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Vielfalt braucht Struktur

Sonderpiadagogik ist allgemeine Padagogik unter erschwerten Bedingungen. Diese Be-
dingungen sind gekennzeichnet durch eine grofle Heterogenitit der Schiilerschaft®
(HESSISCHES KULTUSMINISTERIUM, Lehrpléane fiir die Forderschule, Entwurf, 2005, S. 6).

Mit einigem Befremden lesen wir in der Einfithrung des Entwurfs zum neuen
Lehrplan fiir die Forderschule in Hessen diese definitorische Bestimmung.
Befremdlich ist daran nicht nur, dass im ersten Satz eine von PAUL MOOR
1965 in seinem padagogischen Lehrbuch ,,Heilpddagogik® (vgl. EBD., S. 11)
vorgenommene disziplindre Verortung unkommentiert — zudem ohne die
Quelle zu erwédhnen — vierzig Jahre spiter in einen Lehrplan ibernommen
und somit eine jahrzehntelang in der Erziehungswissenschaft gefiihrte Debat-
te um ,,Heterogenitit* gleichsam iibergangen wird. Es befremdet vor allem,
wie im zweiten Satz die pddagogischen Verhéltnisse sozusagen ,auf den
Kopf gestellt’” werden: Die Heterogenitit der Schiilerschaft wird als eine
erschwerte Bedingung pessimistisch ausgedeutet, nicht aber in piddagogi-
scher Gelassenheit als eine ,normale’ Gegebenheit des Unterrichts gefasst.
Befremdend schlieBlich, wie in einer strengen Dichotomisierung den ver-
schiedenen padagogischen Disziplinen klare Zustidndigkeiten zugeschrieben
werden: Da wird einerseits der Allgemeinen Pddagogik der Unterricht mit
einer homogenen Schiilerschaft zugeordnet, und andererseits die Sonderpa-
dagogik als jenes Handlungsfeld begriffen, das auf die ,,Schwierigkeit® des
Umgangs mit Heterogenitit spezialisiert ist.

In diesem Buch wird dagegen von einer genau umgekehrten Betrach-
tungsweise ausgegangen: Fiir uns stellt die Heterogenitit der Lern- und Bil-
dungsvoraussetzungen von Kindern und Jugendlichen eine ganz selbstver-
stindliche Grundbedingung in allen schulischen und auerschulischen Hand-
lungsfeldern dar. Dieser pddagogischen Ausgangslage wird in der erzie-
hungs-wissenschaftlichen Forschung und in der Ausbildung von Pédagogin-
nen und Padagogen wieder zunehmend Beachtung geschenkt, denn die aktu-
ellen internationalen Schulvergleichsstudien haben gezeigt, dass es im Um-
gang mit der sozialen, kulturellen und sprachlichen Heterogenitét der Schiile-
rinnen und Schiiler im deutschen Bildungssystem gravierende Probleme gibt.
Schule und die Heterogenitit ihrer Klientel — das ist immer noch eine schwie-
rige Beziehungskiste: Da wéchst partout nicht zusammen, was doch ganz
offensichtlich untrennbar zusammengehort, schlimmer noch, in wissenschaft-
lichen Untersuchungen wird auf eine Verschiarfung der Problematik hinge-
wiesen: Das Schulsystem scheint soziale, kulturelle und sprachliche Hetero-
genitit nicht anders als um den Preis der Marginalisierung und Ausgrenzung
eines Teils der Kinder und Jugendlichen bewiltigen zu konnen. Taugliche



Losungsansitze, die dem entgegenzuwirken vermogen, erwarten wir aller-
dings nicht in der simplen Aufspaltung der Pddagogik in solche fiir die
,Normalsituationen’ und andere fiir die schwierigen Bedingungen.

Die Debatte um Ursachen und Therapie der Misere wird in gewohnter
Weise gefiihrt, d.h. einer schiebt die Schuld auf den anderen. Da behaupten
manche, in Bund, Landern und Kommunen werde nicht richtig regiert, um
das Bildungssystem in solche Bedingungen zu versetzen, die es brauchte, um
angemessen die Verschiedenheit im Aufwachsen, im Lernen und in den Be-
diirfnissen von Méadchen und Jungen bearbeiten zu konnen. Die Bildungs-
politik wiederum schiebt es gerne auf die Einrichtungen der Lehrerbildung,
die angeblich zu wenig vom Richtigen vermitteln und dazu auch noch unan-
gemessen viel Zeit verbrauchen. Die Wissenschaft blickt streng auf die Schu-
len, weil dort — aus den verschiedensten Griinden — jene Vorschldge nicht
rasch umgesetzt werden, die im akademischen Feld doch lédngst erarbeitet
worden sind. In Politik, Schule und Wissenschaft einigt man sich dann aber
doch immer schnell darauf, dass ,eigentlich’ das Problem in der fehlenden
Anstrengungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler zu suchen sei oder
im angeblich unzureichenden Engagement ihrer Eltern.

