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Vorwort

Seit 31 Jahren treffen sich die deutschsprachigen Integrations- bzw. Inklusion-
forscher innen jdhrlich zu einem fachlichen Austausch und Diskurs. Im Jahr
2017 war die Padagogische Hochschule OO in Linz vom 22. bis 25. Februar
Gastgeber fiir mehr als 320 Forscher innen aus Deutschland, Osterreich und
der Schweiz.

Inklusion ist ein radikales, an die Wurzel der Gesellschaft und des Bildungs-
systems gehendes Anliegen. Es geht dabei nicht um die Inklusionsfihigkeit
oder -unfihigkeit des einzelnen Kindes, sondern um die Inklusions(un)féhig-
keit der Schulen, der Kindergirten, des gesamten Bildungssystems und der ge-
samten Gesellschaft. Alle Beteiligten miissen in Kooperation und Selbstver-
antwortung eine Lern- und Schulkultur entwickeln, die von der Menschen-
wiirde und -achtung sowie der Leistungsfahigkeit jeder kindlichen Personlich-
keit iiberzeugt ist, diese achtet und im gemeinsamen Leben, Lernen und Arbei-
ten eine demokratische, humane und solidarische Padagogik zu verwirklichen
trachtet. Bildungspolitik und -verwaltung, Pddagog_innenaus-, -fort- und -wei-
terbildung und Bildungsforschung miissen dafiir die notwendigen Rahmenbe-
dingungen schaffen. Dazu ist ein michtiger gesellschaftlicher und padagogi-
scher Innovationsschub notwendig, denn langjéhrig tradierte Systeme miissen
sich wandeln, sich entwickeln, einen Paradigmenwechsel vollziehen. Die
spannende Frage dabei lautet: Gelingt es dem Konzept der Inklusion die Sys-
teme und damit die Haltungen, Motive, Regeln und Strukturen der Akteurinnen
und Akteure zu verdndern oder wird das Konzept der Inklusion vom System so
verdndert, dass man es bald nicht mehr wiedererkennt?

Die 31. Jahrestagung der Inklusionsforscher innen hat daher das Thema ,,Sys-
tem.Wandel.Entwicklung — Akteurinnen und Akteure inklusiver Prozesse im
Spannungsfeld von Institution, Profession und Person® in den Mittelpunkt ge-
stellt und dazu fiinf Keynotes sowie 20 Symposien und 35 Panels, also insge-
samt rund 150 Einzelbeitrdgen geboten. Vier Tage lang wurden die aktuellen
Forschungsergebnissen und Entwicklungen zu inklusiver Bildung prisentiert
und diskutiert und Raum fiir einen inter- und transdisziplindren Austausch zwi-
schen Forschung und piddagogischer Praxis geschaffen, um der Frage nachzu-
gehen, welche Bedingungen Politik und Verwaltung schaffen miissen, damit
sich die Organisationen in Richtung Inklusion entwickeln konnen und die
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Spannungsfelder zwischen Institutionen, Professionen und Personen nicht
hemmend, sondern forderlich wirken. Der vorliegende Tagungsband gibt in
sieben Teilen die dazu stattgefundenen Prisentationen und Diskussionen wie-
der.

1. Teil: Grundlegung

Im Rahmen der Keynotes, wiedergegeben im 1. Teil des Tagungsbandes,
wurde deutlich sichtbar, dass eine gelingende Systementwicklung in Richtung
Inklusion vor allem ein kooperatives Zusammenwirken der Akteurinnen und
Akteure aller Ebenen, also der Bildungspolitik, der nationalen und regionalen
Bildungsverwaltung, der lokalen Schulleitungen, der Pddagoginnen und Pada-
gogen sowie aller weiteren Professionen auf Basis eines gemeinsamen Inklu-
sionsbegriffes benoétigt. Leider ist Inklusion aber zu einem Schlagwort ver-
kommen und das Erfordernis eines Strukturwandels unseres selektiven Bil-
dungssystems und dessen Transformation in ein funktional inklusives als Ge-
sellschaftsprojekt bleibt politisch und fachlich weitgehend tabuisiert. Die Stra-
tegie der ,, Freiwilligkeit innerhalb der bestehenden Ressourcen* der Osterrei-
chischen Bildungspolitik (Feyerer/Altrichter in diesem Band) wird kaum zu
einer Verdnderung der Systeme fithren, sondern eher zu einer Rekontextuali-
sierung des Inklusionskonzeptes, also mit Feuser (ebenfalls in diesem Band)
gesprochen, zu einer ,, Integration der Inklusion in die Segregation . Nur wenn
von Gesellschaft und Politik ein klarer Auftrag zur Systemverdnderung (samt
den notwendigen Ressourcen fiir den angestrebten Systemwandel) erfolgt und
damit die Verbindlichkeit der Akteurinnen und Akteure erhoht wird, kann dem
entgegengewirkt werden.

2. Teil: Organisationale und systemische Fragen zur Inklusion im
nationalen und internationalen Kontext

Wie kann sich ein Schulsystem zu einem inklusiven Schulsystem entwickeln,
welche Unterstiitzungen sind notwendig, damit wirklich alle Kinder und Ju-
gendliche in allgemeinen Schulen ihren Bedarfen gemil3 erzogen, unterrichtet
und gebildet werden? In den Beitridgen dieses Teiles finden sich Schritte und
Strategien zu inklusiver Systementwicklung sowohl aus Kanada als auch aus
Deutschland. Weiteres werden grundsétzliche Perspektiven zur Bedeutung in-
klusiver Bildung als politischer Akt zur Gestaltung einer demokratischen
Schule im Sinne Paulo Freires und notwendige Qualitéts-, Struktur- und Pro-
zessmerkmale inklusiver Institutionen zur Erhéhung der Partizipation aufge-
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zeigt. Systemische Organisationsentwicklung hin zu inklusiven Bildungsein-
richtungen bedeutet notwendigerweise auch interdisziplindre und institutio-
neniibergreifende Kooperation und Vernetzung. Der in der Grundlegung be-
reits vorgestellte Ansatz zur Netzwerkanalyse wird hier beispielhaft verdichtet.

3. Teil: Theoretische, wissenschaftstheoretische und politische Zugiinge

In diesem Teil findet sich quasi eine Fortsetzung der bei der 30. Inklusionsfor-
scher_innentagung in Bielefeld stattgefundenen Diskussion um verschiedene
(wissenschafts)theoretische und politische Zugidnge zum Inklusionsbegriff. So
wird die Inklusionsdebatte aus Sicht materialistisch, kritischer Theorie und fe-
ministischer/diskriminierungskritischer Theorie ebenso betrachtet wie aus der
Perspektive von Otto Scharmers Theorie U oder der hegemonietheoretisch in-
spirierten radikalen Demokratietheorie Laclaus. Mit dem Ansatz des Un/Doing
Differences wird diskutiert, welche Fragestellungen die Inklusionsforschung
aufnehmen muss, um Verdnderungen in der Wahrnehmung und Thematisie-
rung von Differenzen bzw. Leitkategorien erkennen zu konnen. Weiters wird
der RTI-Ansatz einer normalismustheoretischen Analyse unterzogen und der
Frage nach dem ungeklarten Verhiltnis von Inklusion und Bildungstheorie so-
wie dem Dilemma einer inklusionsorientierten Sonderpadagogik und den Po-
tenzialen der Inklusionsforschung nachgegangen.

4. Teil: Fragen der Schulentwicklung und Schulleitung im inklusiven
Kontext

Zur Umsetzung der Behindertenrechtskonvention hat die 6sterreichische Bun-
desregierung als ein wesentliches Ziel die Entwicklung von Inklusiven Mo-
dellregionen ausgegeben. Dabei sollen die allgemeinen Schulen ihre padago-
gische Qualitit so erh6hen, dass niemand mehr abgesondert oder gar ausge-
schlossen werden muss. Damit dieses Ziel erreicht werden kann, miissen die
Schulen Schulentwicklung forcieren. Bei der Gestaltung des Schulentwick-
lungsprozesses kommt den Schulleitungen eine Schliisselrolle zu. In diesem
Teil werden verschiedene Projekte aus Osterreich und Deutschland vorgestellt,
wie Schulleitungen fiir diese Aufgabe unterstiitzt werden konnen, was den Ak-
teurinnen/Akteuren dabei wichtig ist und in welchen Spannungsfeldern sie sich
befinden.
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5. Teil: Professionalitiit, Einstellungen und Sichtweisen der Akteurinnen
und Akteure im Kontext der Inklusion

Neben der Organisationsentwicklung sind fiir das Gelingen einer inklusiven
Schule die Einstellungen und Haltungen aber auch das Professionsverstiandnis
und die Kompetenzen der handelnden Akteurinnen/Akteure in Bezug auf die
Unterrichtsgestaltung entscheidend. Im Rahmen der Tagung wurden dazu
viele Beitrdge vorgestellt, die zumeist auf die Lehrer innen, manchmal auch
auf die Kinder und Jugendlichen fokussieren. Neben empirisch begriindeten
Zugéngen finden sich in diesem Teil auch theoretische Beitrdge zur Analyse
von Kategorisierungspraktiken und Differenzkonstruktionen sowie zu forder-
lichen und hinderlichen Aspekten zur professionellen (Rollen-)Gestaltung im
Rahmen eines gemeinsamen, individualisierenden Unterrichts.

