, die von 7,2% in
Niedersachsen bis hin zu 45,5% in Schleswig-Holstein reicht. In Folge unter-
schiedlicher Forderquoten und unterschiedlicher Inklusionsanteile ergibt sich,

dass Schleswig-Holstein nur 2,9% der entsprechenden Altersgruppe in Forder-
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schulen unterrichtet, wihrend in Mecklenburg-Vorpommern 8,9% der Alters-
gruppe ,exklusiv‘ in Forderschulen lernen.

Allein die Betrachtung derartig unterschiedlicher Férderquoten und Inklusionsan-
teile verweist bereits auf wenig gesicherte Vorstellungen dariiber, wann Kinder
und Jugendliche einen sonderpddagogischen Forderbedarf haben und auch dar-
iber, welcher Forderort am ehesten zielfithrend ist (vgl. auch Kapitel 1.2). Dies
wird ein weiteres Mal erkennbar, wenn man die in Tabelle 2.2 mitgeteilten Bun-
deswerte zu den einzelnen Forderschwerpunkten ldnderspezifisch ausdifferenziert
(vgl. dazu die Tabellen 2.3a bis 2.3d): Wihrend Nordrhein-Westfalen bei den
schwerpunktspezifischen Forderquoten dicht bei den Bundeswerten liegt (vgl.
Tabelle 2.3c¢), finden sich zwischen den sechzehn Bundeslandern bemerkenswerte
Unterschiede: So liegt z.B. die Forderquote im Schwerpunkt Sprache im Ver-
gleich der Stadtstaaten Bremen, Berlin und Hamburg bei 0,2% (Bremen), bei
1,0% (Hamburg) und schlieBlich bei 1,5% (Berlin). Ahnliche Unterschiede fin-
den sich auch in anderen Forderschwerpunkten: Die Forderquote Emotionale und
soziale Entwicklung liegt in Rheinland-Pfalz und in Schleswig-Holstein bei 0,2%,
in Brandenburg dagegen bei 2,6%.

Wenn man den Blick zuriick wendet und die Entwicklung der sonderpiddagogi-
schen Forderquoten betrachtet, so zeigt sich (vgl. Tabelle 2.4): Von 1991 (fiir die-
ses Jahr liegen erstmals Daten auch zu den neuen Bundeslindern vor) bis 2009
haben sich die allgemeinen Forderquoten deutlich erhdht: von 4,2% auf 6,2%.
Dieses Anwachsen findet sich — allerdings unterschiedlich stark ausgeprigt — in
allen Bundesldndern: In Nordrhein-Westfalen hat sich diese Forderquote von
1991 erst 4,5% auf 6,3% hin gesteigert. Bemerkenswert ist, dass diese Steigerung
durch das Anwachsen der Inklusionsanteile (ab 1999 werden diese erstmals bun-
desweit ausgewiesen, in Tabelle 2.4 werden diese Anteile erstmals fiir 2000 do-
kumentiert) nicht gebremst wurde. Dieser Anstieg des Inklusionsanteils, der fiir
Deutschland im Jahr 2000 noch bei 12,4% lag und der sich bis 2009 auf 20,1%
gesteigert hat, geht einher mit einer Steigerung der Forderquote von 5,3% auf
6,2%. Auch die Exklusionsquote stieg trotz der gewachsenen Inklusionsanteile in
diesen zehn Jahren von 4,6% auf 5,0%. Lediglich in Schleswig-Holstein ist ein
Absinken der Exklusionsquote von 4,1% auf 2,9% zu beobachten. In Hamburg

stagniert diese Quote wihrend dieser zehn Jahre (bei gleichbleibend 4,9%), in
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Nordrhein-Westfalen steigt diese Quote wie in den meisten Bundesléndern von
4,6% in 2000 auf 5,3% in 2009 (und 5,4% in 2010/11).

Der Anstieg der Forderquoten sowie der gleichzeitig zu beobachtende Anstieg der
Quote derer, die bei steigenden Inklusionsanteilen gleichwohl in Férderschulen
unterrichtet werden, wirft die Frage nach den verursachenden Mechanismen auf —
insbesondere die Frage danach, ob nicht die Kopplung der Ressourcenzuteilung
an die Diagnose eines Forderbedarfs bei den allgemeinen Schulen dazu beitrigt,
dass dieser Bedarf bei einer stetig wachsenden Zahl von Kindern und Jugendli-
chen diagnostiziert wird.

Wihrend die bisher vorgestellte Datenanalyse gleichsam ,blind* gegeniiber schul-
stufen- sowie schulformenspezifischen Auspriagungen der Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Forderbedarf war, wird in den nun
folgenden Ausfiihrungen der Stufen- und Formenbezug in den Mittelpunkt ge-
riickt. Aus Tabelle 2.5 wird ersichtlich, dass es in allen Bundesldndern hinsicht-
lich der Inklusionsanteile zwischen Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe
I beachtliche Unterschiede gibt: Bei einem bundesdurchschnittlichen Inklusions-
anteil von 23,3% (dieser Wert liegt iiber dem in Tabelle 2.1 mitgeteilten Wert von
20,1%, weil der Schwerpunkt Geistige Entwicklung nicht einbezogen werden
konnte und da Niedersachsen keine stufenspezifischen Daten bietet) liegt der In-
klusionsanteil in der Grundschule bei 32,9% und in den Schulen der Sekundarstu-
fe I bei nur 16,6%. Den damit verbundenen ,biographischen Bruch® beim Wechsel
aus der Grundschule (mit Inklusion) in die weiter fiihrenden Schulen (mit deutlich
stiarkerer Exklusion) erleben Kinder — wenn auch unterschiedlich ausgeprigt — in
allen Bundeslidndern. In Nordrhein-Westfalen mit seinem Inklusionsanteil von
insgesamt 18,6% (ohne Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung) liegt dieser
Anteil in der Grundschule bei 29,1% und in den weiter fithrenden Schulen bei
12,3%.