Das Institut fiir Sonderpddagogik am Fachbereich Erziehungswissen-
schaft der Johann Wolfgang Goethe-Universitit hat im Wintersemester
2004/05 unter dem Titel ,,Vielfalt braucht Struktur. Heterogenitit als Heraus-
forderung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung® eine Reihe aus Vortré-
gen, Streitgesprichen und Podiumsdiskussionen organisiert mit dem Ziel,
diese Auseinandersetzungen differenzierter und kontextbezogen zu fiihren.
Unser theoretischer Ausgangspunkt war die Behauptung, dass in Deutsch-
lands Schulen die Chancen noch lange nicht ausgeschopft sind, die das Ler-
nen in heterogenen Gruppen fiir unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler
eroffnet — Chancen der Prdvention von Lern- und Verhaltensproblemen,
Chancen des sozialen Lernens, Chancen der Leistungsorientierung fiir starke
und schwache Kinder und Jugendliche. Wir haben gefragt: Welche konzepti-
onellen, organisatorischen und personellen Bedingungen bendtigen Schulen,
um auf Heterogenitit forderlich und chancenstiftend reagieren zu kénnen?
Aber auch: Sind Schulen oder andere padagogische Einrichtungen {iberhaupt
in der Lage, eine gleichsam ,grenzenlose’ Vielfalt zu bewéltigen? Und wir
meinen: Heterogenitit bedarf geeigneter padagogischer Strukturen — wie
diese zu gestalten wiren, dariiber zu streiten hatten wir eingeladen.

Die Vortrags- und Diskussionsreihe und die hier vorgelegte Dokumenta-
tion ist auch ein kleines Geschenk zur Verabschiedung von HELGA DEPPE-
WOLFINGER, die das Frankfurter Institut fiir Sonderpiddagogik geprigt hat
wie keine andere; exakt 30 Jahre war sie hier titig. Die Veranstaltungen
standen unter dem Generalthema Heterogenitit im wissenschaftlichen Dis-
kurs und schlieen somit direkt an das wissenschaftliche Werk von HELGA
DEPPE-WOLFINGER an. Die Geschichte des gemeinsamen Unterrichts behin-
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derter und nichtbehinderter Kinder in Deutschland ist untrennbar mit ihrem
Namen verkniipft. Die zahlreichen — gemeinsam mit HELMUT REISER durch-
gefiihrten — wissenschaftlichen Begleituntersuchungen widerlegen den im-
mer wieder zu hérenden Vorwurf, dass Integration bzw. gemeinsamer Unter-
richt eher so etwas wie eine Bewegung, aber kein seridses, wissenschaftlich
ernst zu nehmendes Programm sei. Zugegeben: der Diskurs um Integration
ist normativ aufgeladen, manchmal vielleicht sogar moralisch {iberfrachtet.
Nur: die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen wird den Vorwurf der
Unwissenschaftlichkeit wohl kaum begriinden kdnnen.

Angesichts der Beharrlichkeit, mit der im Mainstream der deutschen
Schul- und Unterrichtsforschung die problematischen Wirkungen der Vier-
gliedrigkeit unseres Schulsystems ignoriert werden, iiberrascht es schon
weniger, dass auch die empirisch gesicherten Befunde der Integrationspéda-
gogik, wie sie unter anderem von HELGA DEPPE-WOLFINGER vorgelegt wur-
den, schlichtweg iibersehen werden. Hieraus erwéchst unseres Erachtens der
Sonderpddagogik die Aufgabe, gleichgiiltig, ob sie unter eben diesem Label
Sonderpddagogik weiter fahrt, ob sie sich als Integrationspddagogik versteht
oder zur Inklusionspddagogik entwickelt, sich nachhaltig einzumischen in die
erziehungswissenschaftlichen, aber auch in die bildungs- und gesellschafts-
politischen Diskurse dariiber, wie in dieser Gesellschaft mit Differenz und
wie mit der Unterschiedlichkeit ihrer Mitglieder umgegangen werden soll.
Deshalb haben wir diese Veranstaltungsreihe bewusst unter das breit gefasst
Thema der Heterogenitit gestellt.