6. Teil: Inklusion und Hochschule

Einstellungen, Haltungen und Kompetenzen fiir eine inklusive Bildung werden
u.a. im Rahmen der Ausbildung an den Hochschulen erworben und reflektiert.
Dabei ist die Struktur der Ausbildung nicht unwesentlich. Osterreich hat sich
vor kurzem dazu entschieden, von einer Ausbildung nach Schultypen auf eine
altersbezogene Ausbildung umzusteigen. Somit werden keine Volksschul-,
Neue Mittelschul-, Gymnasial- oder Sonderschullehrer innen mehr ausgebil-
det, sondern nur mehr Primarstufen- und Sekundarstufenlehrer innen. Sehr
wohl besteht aber eine Spezialisierungsmdoglichkeit in Inklusiver Padagogik in
diesen beiden Studiengéingen. Welchen Herausforderungen die Hochschulen
bei der Neugestaltung der Curricula gegeniiberstanden und wie sie diese meis-
terten, zeigt ein Beitrag im sechsten Teil auf. Im Weiteren werden Projekte und
Ideen zur hochschuldidaktischen Qualifizierung an deutschen Hochschulen,
auch mit Blick auf die notwendige Kooperation zwischen Fachdidaktik und
Inklusiver Pddagogik, vorgestellt.

7. Teil: Inklusion intersektional, interinstitutionell und transitorisch

Ein Ziel fiir die 31. Inklusionsforscher innentagung war es, neben schulbezo-
genen Beitrdgen zur Differenzlinie Behinderung verstarkt Beitrdge mit inter-
sektionalem Fokus und auch wieder mehr Beitrége aus dem auBerschulischen
Bereich anbieten zu konnen. Zum Teil ist das gegliickt, hier zeigt sich aber
sicher noch eine groBe Herausforderung fiir die folgenden Tagungen, auch
wenn Integrations-/Inklusionsforschung und -péddagogik an sich immer schon
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durchaus intersektional angelegt war, wie der erste Beitrag in diesem Teil auf-
zeigt. Fur die Bildung wesentliche Differenzlinien wie Begabung, Geschlecht
und soziale/kulturelle Herkunft werden in weiteren Beitridgen behandelt, wobei
die Erhéhung der Teilhabe, die Gestaltung des Sozialraumes und die Rollen-
gestaltung behinderter Miitter angesprochen werden. Auch zur Transition von
der Schule in die Berufs- und Erwachsenenwelt und zur Einbeziehung von sin-
nes- und mehrfachbeeintrachtigten Jugendlichen in diesbzgl. partizipative For-
schungsprojekte finden sich Beitrige. Inwieweit dabei ,,Leichte Sprache* hilf-
reich sein kann, stand auch auf dem Priifstand.

Die 31. Inklusionsforscher innentagung in Linz, kurz IFO 2017 genannt, ver-
suchte komplexe Prozesse, die zu Inklusion oder Exklusion fithren, zu thema-
tisieren. In solchen Prozessen sind aktuell viele verschiedene gesellschaftliche
Felder und vielfiltige Akteurinnen/Akteure mit unterschiedlichen und gegen-
sdtzlichen Interessen involviert, sodass weitere Entwicklungsverldufe nur
schwer prognostizierbar sind. Unbestritten ist, dass gelingende Inklusion eine
langfristige Entwicklung mit dem Ziel eines strukturellen Wandels auf unter-
schiedlichen Systemebenen erfordert, und dass dieser Wandel viele Interes-
sensgegensitze sichtbar machen wird, die es zu 16sen gilt. Dazu gehort auch
die Frage nach der Rolle der Inklusionsforschung. Wiewohl Forschung ,,an
sich® sich neutral zu erweisen hat, ergeben sich Fragen des ,,von wem?“, , mit
welchem Motiv* ,,woflir?* und ,,mit welchen Folgen?* die Ergebnisse diverser
Forschungsergebnisse stehen konnen/sollen/diirfen.

Wir bedanken uns bei allen beitragenden Kolleginnen und Kollegen sowie bei
unseren Kooperationspartnern, dem Bundeszentrum fiir Inklusive Bildung und
Sonderpiddagogik, dem Institut fiir Pddagogik und Psychologie der Johannes
Kepler Universitit Linz und der Fachhochschule OO, Fakultt fiir Gesundheit
und Soziales. Ein besonderer Dank gebiihrt dem Rektorat fiir die Zurverfii-
gungstellung der Réumlichkeiten und der Infrastruktur der Padagogischen
Hochschule OO sowie allen Personen des Tagungsteams, die zum Gelingen
der Tagung und des Tagungsbandes beigetragen haben.

Linz, im Janner 2018

Ewald Feyerer, Wilfried Prammer, Eva Prammer-Semmler, Christine Kladnik,
Margit Leibetseder und Richard Wimberger
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1. Teil:
Grundlegung






Georg Feuser

Zur Verantwortung von Theoriebildung, Praxis
und Forschung fiir eine durch Aufkléirung und
Solidaritiit bestimmte Bildung

1 Bildung und Erziehung — Aufkléirung und Solidarit:it

Im Feld der Pddagogik fungiert fiir mich Bildung als Universalie einer lernen-
den Organisation in Prozessen kommunikationsbasierter Kooperationen. Da-
mit geht es zum einen um die erkenntnisbasierte Aufkldrung tiber eine anonym
und intransparent bis scheinbar unerkldrbar gewordene Welt, in deren globalen
Strukturen die Vielfalt der moglichen und realen Funktionen unfassbar erschei-
nen und sich selbst zu verorten kaum noch gelingt. Das Selbst droht zu zerflie-
Ben und die Versuche, sich als biologischer Roboter in diesem System an die-
ses und seine Reglements zu versklaven und sich von Konsumzwéngen kolo-
nialisieren zu lassen, fithren schlieBlich in die Einsamkeit der fiir mich nicht
,social®, sondern ,antisocial media“ und zum Verlust der Bezichungen in sozi-
alen Nahbereichen; von langfristig tragfdhigen Bindungen ganz zu schweigen.
Der Gemeinsinn stirbt — und mit ihm die Verantwortung fiir den je anderen,
auch in Wissenschaftskreisen, was man einmal mit Kollegialitit bezeichnet
hat. Wir sind blind fiir das, was geschieht und fiir das, was mit uns gemacht
wird dadurch, dass wir es machen, glauben aber dennoch hellsichtig und auto-
nom zu handeln. Zum anderen ist fiir mich als Gegenkraft fiir ein individuelles
Uberleben, das stets ein soziales ist, mit Bildung unabdingbar Solidaritcit ver-
bunden, die in der lernenden Organisation in Prozessen der Erziehung, verstan-
den als die Ausbildung des Bediirfnisses des Menschen nach dem Menschen
im Sinne von Gleichheit, Solidaritdit und Gerechtigkeit, die Konstituierung ei-
nes um Erkenntnisgewinn bemiihten Kollektivs ermdglicht und damit Bil-
dungsgerechtigkeit (Bude 2010, Feuser 2015b). Das im Gegensatz zu den sich
heute in Schulformen, Schulstufen und standardisierten Clustern an Bewertun-
gen, die sich schlieBlich in notenorientierten Konkurrenzen der lernenden In-
dividuen untereinander als scheinbar objektive Sachverhalte ausdriicken, die,
wie wir alle wissen — aber iiber das eigene Wissen setzen wir uns, uns selbst
verratend, hinweg — soziale Lagen, Armut, Gesundheit, Arbeit, sozialer Status
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oder Herkunft definieren, um nur einige Variablen zu benennen, die eben nicht
objektiv, sondern in Worten von Bruno Latour (2016) gefasst, ,Kompositio-
nen‘ in einer Welt stdndiger Veranderungen und mithin nichts anderes als rein
subjektiver Art sind. Der aus der Vermessenheit der Vermessung des Men-
schen resultierende Zwang zu deterministischer Normierung hochst dynami-
scher Prozesse scheint der hilflose Versuch zu sein, nicht Vergleichbares ver-
gleichbar zu machen und nicht Vorhersagbares schon zu wissen, ehe es einge-
treten ist. Kein Fach hat so unabdingbar mit dem Mdoglichen zu tun, das im
Wirklichen noch nicht sichtbar ist, wie die Padagogik, so sie auf ein Lernen
orientiert ist, das Entwicklung induziert — und nur ein solches Lernen kann
legitim als Unterricht bezeichnet werden; alles Andere ist Abrichtung oder
vornehmer gesagt, die Umwandlung von Humanressourcen in Humankapital,
die, wie schon hervorgehoben, als linearer Prozess gedacht und konzeptioniert
ist, durch eine ,,Mega-Maschine”, um einen Begriff von Scheidler (2015) zu
verwenden, die sich Schule nennt. Sie ist der Raum, in dem wir, Lehrpersonen,
Wissenschaftler innen oder Forscher innen einen Tanz um ein Goldenes Kalb
vollfithren (Feuser 2006), das aus all dem gemacht ist, was nichts mit mensch-
lichem Lernen und menschlicher Personlichkeitsentwicklung zu tun hat, aber
in unserer Wahrnehmung Schule ausmacht. Moglicherweise ist das auch Aus-
druck einer Haltung kollektiven vorauseilenden Gehorsams, der, historisch ge-
sehen, seine Wurzeln von Anfang der Entwicklung des arbeitsteiligen Bil-
dungswesens an, in der Abhédngigkeit der Lehrpersonen von der Obrigkeit ha-
ben mag, aber 228 Jahre nach der franzosischen Revolution sollte man sich
daraus befreien konnen.