Betrachtet man die weiter fiihrenden Schulen schulformspezifisch (vgl. Tabelle
2.6), so fallt auf, dass innerhalb der Sekundarstufe I die Hauptschulen mit 39,3%
den groBten Anteil der inklusiv unterrichteten Schiiler haben, gefolgt von den
Schulen mit mehreren Bildungsgéngen (18,6%) und den Gesamtschulen (16,3%).
Die Realschulen (4,5%) und die Gymnasien (5,1%) liegen mit ihren Werten deut-

lich dahinter zuriick. Der in einzelnen Lindern hohe Anteilswert der Orientie-
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rungsstufe liegt dort an den sechsjéhrigen Grundschulen bzw. an den verbliebenen
schulformunabhéngigen Orientierungsstufen.
In Nordrhein-Westfalen liegen die Anteile von Hauptschulen (46,6%) und Ge-
samtschulen (20,9%) hoher als im Bundesdurchschnitt, wahrend die von Real-
schulen (4,0%) und Gymnasien (2,0%) noch unter den ohnedies niedrigen bun-
desdurchschnittlichen Werten liegen. Beachtet werden muss bei der Beschifti-
gung mit diesen Verteilungsdaten, dass die Werte fiir die Gymnasien und die Ge-
samtschulen leicht tiberh6ht sind, da diese auch die inklusiv unterrichteten Schii-
lerinnen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe einbeziehen. Da bei den Wal-
dorfschulen zusétzlich auch die Inklusionskinder der Grundschule mit aufgenom-
men sind, sind die Verteilungswerte dieser Schule — dies gilt insbesondere fiir
Nordrhein-Westfalen — mit denen der anderen Schularten nicht vergleichbar (vgl.
auch zu diesen Angaben Tabelle 2.6).
Die die Bundesldnder vergleichende Analyse zundchst beendend, soll noch auf
den Aspekt der Schulabschliisse eingegangen werden: Mit 56,9% kamen im
Schuljahr 2009/10 mehr als die Hélfte der Schulabginger ohne Hauptschulab-
schluss aus den verschiedenen Forderschulen. In Nordrhein-Westfalen liegt dieser
Anteil mit 55,1% wiederum dicht beim Bundesdurchschnitt (vgl. Tabelle 2.7).
Dieser Befund wiegt deshalb so schwer, weil er deutlich macht, dass die europa-
und bundesweite Zielvorgabe, die Quote der Schiilerinnen und Schiiler ohne
Schulabschluss zu halbieren, nicht erreicht werden kann, ohne dass die Schiilerin-
nen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in die Bemiihungen um
die Senkung dieser Quote einbezogen werden.
Ein Riickblick auf die Analyse der hier prisentierten landervergleichenden Daten
fiihrt zu einer Reihe von Hinweisen, die in das hier vorgelegte Gutachten Eingang
finden:
e Die Schwichen der diagnostischen Verfahren und der Zuweisung zu Forderor-
ten sind uniibersehbar.
e Die Kopplung von Forderdiagnostik und Ressourcenzuweisung hat problema-
tische Effekte.
e Dem Abbau von biographischen Briichen beim Ubergang aus der Grundschule
in weiter filhrende Schulen muss besondere Aufmerksamkeit gewidmet wer-

den.

61



Die ungleiche Verteilung der inklusiv unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler
auf die Schulformen der Sekundarstufe I sollte gemindert werden — insbeson-
dere in den Regionen, wo die Ubergangsquoten der Grundschulabgiinger in
die Hauptschulen bereits zusammen gebrochen sind und weiter abschmelzen.

Schiilerinnen und Schiiler mit diagnostiziertem sonderpiddagogischem Forder-
bedarf miissen stirker als in der Vergangenheit einbezogen werden, wenn eine
Senkung der Quote der Schulabgénger ohne Hauptschulabschluss angestrebt

wird.

2.2 Nordrhein-Westfalen auf dem Weg zur inklusiven Schule

Wihrend sich die bisher vorgestellte Analyse von Daten im Bundeslédnderver-

gleich auf das Schuljahr 2009/10 (und im Einzelfall auf voran gehende Schuljah-

re) bezieht, werden fiir die nun folgende differenziertere Analyse der Lage der

Forderschulen und der Inklusion in allgemeinen Schulen in Nordrhein-Westfalen

sowie in seinen kreisfreien Stddten und Kreisen schulstatistische Daten des aktuel-

len Schuljahres 2010/11 zugrunde gelegt. Der differenzierteren Analyse soll zu-

néchst ein Uberblick iiber einige Schliisseldaten der nordrhein-westfilischen For-

derschulen voran gestellt werden (vgl. Tabelle 2.8):

In den Forderschulen des G/H-Bereichs (diese Abkiirzung steht in der nord-
rhein-westfdlischen Statistik fiir die Forderschulen im Bereich Grundschu-
le/Hauptschule) lernen im aktuellen Schuljahr 2010/11 insgesamt 97.774
Schiilerinnen und Schiiler. Weitere 516 besuchen Einrichtungen im R/GY-
Bereich (das ist in Nordrhein-Westfalen die Abkiirzung fiir Forderschulen im
Bereich Realschule/Gymnasium), 7.255 lernen zudem im Forderbereich Be-
rufskolleg.

Im Durchschnitt ist mit 34,8% ein gutes Drittel dieser Gruppe weiblich. Auf-
fallend bei diesem ohnedies deutlich geringeren Miadchenanteil ist der noch
einmal mit 12,3% besonders geringe Anteil im Forderschwerpunkt Emotiona-
le und Soziale Entwicklung.

Insgesamt werden an den Forderschulen des Landes 16.903 ,Vollzeitleh-
rereinheiten® eingesetzt, 16.264 im G/H-Bereich. Nicht enthalten sind in die-
sen Zahlen die in den allgemeinen Schulen eingesetzten Lehrenden. Im G/H-

Bereich ist derzeit real eine Schiiler/Lehrer-Relation (Schiiler/in je VZLE)
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von 6,0 realisiert — bei einer Bandbreite von 3,8 (Korperliche und Motorische
Entwicklung) bis hin zu 8,2 (Lernen).