,Integration wird nur dann Solidaritdt leben”, so hat es HELGA DEPPE-
WOLFINGER einmal formuliert, ,,wenn sie sich dem neoliberalen Zeitgeist
widersetzt“. Mit anderen Worten:

* s geht sowohl um die Analyse gesellschaftlicher Mechanismen der
Inklusion, aber eben auch der Exklusion,

* es geht nicht ohne die Erorterung ethischer Grundfragen der Moglich-
keitsbedingungen eines ,gelingenden Lebens’ und

* es geht natiirlich auch nicht ohne die empirische Untersuchung konkreter
padagogischer Interaktionen und deren Wirkungen,

* es geht auch nicht ohne die Analyse der schulorganisatorischen Rah-
menbedingungen und deren Funktionslogiken.

Dies mag man nun als Programmatik lesen, als Aufgabe fiir die Zukunft, das
ist sicher richtig. Nur ebenso richtig ist, dass die Integrationspidagogik hier-
zu bereits einen breiten Fundus wissenschaftlich gesicherter Erkenntnisse
bereit hilt, ein Fundus, der es erlaubt oder sogar verlangt, sich selbstbewusst
und gut horbar in den besagten Diskursen zu Wort zu melden. Wichtig ist
aber auch, die kritischen Stimmen konstruktiv aufzunehmen, die auf Verwer-
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fungen, ungeldste Probleme und unerwiinschte Nebenwirkungen sonder-,
integrations- und inklusionsorientierter Pddagogik hinweisen.

Vielfalt braucht Struktur — unter dieser programmatischen Formel haben
wir Vorschlige, Erfahrungen und Uberlegungen aus Schulen, Bildungspoli-
tik und Wissenschaft diskutiert, die allesamt dazu taugen, auf Heterogenitat
im Bildungswesen nicht mittels einféltiger Standardisierung zu reagieren,
sondern durch konzeptionelle Vielféltigkeit solche Strukturen im Bildungs-
wesen zu schaffen, die man, ohne dabei erréten zu miissen, als anndhernd
,gerecht’ bezeichnen kann.

Frankfurt am Main,
im Januar 2007 DIETER KATZENBACH
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Heterogenitit — ein neuer ,Modebegriff” der
Erziehungswissenschaft?
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ULRIKE MEISTER

Heterogenitit — ein weiter Begriff fiir vielfiltige Ansichten?

Verschiedenheit, Vielfalt, Differenz der Besonderen — wer wollte sich nicht
um sie verdient machen? Zumindest im padagogischen Theorie- und Hand-
lungsfeld der innovativen Padagogik, die sich dem Gedanken der Integration
und Inklusion verpflichtet, verkniipfen sich mit dem Begriff ,,Heterogenitét™
durchweg positive Vorstellungen: Individualitidt im Unterschied zu Gleich-
formigkeit, Differenzierung im Unterschied zu: ,,Alle iiber einen Leisten
schlagen®, Freiheit des Einzelnen im Gegensatz zu Unterordnung, Perspekti-
vitdt und Solidaritét versus Intoleranz und Ausgrenzung. Diese Verkniipfun-
gen haben gute Griinde, auf die ich weiter unten eingehen mochte. Stutzig
macht allerdings, wer alles diesen Begriff benutzt fiir jeweils ganz kontrire
Ab- und Ansichten, und jede Seite nimmt fiir sich in Anspruch, dem Phéno-
men der Heterogenitit exklusiv zu geniigen.

Irritationen dieser Art jedenfalls erlebte ich im Laufe der Diskussions-
veranstaltungen zum Thema ,,Vielfalt braucht Struktur” im Wintersemester
2004/05 an der Johann Wolfgang Goethe-Universitét in Frankfurt.

Da trat die hessische Kultusministerin WOLFF (CDU) auf, die ihre Er-
neuerungsabsichten die Bildungslandschaft betreffend explizit nicht auf die
Schulstruktur miinzte, sondern zum Beispiel auf Kinder mit Migrationshin-
tergrund; diese Kinder sollen kiinftig Vorlaufkurse absolvieren, damit sie
ihre ,,Sprachbarrieren abbauen und so ihre ,,wirklichen Begabungsunter-
schiede* besser unter Beweis stellen konnten. Ein Dienst an der Heterogeni-
tit?