Auf der einen Seite wird im ,theoretischen Inklusionismus® nahezu fetischis-
tisch der Differenzkonstruktion und Vielfalt gehuldigt, um sie im ,praktischen
Inklusionismus® im Prozess selektiver Inklusion (mir strduben sich die Haare,
aber ich muss es so benennen) gleich wieder zu negieren. Damit brauchen Viel-
falt und Differenz auch didaktisch nicht mehr reflektiert zu werden. Da gibt es
dann plotzlich wieder Gruppierungen von Nichtinkludierbaren, die man als
schwerst-, schwerst-mehrfach, intensiv-, komplex oder geistigbehindert (Feu-
ser 2015a, ¢) oder als solche mit Verhaltensoriginalitdt kategorisiert — ein an
Euphemisierung nicht zu tibertreffender Begriff — obwohl per se kein Mensch
einem anderen gleich ist, je war oder sein wird, auler dass wir im Sinne einer
evolutiondren Generalia Sdugetiere sind, die sich Menschen nennen und sich
als solche erkennen und bezeichnen konnen. Die beschworenen Differenzen
werden forderdiagnostisch und forderbedarfsgerecht in der Tradition einer ka-
tegorialen Heil- und Sonderpiddagogik wieder nivelliert. Das Demagogische
liegt darin, dass solche Kategorisierungen ,erfundene Tatsachen® sind, die
durch endlose Wiederholung dessen, was sie seien, als real, richtig, zutreffend,
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als ,Wahrheit® erscheinen, der durch die Konstruktion eines Intelligenzquoti-
enten eine Art wissenschaftliche Weihe verlichen wurde und wird. Der 1Q ist
nichts auBler einer mathematisch-statistischen Gréf3e, nichts Reales und schon
gar nichts Menschliches. Der Intelligenztest selbst ist zugleich Werkzeug und
(wissenschaftliches) Alibi der sozialen Entfremdung als Voraussetzung kate-
gorialer Verdinglichung und entsubjektivierender Abstraktion.

SchlieBlich kommt die besonders von Bildungspolitikerinnen und -politikern
so oft beschworene Formel von der Chancengleichheit zum Zug, die vor allem
mit Bezug auf Fragen der Integration und Inklusion auch in der Padagogik sehr
favorisiert ist, wohl wissend, dass es sie nicht gibt. Sie ist leider auch in die
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) eingegangen (Beauftragte der
Bundesregierung 2014). Bourdieu (2001) bezeichnet sie in seinen Arbeiten zur
Bildungssoziologie als Illusion und als einen ,,der wirksamsten Faktoren der
Aufrechterhaltung der bestehenden Ordnung”, die ,,der sozialen Ungleichheit
den Anschein von Legitimitét verleiht” (25).

Stellen Sie sich vor: Die befruchteten Eizellen eineiiger Zwillinge mit einem
hohen Grad gleichen genetischen Potentials nisten sich in der Gebdrmutter ein.
Die Plazenta eines jeden Embryos wird sich an einer anderen Stelle des Uterus
mit dem miitterlichen Organismus verbinden. Die Bedingungen fiir die in-
trauterine Existenz beider sind allein schon dadurch unterschiedlich und wer-
den unter Gesichtspunkten epigenetischer Prozesse auch zu einer je spezifi-
schen Realisierung ihres genetischen Potentials fithren, so z.B. welche Gene
wann an- und welche wann abgeschaltet werden — und diese umbauen. Allein
dadurch haben die Zwillinge nicht mehr die gleichen Bedingungen fiir ihre
weitere Entwicklung und damit keine gleichen oder gar identischen Chancen
mehr.

Auch wenn die Pddagogik in Theorie und Praxis heute noch absolut iiberwie-
gend in Verhaftung an die ,Dynamik der Mechanik der klassischen Physik",
wie sie Isaac Newton (1643-1727) wissenschaftlich zum Hohepunkt gefiihrt
hat, darauf fufit, dass ein bestimmter lehrplangesteuerter und jahrgangsbezo-
gener Input an Information einen determinierten und proportionalen Output
hervorzubringen vermag, ldsst sich nicht mehr auBler Kraft setzen, dass lebende
Systeme auf weitgehend undeterminierten, nicht-linearen Prozessen ihrer
Selbstorganisation beruhen — in dialektischer Widerspriichlichkeit und Einheit
aller System- und Milieu-Komponenten.

In seiner groBartigen ,Geschichte einer scheiternden Zivilisation®, der er den
Titel ,,Das Ende der Mega-Maschine” gibt, fithrt Fabian Scheidler (2015) ein
schones Beispiel an, das ich zitieren mochte:

,Ein Stein, den ich trete, wird sich mit der Energie meines Tritts bewegen, ein Hund
dagegen mit der Energie, die ihm sein eigener Stoffwechsel zur Verfiigung stellt [...].
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Die Bewegung des Steins kann ich genau berechnen, die Bewegung des Hundes da-
gegen ist grundsitzlich nicht vorhersagbar. Vielleicht greift er mich an, vielleicht
geht er knurrend weg; doch selbst wenn ich mit einer Vorhersage (etwa ,er greift
mich an°) richtig liege, ist es absolut unméglich, seine genauen Bewegungen voraus-
zusagen. [...] Eine winzige Bewegung von mir kann dazu fiihren, dass der Hund mich
beilit — oder davonlauft” (113).

2 Macht und Herrschaft

Das institutionalisierte Erziechungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem (EBU),
allgemein die Schule, ist der willfihrigste und gesetzlich am besten abgesi-
cherte Ort, im Interesse der Herrschenden (Gesellschafts- und Bildungspolitik)
lebende Systeme durch eine lineare Machtausiibung zu steuern. In welcher
Funktion auch immer, wir Pddagoginnen und Péddagogen sind in den Praxisfel-
dern des EBU die Armee, die mit den bekannten Waffen der Selektion, Aus-
grenzung und Segregierung, mit den Insignien also, die wir in besonderer
Weise mit Schule verbinden, aber, um es noch einmal zu sagen, die mit
menschlichem Lernen und menschlicher Personlichkeitsentwicklung nichts zu
tun haben, also mittels repressiver und struktureller Gewalt, dieser Herrschaft
dienen und deren Zielen zur Umsetzung verhelfen; flankiert von jenen, die das
mit ihrer Tatigkeit an Hochschulen und Universititen wissenschaftlich alibi-
sieren und fiir einen systemkonformen Nachwuchs an Wissenschaftler innen
und Praktiker innen sorgen.

Davon nehme ich auch die Entwicklung der Integration und Inklusion nicht
aus. Die Inklusion ist langst Teil dieses Apparates geworden, zum Inklusionis-
mus mutiert, wie ich das nenne (Feuser 2012). Das bis hinein in die Diagnostik,
die sich, wie ich schon lesen konnte, nun auch adverbial als ,inklusiv® aus-
zeichnen darf, wie das in Bezug auf die Facherkonstruktion des Unterrichts
schon lange der Fall und tiblich geworden ist, in Bezug auf die man wohl der
Auffassung zu sein scheint, dass die Problematik der Inklusion facherkonform
fachdidaktisch zu 16sen sein wird. Ich suche noch immer vergebens nach mir
nachvollziehbaren Griinden, dass dies der Fall sein konnte. Aus Finnland ist
zu horen, dass der Féacherunterricht zugunsten von Projektarbeit aufgegeben
werden soll; auch bezogen auf die so genannten Kernficher. Das mit der Be-
griindung, dass die Welt und die sozialen Verhiltnisse zu komplex sind, um
sie isoliert in Fachern abbilden und so verstehen lernen zu konnen. Ich habe
das schon vor 40 Jahren gefordert und es sei auch hier erneut gefordert. Die
Tendenz, in der Pddagogik alles als ,inklusiv® zu attribuieren, ist mir ein deut-
liches Zeichen dafiir, dass die Inklusionsbewegung — bezogen auf das tiberge-
ordnete Tagungsthema: ,System — Wandel — Entwicklung® sich vom Anspruch
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eines Systemwandels und damit von der Entwicklung des selektierenden, aus-
grenzenden und segregierenden EBU (= sEBU) hin zu einem inklusiven ver-
abschiedet hat und insofern, die Metapher sei erlaubt, den Teufel mit dem Bel-
zebub auszutreiben versucht, durch die Integration der Inklusion in die Segre-
gation, was ein in der Geschichte der Pddagogik bislang einmaliges Paradoxon
schafft.