Bei einem Deputat von 27,5 Wochenstunden je Stelle werden im Durchschnitt
des G/H-Bereichs je Stelle 22,3 Wochenstunden Unterricht erteilt. Die librigen
5,2 Wochenstunden werden fiir nicht unterrichtliche Tatigkeiten bzw. Abmin-
derungen (wie z.B. Schulleitungsaufgaben, Fachleitungen an Studiensemina-
ren, AlterserméBigung oder auch Personalratstitigkeiten) eingesetzt.

Der hier gegebene Uberblick iiber nordrhein-westfilische Schliisseldaten soll
mit einem Hinweis auf die Kinder und Jugendlichen mit einer Zuwanderungs-
geschichte abgeschlossen werden: Wihrend bei allen Schiilern und Schiilerin-
nen Nordrhein-Westfalens die Forderquote insgesamt bei 6,5%, die Exklusi-
onsquote bei 5,4% sowie die Inklusionsquote bei 1,1 liegen, liegen diese Quo-
ten bei den Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungsgeschichte bei 6,2%,
5,1% bzw. 1,1%. Die Vergleichswerte bei den Kindern und Jugendlichen ohne
Zuwanderungsgeschichte betragen 6,6%, 5,5% und 1,1%. Bei Kindern und
Jugendlichen mit wird seltener als bei denen ohne eine Zuwanderungsge-

schichte ein sonderpddagogischer Forderbedarf diagnostiziert.

Zuwanderungs- | Exklusionsquote | Inklusionsquote Forderquote
geschichte insgesamt
ohne 5,5% 1,1% 6,6%
mit 5,1% 1,1% 6,2%
ohne und mit 5,4% 1,1% 6,5%

Quelle: eigene Berechnung auf der Grundlage von Daten des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW

(2011).
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Auf dem Hintergrund der Analysen nordrhein-westfélischer Daten zur Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Bun-
desldandervergleich sowie der Daten zu den Forderschulen des Landes soll im Fol-
genden eine regional vertiefende Betrachtung der Situation in den Kreisen und
kreisfreien Stddte erfolgen. Der darauf zielenden Analyse muss ein genereller
Hinweis vorangestellt werden: Schulstatistische Daten werden am Schulort der
Schiilerinnen und Schiiler, nicht jedoch an ihrem Wohnort erhoben. Daraus ergibt
sich, dass z.B. aus hohen Forderquoten in einer kreisfreien Stadt nicht ,automa-

tisch® auf die Leistungsfdhigkeit der Schulen dieser Stadt geschlossen werden




darf. Gerade weil Forderschulen hiufig zentralortlich angesiedelt sind, kann eine
hohe Forderquote das Ergebnis hoher Einpendlerzahlen sein, so wie niedrige For-
derquoten in einer Region das Ergebnis hoher Auspendlerzahlen sein konnen.
Dieser Zusammenhang muss bei der vergleichenden Betrachtung einzelner Regi-
onen des Landes im Auge behalten werden. Nicht durch den Verweis auf Pend-
lerbewegungen kann jedoch ein anderer Unterschied zwischen den Regionen rela-
tiviert werden: Das Ausmal}, in dem Stddte oder Kreise inklusiven Unterricht bie-
ten, ist nicht durch Pendlerstrome erklarbar.

Vergleicht man — im Bewusstsein der eingeschrinkten Aussagekraft der prasen-
tierten Daten — die Kreise und kreisfreien Stidte (vgl. dazu im Folgenden Tabelle
2.9), so zeigt sich, dass sich die Forderquoten im Land (die in Nordrhein-
Westfalen 2010/11 gegeniiber 2009/10 - vgl. Tabelle 2.1 - von 6,3% auf 6,5%
angestiegen ist) zwischen den Regierungsbezirken in einer Bandbreite von 6,1%
(RB Detmold) und 6,9% (RB Arnsberg) bewegen. Insgesamt finden wir eine —
zum Teil sicher durch die erwdhnten Pendlerbewegungen hervor gerufene —
Spannweite, die von 4,3% in Bottrop bis zu 9,1% in Bochum reicht. Interessanter
als die insgesamt nicht sehr stark ausgepridgten regionalen Unterschiede sind die
deutlich voneinander abweichenden Inklusionsanteile: Hier nimmt Bonn mit ei-
nem Anteil von 26,3% einen Spitzenplatz ein; Schlusslicht ist mit 3,1% Gelsen-
kirchen. Die derart ausgepragt unterschiedlichen Inklusionsanteile fithren dazu,
dass die Quoten der Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpddagogischem
Forderbedarf, die exklusiv in separierenden Forderschulen unterrichtet werden,
dass also die Exklusionsquoten eine deutlich gréf3ere Spannweite aufweisen. Die-

se Quote reicht von ,nur® 3,6% (Leverkusen) bis zu 9,0% (Gelsenkirchen).

Inklusionsanteile im Regionalvergleich — Extremwerte

Region Inklusionsanteil in %
Bonn 26,3
Kreis Diiren 25,7
Dortmund 24,9
Kreis Hoxter 5,7
Bottrop 4,2
Gelsenkirchen 3,1

Die in Tabelle 2.9 mitgeteilten Inklusionsanteile differenzieren nicht nach Schul-
stufen. Dadurch wird ein wesentliches Merkmal der Inklusionsentwicklung in

Deutschland (vgl. Tabelle 2.5) und auch in Nordrhein-Westfalen ausgeblendet:
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die Tatsache ndmlich, dass es fiir zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler beim
Wechsel aus der Inklusion in der Grundschule in die Exklusion in der Sekundar-
stufe I zu starken biographischen Briichen kommt. Die dazu in Tabelle 2.10 fiir
die Schulen Nordrhein-Westfalens stufenspezifisch mitgeteilten Werte — 24,9%
fir die Grundschule und 11,1% fiir die Schulen der Sekundarstufe I — konnen
nicht mit den fiir den Bundeslédndervergleich dargestellten Werten (Tabelle 2.5)
verglichen werden: Sie beziehen sich mit dem Schuljahr 2010/11 auf eine um ein
Jahr fortgeschrittene Entwicklung und — was gewichtiger ist — sie schlieBen die
Schiilerinnen und Schiiler des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung in die
Berechnung ein.