Es trat auch eine griine Kommunalpolitikerin auf, die eine anerkannte
Berufsschule in einem sozialen Brennpunkt Frankfurts schlieen will mit der
Begriindung, hier habe sich ja eine homogene Schiilerschaft aus in erster
Linie nicht deutschstimmigen Bevdlkerungsgruppen angesammelt; diese
miisse man, um der ,,Heterogenitdt™ gerecht zu werden, auf andere Berufs-
schulen verteilen. Ein klarer Auftrag der Heterogenitét?

Im Kontrast dazu meldeten sich viele Menschen aus dem Theorie- und
Praxisfeld der Integration und Inklusion an deutschen Schulen zu Wort (dar-
unter auch ich als gestandene Lehrerin im Gemeinsamen Unterricht), Ver-
fechterinnen und Verfechter einer Pddagogik der Vielfalt in einer Schule fiir
alle Kinder und Jugendlichen; nur im inklusiven Rahmen konne sich ihre
Besonderheit wirklich entfalten. Verrichten wir ,Inklusiven’ folglich den
wirklichen, den konsequenten Dienst an der Heterogenitit?
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Andere Personen aus Theorie und Praxis sahen die Verschiedenheit bzw.
Besonderheit mancher Kinder und Jugendlichen unter inklusiven Prémissen
gar nicht aufgehoben. Heterogenitéit brauche auch heterogene (kultur- bzw.
geschlechtsspezifische) Lern- und Lebensrdume! Noch ein Auftrag der Hete-
rogenitét?

Ich fragte mich, was es mit einem Begriff auf sich hat, der sich als Legi-
timationsfolie fiir so kontrdre Vorhaben eignet. Wird er vielleicht in der ei-
nen oder anderen Hinsicht missbrauchlich benutzt? Oder ist er unprazise wie
ein theoretischer Schwamm, der diverseste Vorstellungen in sich aufsaugt?

Schlagen wir einmal im Worterbuch nach, finden wir als Worterkldrung
fir Heterogenitit die Auskunft: ,,Ungleichartigkeit, ,,Verschiedenheit®,
abgeleitet von dem griechischen Wort ,hetero* (,,fremd®, ,,anders, ,ver-
schieden®) (WAHRIG-BURFEIND 2002, S. 356).

Wenn man nun, wie in den oben aufgefiihrten Beispielen der Fall, Hete-
rogenitét als besondere Qualitit von Kindern und Jugendlichen hervorhebt,
also Individuen damit charakterisiert, dass sie verschieden oder anders im
Verhiltnis zu anderen seien, erscheint das zunédchst platt, ein simpler Pleo-
nasmus, ist doch mit ,,Individualitidt” schon das Besondere im Unterschied zu
anderen Besonderen ausgedriickt. Doch so einfach lésst sich der Begriff nicht
abhandeln. Schon in der Worterklarung scheint sein eigentlicher Sinn so
recht im Verhéltnis zu seinem Gegenpol auf, der ,,Homogenitat™ (,,Gleichar-
tigkeit”, ,.gleichmifBige Zusammensetzung®), die ja in einer unterstellten
dominanten Qualitit eine bestimmte Andersartigkeit als ,,fremd* (EBD., S.
364), nicht dazu gehdrig, ausschlieft. Gegen diese Dominanz erscheint die
Betonung des Heterogenen wie ein Aufbegehren. !

Und so trat der Begriff in der padagogischen Landschaft ja auch auf den
Plan: als kritische Abgrenzung der Integrationsbewegung gegeniiber der
traditionellen pddagogischen Praxis, die alle Kinder an eng definierten
gleichartigen Leistungskriterien misst, um sie danach zu sortieren und zu
separieren. Akzeptanz von Verschiedenheit, statt Ausgrenzung durch Homo-
genisierung, war und ist das Motto der Bewegung ,,Gemeinsam leben, ge-
meinsam lernen®, die eine verdnderte Schule mit der Vision einer humaneren,
toleranteren Gesellschaft verbindet:

Eine Schule, die fiir alle eine gute Schule sein will, ist auch gut fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit einer Behinderung — und umgekehrt. Nur wenn sich die Kinder mit ihren Eigenheiten und
Problemen akzeptiert fiihlen, erhalten sie die personliche Sicherheit, die nétig ist, um auch
andere Kinder in ihrer Verschiedenheit zu akzeptieren. Fremdes Aussehen, eine andere Hautfar-

Zum Spannungsverhdltnis von Gleichheit und Differenz fithrt PRENGEL aus, dass die Gleich-
heitsforderung fiir Behinderte und Nichtbehinderte nur Sinn macht auf der Basis und im Hin-
blick auf ihre Verschiedenheit: ,,Auch durch Gleichbehandlung sollen sie nicht etwa identisch
werden, sondern sich in ihrer Verschiedenheit entfalten (PRENGEL 1990,
S. 275).
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be, Behinderung, eine unbekannte Religion, ein anderes Herkommen sind dann kein Anlass mehr
fiir aggressives, unmenschliches Verhalten. In einer Zeit mit zunehmender sozialer Kilte, Feind-
lichkeit, ja Hal dem Fremden gegeniiber gibt es keine Alternative zu einer gegenseitiges Verste-
hen und gemeinsames Handeln fordernden schulischen Erziehung* (ROSENBERGER 1993, S. 23).

Die kritische Stellung zur Uberlegenheits- und Aussonderungskultur wie
auch das humane Anliegen, das auf dem Recht, verschieden sein zu diirfen,
beharrt, sind einer Integrationsverfechterin wie mir mit langjahriger padago-
gischer Erfahrung an sozialen Brennpunktschulen iiberaus sympathisch.
Gleichwohl stellt sich ein ungutes Gefiihl gegeniiber der Giite des Begriffs
der ,Heterogenitit™ ein, was seine theoretische Erklarungskraft angeht wie
auch seine praktische — padagogische und politische — Tragweite. Dem gehe
ich in den folgenden zwei Abschnitten nach, um in den letzten beiden Kapi-
teln iiber eine Schlussfolgerung und mogliche Perspektiven nachzudenken.
Zunichst mochte ich die oben schon erwéhnte Argumentation der hessischen
Kultusministerin kritisch wiirdigen, weil sie beispielhaft fiir die traditionelle
Piadagogik der Segregation steht. Thr stelle ich im Anschluss die Sichtweise
der Inklusionspadagogik gegeniiber, die ja das ganz Andere verkorpert, in-
dem sie den Entwurf einer Schule fiir alle Kinder zeichnet. Durch den Ver-
gleich beider Seiten im Fokus auf ihre jeweilige Sicht von ,,Heterogenitét™
mdchte ich etwas zur Trennschirfe des Begriffs beitragen — und vielleicht
etwas zur Perspektive einer inklusiven Berufsmotivation in einem von Anti-
nomien gepragten Umfeld.

1. Heterogenitdt in traditioneller bildungspolitischer Sicht:
Begriindung fiir Selektion und Separation

Die hessische Kultusministerin zeigt sich unzufrieden mit den Ergebnissen
der PISA-Studie, nach der Deutschland sich in der internationalen Bildungs-
landschaft bekanntlich auf den hinteren Ranglistenpldtzen wiederfindet. In
ihrem Vortrag zum Thema ,,Heterogenitit — eine bildungspolitische Heraus-
forderung™ im Rahmen der Vortragsreihe ,,Vielfalt braucht Struktur am
16.11.04 in der Johann Wolfgang Goethe-Universitit Frankfurt entwickelt
KARIN WOLFF in neun Punkten, welchen Handlungsbedarf sie sieht. Auffal-
lig ist dabei ihre Pramisse, dass der von ihr definierte Handlungsbedarf die
Schulstruktur explizit ausnehme. Er zielt stattdessen ab auf die Menschen,
die in und mit der Schule zu tun haben: die Kinder, die Lehrkrifte und die
Eltern. Ich mochte mich in meinen Ausfithrungen auf das ministerielle Vor-
haben beziiglich der Kinder beschrinken, weil sich in ihm m.E. deutlich die
besondere Perspektive der traditionellen — und wieder ganz aktuellen — Bil-
dungspolitik auf ,,Verschiedenheit* abzeichnet.