Mir kommt dabei der Gedanke auf an das Studium der Medizin, das die Stu-
dierenden zuerst in Anatomie und Physiologie mit dem toten Menschen befasst
und die Toten zum Modell fiir das Leben macht, mit dem die Mediziner in der
Praxis befasst sind und dem krankheitsbedingten Tod des Menschen Wider-
stand entgegensetzen sollen. Wird also das Modell des sSEBU zum Modell der
Inklusion? Ich vermag es nicht anders zu sehen. Hat man schon resigniert? Das
wire als menschliche Reaktion auf die enormen Widerstiande, die die Integra-
tionsbewegung von Anfang an und iiber die vier Jahrzehnte ihres Wirkens hin-
weg erfahren hat, noch zu verstehen. Oder sieht man die Losung darin, dem
Mythos des Sisyphos vergleichbar, sich in Negation sinnvollen Handelns in
sein Schicksal zu fligen, es als status quo anzuerkennen und dariiber gliicklich
zu sein, dass man diese affirmative Anpassung geschafft hat? Man ldge dann
immerhin mit Albert Camus (1913-1960) gleichauf, der ausdriickt, dass man
sich Sisyphos als einen gliicklichen Menschen vorstellen kann, weil der Kampf
gegen Gipfel ein Menschenherz auszufiillen vermag (Camus 2004, 159f.).
Dann wiirden wir uns aber weiterhin an der gesellschaftlichen Durchsetzung
der Herrschaftslogik beteiligen und, wie Franco Basaglia (1924-1980) im Ge-
spriach mit Jean-Paul Sartre (1905-1980) es ausdriickt, in deren Wertesystem
verstrickt bleiben und die Mystifizierung der Inklusion betreiben. Dies als
»Angestellte der Herrschaft” in der Funktion von ,,Zustimmungsfunktiondren”
und ,,Technikern des praktischen Wissens”, als Agenten von ,,Befriedungsver-
brechen” (Basaglia/Basaglia-Ongaro 1980).

Das Paradoxe der Lage der Inklusion liegt heute, vergleichbar der Versuche
der Rettung des Planeten Erde als Lebenswelt fiir Menschen, darin, dass man
mit den Mitteln, mit denen sie ihr Ziel erreichen will, zu dessen Gegenteil
kommt. So sollte auch nicht vergessen werden, dass Sisyphos in Knechtschaft
des Thanatus handelt, der ihm dieses Tun als Strafe verhidngt hat. In dieser
seiner Begrenzung, in der im realen selektierenden, ausgrenzenden und segre-
gierenden EBU auch die Inklusion gefangen ist, seine Freiheit zu finden, ist
nur moglich, wenn man durch sein Tun der Herrschaft ihre Macht raubt. Das
wiirde erfordern, selbst den bescheidensten Ansatz in Richtung Inklusion in
diesem System extensiv zu nutzen, dessen Widerspriiche aufzuzeigen und
diese transparent zu machen, anstelle sie unter den Teppich zu kehren und einer
Zwangsintegration der Inklusion in die Segregation Vorschub zu leisten. Dazu
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miisste man aber wissen, was Inklusion meint, zu einem kollektiven Verstind-
nis dartiber kommen und sich hinsichtlich der Verfahren der Durchsetzung ei-
nig sein, was ich in keiner Weise zu erkennen vermag. Im Gegenteil: Inklusion
ist im Feld der Pddagogik der Begriff von hochster Inflationsrate, den ich be-
nennen konnte. Fachwissenschaftlich gesehen ist das im Chor der Wissen-
schaften ein Armutszeugnis, ja nicht einmal mehr als wissenschaftlich zu be-
zeichnen und die zentrale Schwiche im Kontext der Erfordernisse, die Politik
und die Eltern gewinnen zu miissen, um sie realisieren zu kénnen.

Der Pfad, das sEBU zumindest punktuell auler Kraft zu setzen und umzu-
bauen, ist ein schmaler Grat, der stets auf das Verhéltnis von Kompromiss und
Korruption hin tiberpriift werden muss. Nur ein solches Tun vermag in der Sa-
che den Sinn zu generieren, der in der Abhéngigkeit des Handelns die Freiheit
erkennen lisst, der Herrschaft die Macht zu rauben. Aber auch das wird nicht
ohne Sanktionen bleiben. ,,Techniker, die ihre Rolle als ,Zustimmungsfunkti-
ondr® ablehnen, werden ihrerseits zu gesellschaftlichen Storfaktoren. Also
miissen sie ihrerseits ,,ruhiggestellt werden” (ebd., 15f.). Hat man also vor
dem tibermichtigen SEBU bereits kapituliert und befriedet es einerseits, indem
man es in seiner selektierenden und segregierenden Grundstruktur unangetas-
tet lasst und ihm mit dem Anliegen der Inklusion doch eine Art ,Wechselbalg*!
unterschieben will? Fiir so dumm sollte man die herrschende Bildungspolitik
und die dominierenden gesellschaftlichen Strémungen aber nicht halten. Ei-
nem Raubtier Futter zu geben, um nicht selbst gefressen zu werden, ist keine
Uberlebensgarantie.

3 Wissenschaft und Politik

Das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik ist seiner Natur nach ein schwie-
riges. Nicht weil die Wissenschaften noch immer den Traum trdumen, objektiv
und unabhéngig zu sein, und dass es sie vor allem auszeichnen wiirde, dass sie
nichts mit Politik zu tun haben und sich auch nicht in diese einmischen werden
oder diirfen. Solche Annahmen sind an Naivitit praktisch nicht zu tibertreffen.
Die Hochschulen und Universitdten stehen wie alle Schulen in der Abhéngig-
keit von Politik, gesellschaftlichen Machtverhiltnissen und in besonderer
Weise von den so genannten gesellschaftlichen Eliten, zu denen sie zu Teilen

! Als Wechselbilge galten zur Zeit Luthers vom Teufel untergeschobene Kinder, solche also, die
in der jiingeren Geschichte der Heil- und Sonderpidagogik als Geistigbehinderte und/oder tief-
greifend Entwicklungsgestorte bezeichnet werden. Sie entbehren nach Luther einer verniinfti-
gen Seele; sie sind mithin keine Menschen. In Bezug auf sie fordert er: ,,Nimm den Taugenichts
und stiirze ihn ins Wasser. [...] Darum wirf weg, wirf weg den schlechten (Sprof[sic!]) ohne
alles zogern” (Luther 1919, 32).
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selbst zdhlen, an deren Produktion sie aber unmittelbar beteiligt sind. Auch
durch Auftragsforschungen, das kaum noch zu tiberblickende Sponsoring und
Strategien des Akquirierens von Mitteln und Forschungsauftrigen und schlies3-
lich auch in Abhdngigkeit von Banken und Konzernen, die Lehrstiihle finan-
zieren und — honi soit qui mal y pense — sicherlich ganz bestimmte Forschungs-
interessen haben — auf die Ergebnisse bezogen. Bleibt zu hoffen, dass die in
Deutschland im § 5 des Grundgesetzes garantierte Forschungs-, Wissen-
schafts- und Lehrfreiheit erhalten bleiben mége, die durch den Akkreditie-
rungszirkus von Hochschulen und Studiengéngen schon derart bedenklich be-
eintrachtigt sind, dass das Bundesverfassungsgericht sich bereits veranlasst
sah, zu intervenieren.? Das ist ein Aspekt, der hier aber nicht weiter zu verfol-
gen ist.

Fir die hier relevanten Anliegen geht es in einem ersten Schritt darum, die

Wissenschaft von der ihr impliziten Politik zu befreien, um frei den séchlichen

Anforderungen entsprechend forschen zu kénnen, um dann mit den erzielten

Erkenntnissen und Ergebnissen wiederum in die Auseinandersetzung mit der

Politik eintreten zu kénnen. Ubersetzt wiirde ich sagen:

e  Wer zur Inklusion forscht, muss (a) den Gegenstand der Inklusion in allen
seinen Dimensionen und humanwissenschaftlichen Momenten erfassen
und analysieren, sich (b) von den bestehenden Strukturen, Funktionen und
Mechanismen des institutionalisierten EBU 16sen und (c) die unter (a) ge-
wonnenen Erkenntnisse in das Feld der Pddagogik transformieren, es also
erziechungswissenschaftlich definieren und (d) als vorauszusetzende Be-
dingung sich selbst aus realen oder angenommenen Abhédngigkeiten vom
Anstellungstriager und dessen Vorstellungen zur Sache wie Erwartungen
in Bezug auf die Forschungsergebnisse 16sen und sich von seinen eigenen
Vorurteilen bezogen auf das Menschen- und Behinderungsbild emanzi-
pieren — bis hin zur Relativierung der eigenen Schul- und Studiumserfah-
rungen im selektierenden System.

e  Mit dem zweiten Schritt steht die Transformation der im Geist der Inklu-
sion entwickelten Pddagogik in ein institutionalisiertes inklusives Erzie-
hungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem (= iEBU) an, also in Strukturen
und Funktionen einer nicht ausgrenzenden Pddagogik und eines inklusi-
ven Unterrichts von der Frithen Bildung bis hin zum tertidren Bildungsbe-
reich. Damit ist eine Konzeption geschaffen, die, bestehen die Bedingun-
gen dazu, in der Praxis empirisch getestet, evaluiert und, so erforderlich,
revidiert werden koénnen, wobei das nur in Langzeitstudien iiber einen
ganzen Bildungsweg hinweg sinnvoll erfolgen kann.