Betrachtet man die stufenspezifischen Inklusionsanteile (Tabelle 2.10), so trifft
man auf eine Spannweite, die in der Grundschule von 39,5% in Remscheid bis zu
4,0% in Bottrop reicht. In der Sekundarstufe I findet sich ein Spitzenwert von
23,5% in Bonn und ein Schlusslicht mit 2,2% in Gelsenkirchen. Schaut man noch
genauer hin, so zeigen sich auf der einen Seite Regionen, die bei einem insgesamt
hohen Inklusionsanteil eine geringe Differenz zwischen Grundschule und Sekun-
darstufe I aufweisen (Bonn: 30,5%/23,5%). Auf der anderen Seite gibt es in Nord-
rhein-Westfalen Regionen, die bei einem insgesamt niedrigen Inklusionsanteil
kaum eine Spreizung zwischen den Schulstufen haben (Bottrop: 4,0%/4,3%).
SchlieBlich finden sich Regionen wie z.B. der Rheinisch-Bergische Kreis, in de-
nen der Inklusionsanteil in der Grundschule (hier mit 33,3%) sehr hoch und der in
der Sekundarstufe I (hier mit 7,6%) eher niedrig ist.

Mit den Inklusionsanteilen, die im Durchschnitt des Landes in der Sekundarstufe I
deutlich niedriger als in der Grundschule liegen, ist — was die weiter filhrenden
Schulen im Sekundarbereich I angeht - ein zusédtzliches Problem verbunden: Im
Durchschnitt des Landes leisten die Hauptschulen den grofiten Inklusionsbeitrag
(vgl. zu den folgenden Ausfithrungen Tabelle 2.11): Im Schuljahr 2010/11 lernen
62,0% aller Inklusionsschiiler und —schiilerinnen des Sekundarbereichs I in
Hauptschulen, 24,4% in Gesamtschulen und kaum mehr wahrnehmbare Anteile in
den tibrigen Schulformen (Realschule: 6%, Waldorfschulen 5,8% und Gymnasien
1,9%). Fiir das Land insgesamt heiB3t das, dass mit 62,0% nahezu zwei Drittel der
inklusiv unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler mit der Hauptschule in einer
Schule lernen, die im fiinften Jahrgang (2010/11) nur noch 13% aller Fiinftkldssler

aufgenommen hat. Besonders krass ist dies in Hamm oder auch im Kreis Olpe, wo
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jeweils 100% der Inklusionsschiilerinnen und —schiiler des Sekundarbereichs I in
den Hauptschulen lernen. Die Verdichtungen der piddagogischen Anforderungen
und Herausforderungen, die damit einhergeht, wird besonders in einer Stadt wie
Duisburg deutlich: Dort lernen mit 86,9% aller Inklusionsschiilerinnen und —
schiiler des Sekundarbereichs I in der Hauptschule, die im Durchschnitt des Stadt-
gebiets nur noch 8% aller Fiinftkldssler aufgenommen hat.

Wenn man zum Abschluss der Analysen der schulstatistischen Daten zu Kindern
und Jugendlichen mit einem sonderpddagogischem Forderbedarf noch einmal die
regionale Ebene in Nordrhein-Westfalen verldsst und zu Daten flir Nordrhein-
Westfalen insgesamt zuriickkehrt, so fallen zwei Befunde besonders auf: Zum
einen belegen die statistischen Informationen zur Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler, die aus den Forderschulen des Landes in allgemeine Schulen in Nord-
rhein-Westfalen wechseln, dass dieser Wechsel zum Schuljahr 2010/11 nur 1,9%
aller Forderschiiler und —schiilerinnen des Schuljahres 2009/10 gelungen ist (vgl.
Tabelle 2.12). Daraus geht hervor, dass die Zuweisung zu einer Forderschule fiir
die iberwiéltigende Mehrheit der zugewiesenen Schiiler und Schiilerinnen in der
spéiteren Schulbiographie nicht mehr korrigiert wird. Wenn man die Gruppe der
Schulwechsler aus Forderschulen in die allgemeinen Schulen nédher betrachtet, so
fallt auf, dass mit 44,4% aller Wechsler nahezu die Hilfte aus dem Forderschwer-
punkt Sprache kommen und dass von der ohnehin kleinen Zahl der Wechsler in
die allgemeinen Schulen nur 22,5% aus dem Forderschwerpunkt Lernen stammen
(vgl. noch einmal Tabelle 2.12). Diese geringen Wechslerzahlen verweisen dar-
auf, dass die liberwiegende Mehrheit der Forderschiiler in Schulen lernen und
thren Schulweg abschlieflen, in denen die Chance, zumindest einen Hauptschulab-
schluss zu erreichen, ausgesprochen gering ist. Wie aus Tabelle 2.13 hervor geht,
sind 2010 59,2% der Abgénger und Absolventen der Forderschulen des Landes
ohne einen Hauptschulabschluss geblieben. Eine Betrachtung der einzelnen For-
derschwerpunkte zeigt, dass sich diese Quote zwischen den einzelnen Schwer-
punkten sehr stark unterscheidet: Im Bereich Sprache liegt sie bei nur 2,5%, im
Bereich Lernen dagegen bei 68,7% und im Bereich Geistige Entwicklung bei
100%. Die 6.583 Abginger ohne Hauptschulabschluss stellten 2010 55,2% aller
Schiilerinnen und Schiiler Nordrhein-Westfalens, die die allgemein bildenden

Schulen ohne einen Hauptschulabschluss verlassen haben.
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Fiir Nordrhein-Westfalen folgt aus den hier heraus gearbeiteten bildungsstatisti-

schen Merkmalen:

o Die grofien regionalen Unterschiede der sonderpddagogischen Forderquoten
wie auch die der Inklusionsanteile verweisen auf einen erheblichen Nachhol-
bedarf einzelner Regionen.