Die schlechten Sprach- und Leseleistungen der Grundschulkinder moch-
te die Kultusministerin dadurch verbessern, dass sie das Augenmerk vor
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allem auf Migrantenkinder richtet. Mit einem ,,Sprachrisiko belastet”, so
Frau WOLFF, wiesen sie im Schnitt ein ,,Schuljahresdefizit* von ein bis zwei
Jahren auf. Durch die Einrichtung von Vorlaufkursen mochte die Ministerin
nun die sprachlichen Voraussetzungen der Kinder verbessern, ehe sie in die
Schule eintreten. Diese Vorlaufkurse widmen einen bereits bestehenden
Forderstundenpool partiell in Deutschkurse fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund um, stellen also im Wesentlichen dafiir keine zusitzlichen Haus-
haltsmittel bereit. Das einzelne Kind nimmt an ihnen maximal acht bis neun
Monate teil, bis es eingeschult wird (vgl. GEW MITTELHESSEN, Presse-
Archiv 03).

Ich mdchte mich an dieser Stelle nicht mit der implizit anklingenden Di-
agnose auseinandersetzen, das schlechte Abschneiden deutscher Schulen im
PISA-Vergleich gehe zu einem Gutteil auf das Konto der Kinder mit Migra-
tionshintergrund. Auch um die Qualitdt der Sprachkurse selbst soll es hier
nicht gehen. Fiir bemerkenswert halte ich in diesem Zusammenhang die
Perspektive, in der eine gravierende Misere deutscher Schulbildung iiber-
haupt zur Sprache kommt: Dass ein nicht unerheblicher Teil der Schiiler-
schaft im Unterricht an deutschen Schulen keine wesentlichen Sprachkennt-
nisse dazu gewinnt, ist ja nicht erst seit PISA bekannt.2 In der oben zitierten
Diagnose kommt der deutsche Bildungsmissstand nun im Vergleich zur in-
ternationalen Schulbildung zur Sprache, freilich nicht als schlechte Leistung
der Institution Schule, als deren strukturelle Misere, sondern als ein Problem
mangelnder Passung seitens der Kinder, die in die Schule kommen, zu Lasten
des Erfolgs der Institution: Die Kinder bringen aus dieser Sicht nicht die
eigentlich ndtigen Voraussetzungen mit, damit das Werk der Schule gelingen
kann.

Nun mochte sicher niemand bestreiten, dass die Schule Kindern etwas
beibringen soll, was sie vorher nicht bereits konnen. Warum sollte es dann
aber problematisch sein, wenn das eine Kind bei Schulbeginn von anderen
Voraussetzungen ausgeht als ein anderes Kind? Es braucht zum Lernen viel-
leicht mehr Zeit oder andere Materialien und Methoden, um zum Ziel zu
kommen. Vom Standpunkt des Lernens selbst liegt doch darin gar kein Prob-
lem!

In der von der Ministerin angedachten Bildungsleitlinie aber sollen die
Kinder schon am Start ihrer Schullaufbahn moglichst gleichartige Leistungen
aufweisen, zumindest im Bereich der deutschen Sprache. Hier, denke ich,
sind Zweifel angebracht und zwar nicht nur in der Hinsicht, ob ein paar Mo-
nate sprachlicher Forderung es iiberhaupt schaffen koénnen, einige Jahre
hochst differenter kindlicher Entwicklung auf einen gemeinsamen Level zu
heben. Zweifel regen sich auch hinsichtlich des definierten Ziels: ,,Homoge-

2 SCHAFER zieht immerhin Bilanz aus einem Vierteljahrhundert der Alphabetisierungsarbeit in
Deutschland (vgl. SCHAFER 2004, S. 48).
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nisierung ist erstrebenswert”. Ist sie es tatsdchlich? Zumal eine solche Ho-
mogenisierung, die einen Angleichungsbedarf nur fiir eine Seite definiert und
zwar fiir die Seite der Kinder mit Migrationshintergrund? Wird hier nicht
wieder eine Defizitzuschreibung wirksam, die die padagogische und politi-
sche Diskussion der letzten Jahre iiber den Wert multikultureller Lern- und
Lebenswelten auBler Acht 1dsst? Und nimmt man dadurch nicht die Schule
selbst aus der Pflicht, der Tatsache kultureller Differenz gerecht zu werden?
Nicht erst seit PISA ist ja der erziehungswissenschaftliche und fachdidakti-
sche Diskurs aktuell, dass Literalitdt in einer mehrsprachigen Lebenswelt
auch in einer mehrsprachigen Lernkultur angebahnt werden muss, damit
Kinder mit einem anderen Sprachgefiihl und anderen kulturellen und sozialen
Erfahrungen sich dort wieder finden kénnen.