2 Siche: (http://www.bverfg.de/e/1s20160217_1bvI000810.html) [23.4.2016]
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e  Dann stellt sich im dritten Schritt die Frage, ob das alte System abgelost
werden muss und durch das neue zu ersetzen ist, oder ob das alte System
entsprechend transformiert werden kann, was ich auf meinem Erfahrungs-
hintergrund heute mehr denn je bezweifeln wiirde.

Die Politik kommt in einer zweiten Phase wieder ins Spiel, da sie die entspre-

chenden Moglichkeiten wissenschaftlich begleiteter Umsetzung der Inklusion

zulassen miisste — und zwar unter den von der Wissenschaft herausgearbeiteten

Bedingungen, was u.a. auch eine entsprechende Qualifikation der Lehrperso-

nen iiber den gesamten Bildungsgang hinweg impliziert und selbstverstindlich

keinen Ausschluss von Kindern und Schiiler innen wegen Art oder Schwere
ihrer Beeintrdchtigungen oder anderer individueller und sozialer Faktoren
praktiziert und die Eltern einbezieht.

Die gesamten Ergebnisse von Studien zu Fragen gelingender oder nicht gelin-

gender Inklusion, der Lernentwicklung von Schiiler innen, ihrer subjektiven

Befindlichkeit in inklusiven oder segregierten Settings u.v.a.m. kénnen wir

ohne Verlust dem Papierkorb anvertrauen, sofern sie die Frage der Didaktik

des jeweiligen Unterrichts und der Kooperationsverhiltnisse zwischen allen

Akteuren ausklammern; und das betrifft nahezu alle Studien. Allein die An-

nahme, dass man Lernen und Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern und

die damit fuir sie verbundenen kognitiven, emotional-affektiven Erfahrungen

im Erleben und ihre Einbindung in Handlungsprozesse von der praktizierten

Didaktik, den Beziehungsqualitdten und Kooperationsverhéltnissen 16sen und

auf einen Faktor ,Inklusion® oder ,Exklusion‘ reduzieren konnte, ist entwick-

lungspsychologisch nicht haltbar.

Mit dem dritten Schritt zur Frage der Ubernahme des modellierten inklusiven

Systems bzw. eines Zeitplans der Transformation des sEBU in ein iEBU gehen

die Entscheidungen weitgehend in den Zustidndigkeitsbereich und in die Ver-

antwortung der Politik tiber. Wir haben den Nachweis zu erbringen, dass eine
dem heute moglichen Erkenntnisniveau entsprechende, humanwissenschaft-
lich fundierte, nicht ausgrenzende Pddagogik fiir A//e konzeptionell moglich
ist und wie sie in eine entsprechende Praxis transformiert werden kann, wie ich
das mit der Konzeption der von mir so bezeichneten ,,Allgemeinen Pddagogik
und entwicklungslogischen Didaktik” schon im Ubergang zu den 1980er-Jah-
ren grundgelegt habe (Feuser 1989, 1995, 2011, 2013a). Schon bezogen auf
den zweiten Schritt und sicher unbenommen auf den dritten ist es erforderlich,
uns als Lehrpersonen, Wissenschaftler innen und Forscher innen aus der

Steuerung durch staatliche, behordliche und administrative Vorgaben zu 16sen

und uns als Teil der Zivilgesellschaft fiir die Anerkennung und Umsetzung der

Rechte jener einzusetzen, die sich nicht oder nur eingeschrinkt selbst fiir ihre

Anliegen einsetzen kénnen. Unser mit 6ffentlichen Mitteln erworbenes Wissen
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ist kein Privatbesitz und darf sich nicht darin erschépfen, unseren Karrierean-
liegen dienlich zu sein. Unser Wissen ist so weit wie nur moglich in For-
schungskooperationen mit jenen zu schaffen, die es betrifft und in denen sie
mithandelnde Subjekte und nicht Objekte des Forschungsprozesses sind (Graf
2008) und eben diesen sind die Ergebnisse wieder zur Verfiigung zu stellen
und im Sinne deren Anliegen politisch zu handeln. Das gebietet unsere 6ffent-
liche Verantwortung. Das steht der Wissenschaftlichkeit, wie deutlich gewor-
den sein diirfte, nicht entgegen. Das Problem ist nicht das Verhiltnis von Wis-
senschaft und Politik, sondern die inzwischen weitgehende Entpolitisierung
der Integrations- und Inklusionsbewegung.

Bruno Latour schreibt in vergleichbaren Zusammenhingen: ,,Die exakten Hu-
manwissenschaften miissen lernen, die Wege der Vernunft zu gehen” (2016,
95). Er spricht von ,exakten Humanwissenschaften®, was nicht positivistisch
zu sehen ist oder ausschlieBlich auf Methoden der Empirie verweist. Er be-
schreibt damit die Aufgabe, den zu erforschenden Gegenstand zu beobachten
und ihn in seinen humanwissenschaftlichen Dimensionen zu entfalten und
schlieBlich zu erkldren, um verstehen zu konnen. Dieses Prozedere setzt im
Sinne Leontevs die Einnahme der Position eines ,,inneren Beobachters” vo-
raus, d.h. die Betrachtung der Verhéltnisse aus der Perspektive der Betroffe-
nen. Das ist fiir mich ein fundamentales Anliegen der Disability Studies, das
die nichtbehinderten Forscher innen inzwischen doch sehr stark okkupiert ha-
ben. Nur unter solchen Pramissen kénnen auch die uns herausfordernden Ver-
haltensweisen jener Personen, die die Inklusion bis heute selektiert, als sozia-
lisatorisch angeeignete Verhéltnisse entdeckt und als sinn- und systemhafte
Wahrnehmungen, Denkprozesse und Handlungsweisen verstanden werden.
Eine Aussage ohne Definition des Beobachterstandpunktes ist kaum mehr als
eine Leerformel. Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) schrieb 1960: ,,Solange
ich am Ideal eines absoluten Beobachters, einer Erkenntnis ohne Standpunkt
festhalte, kann ich in meiner Situation nur eine Quelle des Irrtums sehen”
(136f.). Die Forschung selbst hat primér auf eine Theoriebildung und eine Fas-
sung der Sachverhalte in wissenschaftlichen Begriffen zu zielen, erschopft sich
aber weitgehend in quantitativ-empirisch erhobenen Beziehungen scheinbar
evidenter Merkmale des Forschungsgegenstandes zueinander. Evidenzen sind,
so Bruno Latour (2016), ,,nur dank einer groflen Zahl von Voraussetzungen
evident”, was nicht heiflen soll, ,,,dass man nur sicht, was man schon kennt*,
sondern dass man neue Dinge nur dann erkennen kann, wenn man /ernt, eine
Sensibilitit dafiir zu entwickeln, was in unseren Sinnen eine Spur hinterlassen
soll” (101). Durch eine entsprechend groBe Anzahl an Messungen kann sicher
nachgewiesen werden, dass Wasser je nach Temperaturgradienten fest, fliissig
oder gasformig in Erscheinung tritt. Dass H>O die chemische Summenformel
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des Wassers bzw. eines Wassermolekiils ist und Wasser essentiell ausmacht,
findet man damit nicht heraus. Was also liefert der Evidenzforschungshype
wirklich fiir die zentralen Fragen der Inklusion in der Pddagogik? Man kann
damit sicher gut in Selbstbestitigungszirkel eintreten, was ja sehr befriedigend
sein mag, aber auf den Kern der Sache kommt man damit nicht.

Eine humanwissenschaftliche Durchdringung des Phdanomens der Inklusion ist
ohne Kenntnisnahme der naturphilosophischen Wurzeln der dafiir grundlegen-
den postrelativistischen Theorien und Modelle der Selbstorganisation (Jantsch
1982), der Systemtheorie (Dieckmann 2005, Maturana/ Varela 1987) und eines
kritischen Konstruktivismus (Maturana 1987, Schmidt 1987) und der damit
assoziierten Teiltheorien, wie z.B. das Modell der Epigenese, der Bifurkation
und Hysterese oder des Grenzzyklus (Prigogine 1988, Prigogine/Stengers
1993), um nur einige zu benennen, die die Humanwissenschaften erkenntnis-
theoretisch fundieren, nicht méglich.? Das verdeutlicht auch, dass die Pddago-
gik eine synthetische Humanwissenschaft ist und verweist auf ihre Komplexi-
tét, die mit trivialen Mitteln nicht zu erfassen sein wird. Wissenschaftlich ge-
sehen diirfte in der Pddagogik die Reduktion von Komplexitét ohne sie zu ele-
mentarisieren eine der schwierigsten Aufgaben sein. Das Ganze erklirt die Ele-
mente, aber die Elemente nicht das Ganze — das scheint in unseren Arbeitsfel-
dern noch nicht wirklich begriffen worden zu sein.