o Des Weiteren ist der Abbau der biographischen Briiche beim Wechsel von der
Grundschule in die weiterfithrenden Schulen vordringlich.

e Dabei muss insbesondere darauf geachtet werden, dass nicht — bei immer
stiarker schrumpfenden Bildungsbeteiligungsquoten der Hauptschulen — diesen
Schulen die Hauptarbeit der Inklusion aufgebiirdet wird.

e Und schlieBlich: Wenn es das bildungspolitische Ziel ist, die Zahl der Schiile-
rinnen und Schiiler, die die Schulen ohne Hauptschulabschluss und damit mit
duBerst ungiinstigen Ausbildungsperspektiven verlassen, deutlich zu verrin-
gern, dann muss die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddago-
gischem Forderbedarf viel starker als in der Vergangenheit in den Mittelpunkt

der Anstrengungen geriickt werden.

2.3 Standortsicherheit bei sinkenden Schiilerzahlen und zunehmender Inklu-
sion
Die regionalspezifische Analyse der Forderquoten und der Inklusionsanteile hat

zeigen konnen, dass Forderquoten, Inklusionsanteile und damit auch Exklusions-
quoten im Vergleich der kreisfreien Stidte und auch der Kreise deutlich unter-
schiedlich ausgeprigt sind. Daraus folgt, dass eine Einschitzung der Auswirkun-
gen, die von der Entwicklung der Inklusion auf die Forderschulen und insbeson-
dere auf deren Standortsicherheit haben, gleichfalls regionalspezifisch angelegt
sein muss. Dazu wird folgendermallen verfahren: In einem ersten Schritt wird
untersucht, wie sich die Zahlen der Kinder und Jugendlichen, die altersmafBig den
Hauptteil der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
stellen, wie sich also die Jahrgangsgruppe der Sechs- bis unter Sechzehnjihrigen
im Zeitraum vom Jahreswechsel 2009/10 bis zum Jahreswechsel 2020/21 in den
Kreisen und kreisfreien Stddten Nordrhein-Westfalens entwickeln wird. Auf der
Grundlage der dabei ermittelten demographischen Reduktions- bzw. Steigerungs-
quoten wird dann in einem zweiten Schritt abgeschétzt, wie sich die Schiilerzah-
len jeder einzelnen Forderschule bis 2020 entwickeln wiirden, wenn die Forder-

quoten ebenso wie die Inklusionsanteile in den kommenden Jahren konstant blei-

67



ben wiirden. Die unter dieser Annahme ermittelten Standortgréfen werden dann
in einem dritten Schritt noch einmal dadurch modifiziert, dass ein Anstieg der
Inklusionsanteile unterstellt wird.

Tabelle 2.14 stellt die demographische Entwicklung in den Jahren bis 2020 fiir die
Gruppe der Sechs- bis unter Sechzehnjdhrigen kleinrdumig dar. Die dazu referier-
ten Daten stiitzen sich auf die ,Bevolkerungsvorausberechnung 2008 bis 2030/50¢
des Statistischen Landesamtes (IT NRW). Im Einzelnen zeigt sich: Bei einer lan-
desdurchschnittlichen Reduktion der hier betrachteten Altersgruppe von 2009/20
nach 2020/21 auf 83,8% findet sich eine Bandbreite zwischen den fiinf Regie-
rungsbezirken, die von 77,8% (Arnsberg) bis hin zu 90,3% (K&ln) reicht. Betrach-
tet man alle Kreise und kreisfreien Stddte Nordrhein-Westfalens, so stof3t man auf
eine noch viel ausgepragtere Spreizung: Wihrend die hier betrachtete Altersgrup-
pe bis 2020/21 in Diisseldorf auf 116,9%, in Kdln auf 111,5% und in Bonn auf
107,3% anwiéchst, sinkt sie im Kreis Hoxter auf 65,9% und im Hochsauerland-
kreis auf 67,6%. Zwischen Diisseldorf und dem Kreis Hoxter liegen damit 51 Pro-
zentpunkte.

Der Frage, wie sich diese demographische Entwicklung in den kreisfreien Stiddten
und in den Kreisen des Landes auf die Forderschulstandorte auswirken wird, wird
im Rahmen dieses Gutachtens fiir die Forderschulen nach ihren Forderschwer-
punkten gesondert nach gegangen. Dazu wurde vereinfachend unterstellt, dass
sich die SchulgroBen parallel zur regionalen Entwicklung in der Altersgruppe der
Sechs- bis unter Sechzehnjihrigen verandern werden. Um die Auswirkungen auf
die Schulstandorte einschitzen zu konnen, wurde auf die in Nordrhein-Westfalen
bestehenden MindestgroBen flir Forderschulen — und dabei auf die 50% der Min-
destgrofe, die unter bestimmten regionalen Voraussetzungen noch zuldssig sein
kann — zuriickgegriffen. Derartige MindestgroBen werden in der bis heute noch
giiltigen ,Sechsten Verordnung zur Ausfiihrung des Schulverwaltungsgesetzes’
vorgegeben. In dieser Ausfithrungsverordnung wird unterschieden zwischen
Schiilerzahlen, die fiir den geordneten Schulbetrieb einer einziigigen Schule der
unterschiedlichen Forderbereiche erforderlich sind (§1.1 — im Folgenden ,Min-
destgrofie) und Schiilerzahlen, die mit Zustimmung der oberen Schulaufsicht bis
zu 50 vom Hundert unterschritten werden diirfen, wenn die schulorganisatori-
schen Verhéltnisse oder die Gewédhrung eines zumutbaren Schulbesuchs dies er-

fordern (§2.1 — im Folgenden ,Ausnahme-MindestgroB3e‘). Diese fiir die Fortfiih-
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rung von Forderschulen vorgegebenen kritischen Werte sind in der folgenden

Ubersicht zusammengefasst (vgl. ausfiihrlicher Tabelle 2.15):

Forderschwerpunkt Mindestgrofle Ausnahme-
Mindestgrofle
Lernen 144 72
Emotionale und Soziale Entwick- 66 33
lung
Sprache 66 33
Sehen 100 50
Hoéren und Kommunikation 100 50
Geistige Entwicklung 50 25
Kgrperhche und Motorische Ent- 100 50
wicklung

Eine Analyse der Standortgefihrdung in Folge allein der demographischen Ent-
wicklung ergibt (vgl. Tabelle 2.15 sowie die Anhédnge 1 bis 7), dass der Anteil
der Forderschulen mit dem Hauptforderschwerpunkt Lernen, die die Ausnahme-
Mindestgrée nicht erreichen, von jetzt schon 7,9% auf 18,3% in 2020/21 anstei-
gen wird. Bei den Schulen mit den {ibrigen Hauptférderschwerpunkten liegt dieser
Anteil zwischen 0% und 8,3%.
Wenn man nun in einem weiteren Analyseschritt — wie angekiindigt — den Ein-
fluss einer zunehmenden Inklusion in Verbindung mit dem Einfluss der demogra-
phischen Entwicklung auf die Standortsicherheit der einzelnen Forderschultypen
betrachtet und wenn man dabei unterstellt, dass in den einzelnen Kreisen und
kreisfreien Stadte ,nur 50% der Schiilerinnen und Schiiler, die mit einem entspre-
chend diagnostiziertem Forderbedarf bei konstanten Inklusionsanteilen in Forder-
schulen lernen wiirden, inklusiv unterrichtet wiirden, so ergibt sich fiir das Jahr
2020/21 fiir die Schulen mit den jeweiligen Hauptforderschwerpunkten das fol-
gende Bild der Standortgefihrdung (vgl. wiederum Tabelle 2.15 sowie die An-
hénge 1 bis 7):
o Lernen: 80,1% aller Schulen (254) erreichen die Ausnahme-Mindestgrofle 72
nicht.
e Emotionale und Soziale Entwicklung: 30,1% (31) der Schulen bleiben unter
der Ausnahme-Mindestgro3e von 33 Schiilerinnen und Schiilern.
e Sprache: 5,6% (4) verfehlen die Ausnahme-Mindestgrofe 33.
e Sechen: 16,7% (2) der Schulen unter der Ausnahme-Mindestgréfe von 50.
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e Horen und Kommunikation: Alle Schulen bleiben oberhalb der Ausnahme-
Mindestgrofe 50.
e QGeistige Entwicklung: 2,6% (3) der Schulen verfehlen die Ausnahme-
Mindestgrofe 25.
e Korperliche und Motorische Entwicklung: Alle Schulen bleiben oberhalb der
Ausnahme-Mindestgrof3e 50.
Vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Analysen zur Standortgefdhrdung
muss mit Blick auf das Inklusionskonzept fiir Nordrhein-Westfalen die Frage des
Wahlrechts zwischen inklusiver Schulbildung einerseits und einer Inanspruch-
nahme ,exklusiver’ Forderschulen andererseits, das die Erziehungsberechtigten
kiinftig haben sollen, betrachtet werden. Im ,Zwischenbericht der Landesregie-
rung Nordrhein-Westfalen zum Stand der Vorbereitungen des Aktionsplanes “Ei-
ne Gesellschaft fiir alle - NRW inklusiv” (Auf dem Weg zum Aktionsplan)‘ heif3t
es dazu: ,,Der Landtag NRW hat im Dezember 2010 den fraktionsiibergreifenden
Antrag von SPD, Biindnis 90/Die Griinen und CDU (,,UN-Konvention zur Inklu-
sion in Schule umsetzen*) mit breiter Mehrheit angenommen. Er betont, dass
Kinder und Jugendliche mit Behinderung einen Rechtsanspruch auf inklusive Bil-
dung brauchen und hebt hervor, dass die allgemeine Schule Regelforderort sein
soll und dass Eltern fiir ihr Kind auch eine Forderschule wihlen konnen.* (NRW
Landesregierung 2011, 27)
Wenn ein Wahlrecht der Erziehungsberechtigten auf Dauer etabliert bleibt und
wenn ,nur‘ 50% der Erziehungsberechtigten der jetzt noch exklusiv unterrichteten
Kinder Inklusion wéhlen, folgt daraus, dass im Bereich Lernen 80% und im Be-
reich Emotionale und soziale Entwicklung etwa 30% der Forderschulen mit die-
sen Schwerpunkten in eine GroBenordnung geraten, die nach jetzt geltendem
Recht nicht einmal mehr auf der Basis einer Ausnahmeregeling nach §2 der 6.
AVOzSchVG fort bestehen konnten. Bei den Schulen des Forderschwerpunktes
Sprache wiéren zwar nur 5,6% betroffen, gleichwohl wiére auch in diesem
Schwerpunkt mit 47,9% fast die Hélfte auf eine Ausnahmeregelung angewiesen.
Fiir die kiinftige Entwicklung bedeutet dies:
e In den drei hier angesprochenen Forderschwerpunkten wiren insgesamt 289
Schulen (254/31/4 — vgl. Tabelle 2.15 und die Anhénge 1 bis 3) so klein, dass
sie nach den bisher im Land geltenden Vorstellungen nicht mehr in der Lage

wiéren, einen geordneten Schulbetrieb zu sichern.
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e Die Schultrdger wéren bei Fortbestand dieser Schulen — falls die obere Schul-
aufsicht dies zur Sicherung des Wahlrechts der Erziechungsberechtigten zulas-
sen wiirde — gehalten, die séchlichen und personellen Ressourcen fiir sehr
kleine und immer kleiner werdende Forderschulen vorzuhalten. Sie kdnnten
bei ihrer Schulentwicklungsplanung die Schulgebdude der Forderschulen, die
in der Regel nicht ausgelastet wéren, nicht anders nutzen.

e Wiirde auf diese Problematik mit der Zusammenlegung von Férderschulen
reagiert, wiirde dies nach allem, was iiber den Zusammenhang von Schul-
standortndhe und Schulwahl bekannt ist, zu einer weiteren Steigerung der In-
klusionsanteile fithren.