Das diirfte auch ursdachlich dafiir sein, dass Arbeiten, die sich damit befassen,
nicht zur Kenntnis genommen werden. Mdéglicherweise fehlen zu deren Re-
zeption auch die Voraussetzungen, um sie sich anzueignen. Sie sind in den
gefiihrten Diskursen praktisch nicht existent. Damit in Zusammenhang stehend
sehe ich auch die mir in letzter Zeit an verschiedenen Studienorten der Lehrer-
bildung begegnenden Vorgaben an Studierende, fiir ihre Leistungsnachweise
und Priifungsarbeiten keine Schriften dlter als fiinf Jahre, wenn es hoch kommt,
zehn Jahre zu verwenden. Das verweist auf eine brutale Enthistorisierung nur
historisch zu verstehender Prozesse des Faches und damit der Etablierung ei-
nes Ahistorismus, der genau die fiir ein Verstédndnis von Inklusion sehr zentra-
len Arbeiten verschiedenster humanwissenschaftlicher Doménen aus der zwei-
ten Halfte des letzten Jahrhunderts, die bis heute keine qualitativ gleichwerti-
gen Entsprechungen gefunden haben, negiert. So wird z.B. die von uns in Bre-
men entwickelte Behindertenpddagogik (Jantzen 2007) noch heute mit Heil-
und Sonderpiddagogik synonym gesetzt, was zeigt, dass ihre Fundierung im
historischen und dialektischen Materialismus mit zentralen Orientierungen an

3 Mit den hier exemplarisch aufgenommenen Literaturhinweisen ist dieses Feld natiirlich nicht
abgedeckt. Es kann hier auf diese Zusammenhinge nur aufmerksam gemacht werden. Sie sind
im 3. Kapitel von Feuser 1995, 84-132, in Ansétzen skizziert.
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der ,,Kulturhistorischen Schule” und ihrer Ausformulierung als Subjektwissen-
schaft nicht realisiert wurde. Fiir das allgemeindidaktische Verstindnis der Re-
alisierung inklusiven Unterrichts scheinen selbst die bedeutenden Arbeiten
Klafkis (1927-2016) in der Spanne von der ,kategorialen Bildungstheorie® bis
hin zur ,Allgemeinbildungskonzeption® kaum einmal auf. Ich erspare mir und
Thnen weitere Auflistungen und erlaube mir noch einmal die Thematik der 29.
IFO-Tagung 2015 ins Gedichtnis zu rufen, die lautete: ,,Inklusion ist die Ant-
wort. Was war nochmal die Frage?” (Feuser 2017). Ein deutlicheres Beispiel
fiir das, was ich hier angedeutet habe, diirfte es kaum geben. Oder glauben Sie,
irgendjemand nimmt ein Fach in der Offentlichkeit ernst, das sich mit dem
Anspruch von Wissenschaftlichkeit ziert und Antworten auf Fragen hat, die es
nicht kennt? Welch eine Wissenschaft!

4 Institutionen

Die Inklusion ist, das hat sich schon bei den vorausgegangenen Betrachtungen
gezeigt, wie kaum ein anderes gesellschaftlich relevantes Projekt, Institutionen
verhaftet. Das institutionalisierte EBU ist im Grunde eine politische Institution
und unterliegt bis in die Didaktik hinein normativen Vorgaben aulerpddago-
gischer Méchte in der Spanne von Lehrplénen bis hin zur Leistungsbewertung
durch Noten, um nur zwei Aspekte zu benennen. In seinen ,,20 Thesen zur
Politik” befasst sich Enrique Dussel (2013) mit der Notwendigkeit von politi-
schen Institutionen, denen er seine siebte These widmet (53-60). Dort fiihrt er
zu politischen Institutionen im Allgemeinen aus:

,Fir extreme Anarchisten bedeutet jede Institution immer Repression, Unterdrii-
ckung und Ungerechtigkeit. Fiir Konservative ist jede Institution ewig und unberiihr-
bar. Fiir eine realistische und kritische Politik hingegen sind Institutionen trotz ihrer
Unvollkommenheit notwendig; sie sind entropisch, und daher kommt immer der Mo-
ment, in dem sie transformiert, ausgewechselt oder zerstort werden miissen” (ebd.,
55).

Bezogen auf den Prozess ihrer Entstehung verweist er auf Disziplinierung und
Begrenzung, fiir die zweite Epoche des Gleichgewichts auf eine addquate Er-
fiillung ihrer Funktion, dies allerdings in fortschreitend abnehmender Funktion
mit der Tendenz, sich zu verewigen, was in eine Periode der institutionellen
Krise tibergeht, in der sie biirokratisch, selbstbeztiglich und unterdriickerisch
werden. Man konnte auch sagen, dass ihre zentrale Funktion darin beruht, sich
um jeden Preis selbst zu erhalten, weshalb es in dieser dritten Phase notwendig
wird, sie zu transformieren oder abzuschaffen.
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Das bestehende EBU hat aus meiner Sicht — zumindest fiir Deutschland nehme
ich das in Anspruch — diesen Zustand schon mit seinem Aufbau nach Nieder-
schlagung des Hitlerfaschismus und Griindung der BRD erreicht, als das von
den Alliierten fiir Deutschland vorgesehene Einheitsschulsystem und eine ein-
heitliche Lehrerbildung von den erstarkenden restaurativen Kriften, von den
Kirchen bis hin zu den Lehrerverbianden, das gegliederte System durchgesetzt
hat (v. Friedeburg 1989). Dass Institutionen, wie Dussel begriindet, notwendig
sind, bedeutet nicht, wie er spéter in seiner 17. These noch einmal deutlich
aufzeigt, dass sie deshalb ewig, immerwéhrend und unverinderlich wéren.

,,Das, worauf es ankommt, ist zu wissen, wann eine Institution weiterarbeiten soll,
wann eine partielle, oberflachliche, tiefgreifende Transformation oder auch eine vol-
lige Verdanderung der partikularen Institution oder selbst des ganzen institutionellen
Systems notwendig ist” (Dussel 2013, 134).

Letzteres kdme einer Revolution gleich. Wenn wir das Anliegen der Inklusion
in seiner Komplexitéit und Tiefe seiner Bedeutung in Relation zum real exis-
tierenden SEBU erfassen und realisieren, diirfte nicht zu verkennen sein, dass
die vollige Verdnderung des gesamten institutionellen Systems notwendig ist,
da eine menschenrechtskonforme und uneingeschrinkt anerkennungsbasierte
aktive Teilhabe an Gesellschaft und Kultur, auch wenn schwer beeintrichtigte
und/oder tiefgreifend entwicklungsgestorte Menschen personlicher und/oder
advokatorischer Assistenz bediirfen, nicht teilbar ist. Spatestens seit der Rati-
fizierung der UN-BRK ist die Pddagogik in Verzug geraten und sie befordert
Menschenrechtsverletzungen so lange sie ihren Auftrag der Nichtausgrenzung
nicht umfassend wahrnimmt, also weiterhin auch eine exkludierende Inklusion
praktiziert. Da dies als im Interesse des bestehenden Systems anzunehmen ist,
wird das von niemandem als Recht verletzend oder amoralisch erachtet.

Das spiegelt sich auch in der Art und Weise, wie bildungspolitisch versucht
wird, die Inklusion in die Lehrerbildung zu implementieren, ob nun Module
zur Inklusion vertikal oder horizontal in die Studiengédnge eingefiigt werden.
So lange nicht begriffen ist, dass Inklusion kein Additivum der bestehenden
pluralistischen Schul- und Bildungslandschaft ist, sondern ein essentieller
Kern der Pddagogik schlechthin, wird Inklusion Stiickwerk bleiben und das
bestehende stéindisch gegliederte System befordern und es noch dazu legiti-
mieren. Dass Professorinnen und Professoren sowie Dozierende an Hochschu-
len und Universitdten das additive Hineinpfropfen der Inklusion in ein weiter-
hin schulform- und schulstufenbezogenes, facherorientiertes und jahrgangs-
zentriertes Lehramtsstudiums fiir zielfilhrend erkennen und nicht geschlossen
fiir eine grundlegende Revision der Lehrerlnnen-Bildung eintreten (Feuser
2013b), dirfte schwerlich als Kompromiss verstanden werden koénnen.
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Die Hintergriinde z.B. der tiberwiegend abwehrenden Haltung der Lehrer-
schaft und groBer Teile der Elternschaft gegen eine Revision des bestehenden
Schulsystems im Sinne der Inklusion oder der Haltungen der Professorenschaft
zur additiven, selektierenden Inklusion wire fiirwahr eine grofle Studie wert.
Dass in der Lehrerbildung Tétige, die Inklusion zu unterrichten haben, selbst
keine schulischen Inklusionserfahrungen haben, vermag ich zu Ende des vier-
ten Jahrzehnts der Integrations-/Inklusionsentwicklung noch verstehen, dass
aber, was mir zunehmend auffillt, Dozierende in der Lehrerbildung selbst kein
Lehramt studiert geschweige denn eine solide Basis eigener Unterrichtserfah-
rung haben, halte ich fiir einen duflerst bedenklichen Trend. Das diirfte auch in
Zusammenhang damit stehen, dass Lehre gegeniiber der Forschung zuneh-
mend diskreditiert und, wie ich wiederholt erfahren musste, geradezu fiir min-
derwertig erachtet wird, wobei, wie was erforscht wird, auf einem anderen
Blatt steht. Die Forschung in der Pddagogik miisste den Mut haben, sich selbst
zu erforschen, ehe sie forscht. Wer seine Zeit und Arbeitskraft in seine formale
Qualifikation steckt, vor allem, wenn das auf empirischer Basis auch jenseits
der Sinnhaftigkeit einer Themenstellung fiir die Sache erfolgt, wird im System
belohnt, steigt in ihm auf und besetzt auf lange Zeit die Stellen. Wer sich in die
Auseinandersetzung mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, Eltern und
Behorden, Psychiatrien, Heime und Werkstitten begibt und dabei ein fundier-
tes Fachwissen erwirbt, der bleibt der FuBBabtreter des Systems. So wurde mir
die stationdre Arbeit in Einheit von Forschung, Lehre und piddagogisch-thera-
peutische Praxis in Zusammenarbeit mit schwerst beeintréichtigten, langzeit-
isolierten und schwerst traumatisierten Menschen an der Universitit Bremen
als unwissenschaftlich vorgeworfen, obwohl sie international Beachtung ge-
funden und den Studierenden im Projektstudium ein Qualifikationsniveau er-
moglicht hat, das einmalig war und von dem sie, wie sie mir berichten, noch
heute theoretisch und praktisch zehren (Feuser 2001, 2002). Die schon ange-
sprochene Freiheit von Wissenschaft und Lehre wiirde andere Initiativen und
Aktivitdten ermdglichen, als zur Zeit an unseren Studienstétten zu beobachten
ist. Es wire zu hoffen, dass das schon weitgehend zerstorte universitire Leit-
bild der Geistesbildung und des Denkens tiber die berufsqualifizierenden Auf-
gaben hinaus wieder an Bedeutung gewinnen kann und die Arbeit in diesen
Institutionen nach dem Motto, ,hier wird geforscht und nicht gedacht’, eine
Korrektur erfihrt.