Angesichts der hier skizzierten Perspektive wird empfohlen, die Forderschulange-

bote fiir die drei Forderschwerpunkte Lernen, Emotionale und Soziale Entwick-

lung sowie Sprache (LES), also fiir die drei Schwerpunkte, die auch heute schon
in vielen Kompetenzzentren zusammen arbeiten, konsequent auslaufen zu lassen
bzw. nur noch fiir eine deutlich begrenzte Ubergangszeit aufrecht zu erhalten. Aus
der Perspektive der Standortsicherung von Forderschulen bei wachsenden Inklu-
sionsanteilen konnen die Forderschulen der Schwerpunkte Sehen, Horen und

Kommunikation, Geistige Entwicklung sowie Korperliche und Motorische Ent-

wicklung weitergefiihrt werden. Unter dem Aspekt der Inklusionsperspektive wird

in Kapitel 3 mit dem Vorschlag der allgemeinen Scherpunktschulen fiir diese For-
derbereiche und der ,Schulen ohne Schiiler’ eine Perspektive der Weiterentwick-

lung vorgelegt.
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3 Inklusion als Mehr-Ebenen-Ansatz: Vorschlige zur Umsetzung
auf der Ebene des Landes, der Region und der Einzelschule

Der Auftrag des Landtags NRW vom 1. 12. 2010 zum Aufbau eines inklusiven
Bildungssystems verlangt gleichzeitiges Handeln verschiedener Akteure auf un-
terschiedlichen Ebenen. Im Folgenden wird ein prozessorientierter Mehr-Ebenen-
Ansatz gewihlt, der als Gesamtrahmen fiir die jeweils als notwendig angesehenen
Einzelschritte anzusehen ist. Die Gleichzeitigkeit des Handelns ist moglich und
erfolgreich, wenn Partizipation und Transparenz grundlegende Umsetzungsprin-
zipien sind, klare inhaltliche und zeitliche Ziele formuliert werden, die jeweils
Verantwortlichen definiert sind und die evt. nétigen Zwischenschritte als solche
benannt und terminiert werden.

Ein Mehr-Ebenen-Konzept fiir die landesweite Implementation von Inklusion im
Sinne der UN-BRK geht davon aus, dass Verdanderungen an einer Stelle des Ge-
samtsystems — sowohl der Forderschulen als auch der allgemeinen Schule — Aus-
wirkungen auf andere haben und diese wiederum Riickkoppelungen bewirken.
Das sich gegenseitig beeinflussende, lernfahige, d.h. Stérungen iiberwindende und
damit sich stetig erneuernde Gesamtsystem kann nur prozessual verstanden wer-
den. Seine theoretischen Wurzeln hat der Mehr-Ebenen-Ansatz in systemtheoreti-
schen, chaostheoretischen und sozialokologischen Konzeptionen. Er ist an anderer
Stelle zur flichendeckenden Einflihrung der gemeinsamen Unterrichtung ausfiihr-
licher begriindet worden (vgl. Preuss-Lausitz 1997, 16ff.).

Ein Mehr-Ebenen-System inklusiver Implementation ist nicht auf Schule be-
grenzt, sondern beginnt ,von Anfang an’, also von der Geburt, der Friihférderung
und Familienbegleitung, der Krippe, der Kindertagesstitte, geht liber zur Schule
und zum Freizeitbereich, zur beruflichen Ausbildung bis hin zum informellen
Lernen und zum lebenslangen Lernen. Dieses Gutachten konzentriert sich auf den
Bereich der allgemein bildenden Schulen. Es wird jedoch betont, dass die inklusi-
ve Friihforderung, die Familienberatung, die inklusive Krippe / Kindertagesstitte
und die Schnittstelle von Kita / Grundschule unabdingbar einen eigenen Inklusi-
ons-Aktionsplan bendtigen. Auch die berufliche Bildung mit der Schnittstelle zum
allgemeinen und zum praktischen Lernen in den letzten Sekundarschuljahren ist in
einem eigenen Inklusionsplan inklusiv gesondert zu entwickeln.

Fiir den Transformationsprozess im Schulbereich werden folgende Ebenen vorge-

schlagen und konkretisiert:
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e Die Handlungsebene des Landes (Weg zum inklusiven Bildungssystem)

¢ Die Handlungsebene der Region (sozialrdumliche Inklusion)

¢ Die Handlungsebene der inklusiven Einzelschule und des guten inklusiven
Unterrichts

¢ Die Handlungsebene inklusionsforderlicher Netzwerke.

Es sei darauf hingewiesen, dass dieses Konzept einerseits Ziele — hier bis 2020 —
beschreibt, andererseits MaBBnahmen und Schritte vorschldgt, die zu unterschiedli-
chen Zeiten und zum Teil nicht zugleich landesweit realisiert werden kdnnen. Auf
solche Herausforderungen einer Implementationsstrategie wird im zusammenfas-

senden Kapitel 5 verwiesen.

3.1 Die Handlungsebene des Landes
In der Kompetenz des Landes liegen folgende Moglichkeiten, die hier als Teil der

Implementationsstrategie vorgeschlagen werden:

3.1.1 Ziigige Entwicklung eines Landes-Aktionsplans Inklusive Bildung 2011 —
2020 bis Ende 201 1. Ein Aktionsplan enthdlt mindestens (die aus den allgemeinen
Inklusionszielen (Eckpunkten) operationalisierten (qualitativen und quantitativen)
Teilschritte, die dazu gehdrenden Mallnahmen, die jeweils Verantwortlichen, eine
Zeitplanung fiir jede MaBBnahme nach Schul- und Haushaltsjahr gegliedert, die
konkrete Art der Einbeziehung aller Akteure, die Art der laufenden Dokumentati-
on und Evaluation der Umsetzung, die finanziellen kurzfristigen und mittelfristi-
gen Auswirkungen der jeweiligen TeilmaBBnahmen (nach Kostentrdger getrennt,
Einspareffekte und Zusatzkosten), die Schnittstellen der Bildungsverwaltung zu
anderen Teilen der inklusiven Landesplanung (vgl. NRW Landesregierung 2011)
und die Art der Offentlichkeitsarbeit als begleitende Unterstiitzung. Die MafBnah-
men des Aktionsplans konnen auch tabellarisch aufbereitet werden, wie dies das

Land Bremen (Entwicklungsplan Bremen 2010, 44ff.) vorgenommen hat.
3.1.2 Einbeziehung aller Akteure: Feedbackgruppe. Partizipation als Grundprin-

zip inklusiver Schulentwicklung verlangt eine kontinuierliche Einbeziehung aller

Akteure. Neben der bestehenden Projektgruppe Inklusion des MSW wird daher
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empfohlen, eine hiufiger tagende Feedback-Gruppe einzurichten.*’ In Anlehnung
an die Hamburger Praxis® sollten dazu neben den 6ffentlichen und privaten
Schultrdgern, den Elternvertretern (Gemeinsam leben — Gemeinsam lernen),
Selbsthilfegruppen, dem Behindertenbeauftragten des Landes, der Jugendhilfe,
den Sozialverbidnden, den Lehrergewerkschaften bzw. —verbénden, den Kirchen,
inklusionserfahrene Wissenschaftler/innen auch Schiilervertreter angehdren. Eine
Feedbackgruppe hat die wichtige Funktion, auf der Grundlage gemeinsamer Ori-
entierungen und des Aktionsplans auftretende Herausforderungen und Konflikte
erortern und ggf. Handlungsempfehlungen aussprechen zu koénnen; Probleme
werden dadurch frithzeitiger erkannt, so dass die Implementation mit regelmafi-

gem Feedback storungsfreier erfolgen kann.

3.1.3 Verdnderung des Schulgesetzes. Die UN-BRK hat (vgl. Kap. 1.1) fiir Men-
schen mit Behinderungen das individuelle, uneingeschrinkte Recht ,,zu einem
inklusiven, hochwertigen und unentgeltlichen Zugang zu Grundschulen und wei-
terfihrenden Schulen“ formuliert.* Dieses Individualrecht muss im Schulgesetz
des Landes NRW explizit verankert werden (§ 2, Bildungs- und Erziehungsauf-
trag der Schule). Entsprechend sind auch die §§ 19 und 20 zu modifizieren. Insbe-
sondere sind die dort formulierten Vorbehalte von Schulaufsicht und Schultrager
gegen den Wunsch auf inklusive Schulerziehung zu streichen. Es wird au3erdem
empfohlen, einen gemeinsamen Begriff (gemeinsamer Unterricht oder gemeinsa-
mes Lernen) fiir inklusive Bildung in der Grundschule und in Schulen der Sekun-
darstufe zu verwenden, d.h. den eher verwirrenden Begriff ,,integrative Lerngrup-
pen abzuschaffen. Auch Ubergangsregelungen sollten schulgesetzlich abgesi-

chert werden.

* Der ,,Gesprichskreis Inklusion® kann als feedback-Gruppe angesehen werden, wenn er bei der
Umsetzung kontinuierlich auch zur Erdrterung von Einzelschritten einbezogen ist. Da er sehr grof3
konzipiert ist, wére es wird zur Aufrechterhaltung einer regelmifBigen, im optimalen Fall alle zwei
Monate stattfindenden Arbeitssituation sinnvoll, die GroBgruppe halbjdhrlich, eine kleinere Unter-
gruppe mit etwa 20 Vertretern delegieren zu lassen.

* In Hamburg besteht zur Umsetzung der Inklusion neben der Lenkungsgruppe eine Kernprojekt-
gruppe mit thematischen Teilprojektgruppen und eine Feedbackgruppe mit allen Akteuren, ein-
schlieflich der Vertreter von Eltern von Kindern mit Behinderungen. Die Feedbackgruppe hat
einen dreimonatigen Sitzungsrhythmus und etwa 20 Mitglieder. Vgl. Ehlers 2010.

* Es sei nochmals darauf hingewiesen, dass die UN-BRK nicht vom Elternwahlrecht, sondern
vom Recht des (behinderten) Kindes auf inklusive Bildung spricht. Die Erziehungsberechtigten
nehmen bis zur Volljahrigkeit stellvertretend dieses Recht wahr.
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3.1.4 Aufrechterhaltung der inklusiven Unterrichtung bis zum Ende der Schulzeit.
Fiir Schiiler/innen, die in der Grundschule im gemeinsamen Unterricht lernen, ist
eine verbindliche Zusicherung zu geben, dass sie das Recht auf Fortsetzung ihrer
inklusiven Schulerziehung bis zum Ende ihrer Schulzeit in den allgemein bilden-
den Schulen haben und dafiir auch die entsprechende Ausstattung garantiert wird.
Es darf in NRW nicht weiterhin einen (Ab-)Bruch der gemeinsamen Unterrich-
tung gegen den Willen der Kinder bzw. ihrer Erziehungsberechtigten geben!™

Diese Zusicherung ist auch ohne Gesetzesinderung moglich und — nach dreijdhri-

gem Bestehen der UN-BRK — dringend geboten.

3.1.5 Uberpriifung aller Verordnungen unter Inklusionsgesichtspunkten. Systema-
tisch sollten alle Verordnungen — nicht nur die zur sonderpddagogischen Forde-
rung — auf mogliche inklusionshinderliche oder —ferne Formulierungen iiberpriift
und ggf. verdndert werden (z.B. AO-SF, Grundschulordnung, Zeugnisverordnung,
Versetzungsordnung, Regelung zum Nachteilsausgleich, zu Abschliissen usw.).

Diese Uberarbeitung sollte innerhalb von zwei Jahren abgeschlossen sein.

3.1.6 Kooperative Schnittstelle zum Vorsch