Wie wenig Inklusion als Gesellschaftsprojekt erkannt ist, zeigen mir auch Be-
mithungen, Inklusion in der DG{E sektional zu verankern. Die Erziechungswis-
senschaft und Pddagogik hat als solche, ihr immanent, sich als inklusiv zu ver-
stehen, das wenigstens sollte nach vier Jahrzehnten im Bewusstsein der Com-
munity Platz gegriffen haben. Da machen auch die in Osterreich eingerichteten
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drei ,inklusiven Modellregionen® keine Ausnahme, obwohl meiner Ansicht
nach Osterreich selbst als inklusive Modellregion sich hitte verstehen und so
fiir den deutschsprachigen Raum Schrittmacher werden konnen. Darin zeigt
sich, wie frither bei den Schulversuchen Integration in Deutschland, das staat-
liche Kontroll- und Steuerungsbediirfnis der Bildungspolitik und -administra-
tion. Die Modellregionen werden weder einen inhaltlichen noch einen Umset-
zungsfortschritt bringen; dazu sind ihnen, so weit ich sie kenne, Selektions-
und Segregierungstendenzen bis in die diagnostischen Verfahren hinein zu
sehr in die Wolle gefirbt. Und die anderen Regionen — fiir sie ist die Gefahr ja
nun gebannt — werden sich erst einmal zuriicklehnen und abwarten, was die
Modellregionen denn so hervorbringen, auch wenn die Bundesministerin
Hammerschmid von der SPO am 5. Jénner 2017 in der Sendung ,Zeit im Bild*
(ZIB; 09:00 Uhr) deutlich gesagt hat, dass Sonderschulen nach Vorbild der
skandinavischen Lénder abgeschafft werden sollen. In Deutschland diirfte der
Pflock des Erhalts von so genannten ,Spezialsonderschulen® oder auch ,Rein-
tegrationsklassen® fest verankert sein und was die Schweiz betrifft, dominieren
die Vielfalt und Differenzen der Kantone und, vielleicht kann man es so sagen,
bei drei Schritten vor, geht es im giinstigsten Fall nur zweieinhalb wieder zu-
riick und die kleinen Schrittchen voran werden so getan, als miisste das Rad
der Inklusion auch nach vier Jahrzehnten der Entwicklung im deutschsprachi-
gen Raum noch einmal neu erfunden werden.

Die Entwicklung der Inklusion ist ldngst in einem Reformismus erstarrt. Dus-
sel schreibt: ,,Nennen wir ,reformistisch® dasjenige Handeln, das sich den An-
schein gibt, etwas zu verdndern, wobei aber grundsétzlich die Institution und
das System sich selbst gleich bleiben” (ebd. 136f.). Auch die Wissenschaft und
Forschung ist Denkstilen verhaftet und in ihnen gefangen, die auch ein iEBU
nur als die Neuauflage des bestehenden Systems zu denken und zu realisieren
vermag. Dies im Sinne einer ,,Schulreform als Wiederholungszwang” wie das
Erich-Otto und Martin Graf (2008) in ihrer Studie zur Analyse der Bildungs-
institution herausarbeiten. Dussel (2013) stellt fest: ,,Wer die Stelle der Armen
zu deren Verteidigung einnimmt, ist Zielscheibe der Bestrafung durch die
Maichtigen” (151). Der Herrschaft ihre Macht zu rauben setzt voraus, das Er-
kannte zu realisieren und nicht eine konzeptionelle Beliebigkeit zu bedienen,
die nicht mehr zu erkennen ermoglicht, um was es geht. Dies im Sinne der
Richter’schen Aussage:

,,Wenn man im Machen nicht mehr das anwendet, was man erkannt hat, kann man
schlieBlich auch nicht mehr erkennen, was zu machen ist” (Richter 1978, 23).
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S Worum es geht

Die Begriffe Integration und Inklusion enthalten weder eine padagogische
Theorie noch Handlungsanweisungen. Es ist im Grunde obsolet, diese Begriffe
gegeneinander auszuspielen oder vom Inklusionsbegriff fiir das Bildungssys-
tem itiberhaupt eine Strategie zu erwarten, einen nicht selektierenden Unterricht
und einen Kindergarten und eine Schule fiir alle realisieren zu kénnen. Die
UN-BRK ist ein rechtspolitisches Instrument, das uns allenfalls Riickhalt darin
zu bieten vermag, die erforderlichen strukturellen Veranderungen des institu-
tionalisierten EBU als legalisiertes, in Menschenrechten verankertes Anliegen
nachhaltiger an die Politik heranzutragen.

Das Problem der Inklusion in der Pddagogik ist ein Artefakt doppelter Natur:
ndmlich zum einen der sozialen Exklusion von Menschen aus reguldren Le-
bens- und Bildungszusammenhingen bezogen auf sie stigmatisierende und ka-
tegorisierende Zuschreibungen besonders auch im Namen der Wissenschaft
und zum anderen ihre Zwangs-Inklusion in kulturell, sozial und bildungsin-
haltlich extrem ausgediinnte Lern- und Lebenswelten (Bude/Willisch 2008,
Kronauer 2010) — historisch gesehen in Kontexten der Euthanasie als ,,Ballast-
existenzen”, ,,nutzlose Fresser” und ,,lebensunwertes Leben” ins Reich der To-
ten. Heute geht es in bio- und bevolkerungspolitischen Kontexten jeweils ak-
tualisiert, modernisiert und den entsprechenden Technologieentwicklungen
angepasst, wie Agamben (2003) schreibt, um ,,sterben machen”, ,,leben ma-
chen” und ,,uiberleben machen” (135) z.B. bezogen auf die Hirntodfrage der
Organtransplantation oder die Prdimplantationsdiagnostik (PID) der Invit-
rofertilisation.

Es bedarf keiner Sorge, dass jemand nicht inkludiert sei, was den Begriff allein
obsolet macht, wohl aber der groBBen Sorge, welche Auswirkungen von be-
stimmten Teilsysteminklusionen auf die Personlichkeitsentwicklung und die
psychische Gesundheit des Menschen ausgehen. Der Kontrollverlust der Pa-
dagogik iiber den in ahistorischer Weise diskreditierten Begriff der ,Integra-
tion® und dessen Ersetzung durch einen undefinierten, heute weitgehend infla-
tionierten Begriff der ,Inklusion®, kennzeichnet ein hochgradiges fachwissen-
schaftliches Versagen. Der Integrationsbegriff ist notwendig zu rehabilitieren.
Er hatte schon zu Beginn der Integrationsbewegung im deutschsprachigen
Raum unsererseits die Bedeutung, die heute allgemein mit dem Inklusionsbe-
griff assoziiert wird.

Heute beschreibe ich mit Integration eine Gegenkraft gegen die sozialen Ex-
klusionen mit den resultierenden fremdbestimmten Zwangs-Inklusionen der
betroffenen Menschen, die sie in marginalen gesellschaftlichen Teilsystemen
fixieren ohne Chance einer Befreiung aus eigener Kraft. Damit verbinde ich
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mit /ntegration im Feld der Pddagogik einen zweifachen Prozess: (a) den der
Exklusion der Betroffenen aus den Feldern ihrer Zwangsinklusionen in Son-
derrdumen im Sinne ihrer Befreiung und die Abschaffung bzw. Umwidmung
der Sondersysteme”* und
(b) die Offnung der reguliren Felder von Kultur und Bildung im Sinne der
Integration in Lernfelder des reguliren EBU, was notwendig dessen schon er-
wihnten Umbau in ein horizontal gegliedertes System ohne Ausschluss erfor-
dert. Man konnte nun, ohne dass es notwendig wire, eine nicht aussondernde
padagogische Praxis, die Bildungsgerechtigkeit erméglicht, als inklusiv be-
zeichnen.
Es sollte heute als erkannt gelten, dass im Sinne des Inklusionsbegriffes eine
Péddagogik so allgemein und fundiert zu realisieren ist, dass sie niemand von
Bildung ausschlieft und gleichwohl so spezifisch in ihrer Didaktik ist, dass sie
Unterricht von jedem biografisch-sozialisatorischen Erfahrungshintergrund
und Entwicklungsniveau her in der Spanne von aktueller und ndichster Zone
der Entwicklung (Vygotskij 1987) der Lernenden zu gestalten vermag, wie ich
das schon in der ersten Hélfte der 1980er-Jahre mit der Konzeption einer ,,All-
gemeinen Pddagogik und entwicklungslogischen Didaktik” (Feuser 1989) ge-
fasst habe, die Integration und Inklusion in sich authebt. Zentral fiir diese Kon-
zeption sind drei Momente:

o Das Moment der Kooperationen, die eine Vielfalt an Kommunikationen
erfordern, in denen die Heterogenitit der vielen zur Wirkung kommenden
Momente ein hohes synergetisches Potential erzeugt, das zu emergenten
Losungen fithrt, zu solchen Lernergebnissen also, die einzelne Lernende
fiir sich nicht hétten erreichen kénnen oder schon per se vorhanden gewe-
sen wiren. Das kennzeichnet eine kognitive Dimension des Bildungspro-
zesses, der auf Erkenntnisgewinn abzielt, aus dem Wissen resultiert, das
durch die Erkenntnis selbst bedeutend wird und nicht, wie heute iiblich,
Wissen vermittelt, das ohne Erkenntnis bleibt und damit subjektiv tiber-
wiegend als sinnlos erfahren wird und fiir die Personlichkeitsentwicklung
tot bleibt. Das Motiv, sich solches Wissen anzueignen, resultiert dabei aus
der Vermeidung negativer Sanktionen, wie schlechte Noten, Sitzenbleiben
oder gar des Schulverweises und, damit verbunden, aus der drohenden
Gefahr, die eigenen Zielsetzungen nicht realisieren zu konnen oder andere

4 Mit Umwidmung der Sondersysteme verbinde ich nicht die seit Beginn der Integrationsent-
wicklung bis heute immer wieder auftauchenden Versuche, nichtbehinderte Kinder oder Schii-
ler in die Sonderkindergérten und -schulen aufzunehmen. Das stellt historisch den Prozess der
Inklusion auf den Kopf und macht die Nichtbehinderten zum Alibi, letztlich die Sonderinstitu-
tion zu erhalten.
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soziale Konsequenzen in Kauf nehmen zu miissen. Ist diese Funktion er-
fiillt, bricht eine solche extrinsische Motivation zusammen und die Sache
selbst wird als bedeutungslos abgehakt, weil eine erkenntnis- und gegen-
standsbezogene intrinsische Motivation nicht aufgebaut werden konnte.

e Durch das Moment der die Kooperationen ermdglichenden Kommunika-
tionen werden zweitens die Lernenden sozial fiireinander bedeutsam.
Diese Bedeutsamkeit eines jeden fiir jeden anderen in der Lerngemein-
schaft misst sich nicht an einer beeintrichtigungsbedingten piadagogischen
und/oder therapeutischen Assistenz oder an der Nutzung von Hilfsmitteln,
wie diese auch den Grad der Erfahrung von Selbstwirksamkeit, Kompe-
tenz und den Gewinn von Prestige in der Lerngemeinschaft nicht schma-
lern. Zentral ist die aktive Teilnahme an der gemeinsamen Kooperation
der Lernenden im Kollektiv, in das die Lehrpersonen und andere im Un-
terricht mitarbeitende Fachpersonen mit einbezogen sind.

o  SchlieBlich das Moment der Realisierung des Unterrichts in Projekten,
die sich mit den groBen Fragen der Menschheit und den diesbeziiglich zu
l6senden Problemen befassen.

Eine fiir die Menschen ldngst Wirklichkeit gewordene Realitdt zwingt dazu,

das scheinbar Unmégliche im Interesse aller nachdriicklich zu fordern. Es geht

darum, wie Gramsci (1891-1937) in seinen Uberlegungen zur allgemeinbil-
denden ,humanistischen® [und ich mochte ergdnzen ,demokratischen® Ein-
heits-] Schule fordert, ,,die Grundwerte des ,Humanismus®, die intellektuelle

Selbstdisziplin und die moralische Autonomie zu schaffen” (Gramsci 1992,

Heft 4, § 50, 526), sich im Sinne Kants als miindiger Mensch seines Verstandes

ohne die Leitung eines anderen zu bedienen.

Folgen wir den Arbeiten von Wolfgang Klafki (1996), ist auch in der allge-

meinen Erziehungswissenschaft deutlich ausgesagt, worum es geht — ndmlich

um ,,Allgemeinbildung als Bildung fiir alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbe-
stimmungs- und Solidarititsfihigkeit, als kritische Auseinandersetzung mit ei-
nem neu zu durchdenkenden Gefiige des Allgemeinen als des uns alle Ange-
henden und als Bildung aller uns heute erkennbaren humanen Fihigkeitsdi-
mensionen des Menschen”, um den gerade heute [...] ,,neu autkommenden Ent-
politisierungsbestrebungen entgegen, auch als politische Bildung zur aktiven

Mitgestaltung eines weiter voranzutreibenden Demokratisierungsprozesses

verstanden zu werden” (40). Man miisste es nur endlich zur Kenntnis nehmen,

denn die Welt ist lingst in ihren zentralen Dimensionen der Okologie (Klein

2015), der Okonomie (Scheidler 2015, Rifkin 2011), der Soziologie (Bude

2010, Bude/Willisch 2008, Kronauer 2010) und Kulturen (Kermani 2015) aus

den Fugen geraten. Antonio Gramsci (1999) schreibt:
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,»Man muss niichterne, geduldige Menschen schaffen, die nicht verzweifeln ange-
sichts der schlimmen Schrecken und sich nicht an jeder Dummbheit begeistern” und
er fordert ,,Pessimismus des Verstandes” und ,,Optimismus des Willens” (Heft 28, §
11,2232).

Beides wiinsche ich Thnen, die dazu gehorende Zivilcourage und den erforder-
lichen zivilen Ungehorsam und revolutionédren Geist.
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Martin Kronauer

Was kann die Inklusionsdebatte von der
Exklusionsdebatte lernen?

Die Inklusionsdebatte, die von der UN-Behindertenrechtskonvention angesto-
Ben wurde, und die europidische Debatte iiber soziale Exklusion, die bereits in
den 1980er-Jahren begann, nehmen bislang kaum voneinander Kenntnis. Da-
bei wire es von der Sache her dringend geboten, sie aufeinander zu beziehen.
Der Beitrag begriindet, warum der kritische Blick auf Exklusion die Voraus-
setzung dafiir bildet, die Aufgabe der Inklusion als gesellschaftspolitische Auf-
gabe angehen zu konnen.

1 Der Anstof} zur Inklusionsdebatte durch die
Behindertenrechtskonvention

Es ist das grofle Verdienst der UN-Behindertenrechtskonvention, das Thema
Inklusion in die politische Debatte eingebracht, ja geradezu der Politik aufge-
zwungen zu haben. Die deutsche Bundesregierung war bekanntlich keines-
wegs gliicklich iiber die Verwendung des Begriffs ,Inklusion® in der Konven-
tion. In der offiziellen deutschen Ubersetzung findet sich stattdessen das altbe-
kannte Wort ,Integration‘. Aber Integration trifft gerade nicht, was das Neue
und Bahnbrechende der Konvention bezweckt. Es geht ihr nicht mehr in erster
Linie darum, Menschen mit Behinderungen so zu betreuen und zu beeinflus-
sen, dass sie in die Gesellschaft passen, sie in diesem Sinn also zu ,integrieren®,
sondern umgekehrt darum, die Gesellschaft so zu 6ffnen, dass sie Menschen
mit Behinderungen selbstverstindlich einbezieht. Nicht mehr institutionali-
sierte Sonderbehandlung, sondern anerkannte Differenz innerhalb gemeinsa-
mer Institutionen und Organisationen ist das Ziel.

Bereits in der Definition von Behinderung wird der Perspektivenwechsel sig-
nalisiert, wird die gesellschaftliche Verantwortung angesprochen:

»~Zu den Menschen mit Behinderung zahlen Menschen, die langfristige korperliche,
seelische oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit
verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe
an der Gesellschaft hindern konnen* (UN-BRK Art. 1).