Lasst man aber die Schulstruktur, wie sie ist, und meint gar, das Problem
mangelnder Passung von Kindern und Unterricht dadurch zu ,erledigen’,
dass man vor die Schule eine Art ,clearingstation’ schiebt, {ibersieht man ein
gewichtiges Faktum: den Umstand, dass gerade eine fiir alle Kinder gleiche
Geltung kulturell und sozial spezifischer Bildungsinhalte, wie sie unsere
Schule kennt, sich gleichgiiltig gegen die individuellen Lernbediirfnisse der
Kinder verhilt. Die Devise ,,gleiche Inhalte fiir alle in gleichem Umfang und
gleicher Zeit” bewerkstelligt es bekanntermallen gerade nicht, dass alle Kin-
der schlielich auch nur annidherungsweise das Gleiche konnten. Im Gegen-
teil, traurige Beriihmtheit hat das deutsche Schulwesen unter anderem ja
durch seine deutliche Tendenz erlangt, die im Ausgangspunkt vorgefundene
soziale Ungleichheit der Schiilerinnen und Schiiler durch das schulische
Resultat, die Zuweisung der hierarchisch gewichteten Bildungsabschliisse, zu
reproduzieren (vgl. DEPPE-WOLFINGER 2004, S. 25-27).

Dass sich Unterschiede zwischen den Kindern herauskristallisieren, mag
zundchst eine Binsenweisheit sein — warum sollten unterschiedliche Indivi-
duen mit je eigenen Neigungen und Fahigkeiten auch am Ende alle das Glei-
che konnen und mogen? Es kommt freilich schon darauf an, was man mit
dem Hinweis auf (natur)gegebene Unterschiede der Kinder sagen will. Wenn
Frau WOLFF als Wirkung der im Vorfeld angestrebten Homogenisierung
begriiit, dass dann die ,,Begabungsunterschiede der Kinder zum Tragen
kommen* konnten, liegt darin m.E. ein theoretischer Kunstgriff. Denn diese
Argumentation deutet auf die unterschiedliche Natur der Kinder und setzt
deren Entfaltung fraglos in Eins mit Unterscheidungen, welche die selektive
Schule zwischen den Kindern #iffi — Unterscheidungen, die sich in Ziffern
von 1 bis 6 ausdriicken und schlieBlich in gerade einmal vier Schulabschliis-
sen miinden. Die Spezifik dieser Unterscheidungen liegt gerade nicht in einer
moglichst detaillierten Beschreibung der momentanen Fiahigkeiten und
Schwierigkeiten des Kindes. Nur so wére ja eine Basis gegeben fiir die For-
derung aller dem Kinde moglichen Entwicklungen.
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Begabungsunterschiede kommen im selektiven System vor, allerdings
nur als Material eines numerischen Vergleichs zwischen den Kindern in
Bezug auf ein fiir alle gleichermaBlen vorgegebenes Mall an abgefragten
Fertigkeiten. Die Logik von individuellen Fehlern, das Mal} individueller
Anstrengung und Fortschritte wie auch alle Begabungsdimensionen jenseits
der fiir relevant befundenen Fertigkeiten interessieren in diesem Vergleich
gar nicht. Er zielt auf nichts anderes ab als auf die Sortierung der Kinder in
mehr oder weniger Bildungsfihige, denen kiinftig mehr oder weniger Bil-
dung gemill dem Angebot unserer Schulhierarchie zukommen soll. Kaum
haben die kleinen Schulanfédnger den ersten Schritt iiber die Schwelle getan,
ist es schon eine ausgemachte Sache, dass kiinftig eine Reihe von ihnen von
,hoheren’ Bildungsangeboten ausgeschlossen sein wird. Und ebenso ist die
Legitimation dieses Ausschlusses bereits ausgemacht: Man schreibt die insti-
tutionell produzierten Unterschiede den individuellen Begabungen bzw.
Unfahigkeiten der Kinder zu. Die meisten Kinder haben diese Logik in klas-
sischen Selektionsschulen im ersten Schuljahr bereits geschluckt: ,,Ich kann
kein Mathe®, dieses resignative Urteil driickt die kongenial zur vergleichen-
den Beurteilung der Lehrkraft fix und fertige Weltsicht eines Schulanfangers
aus.

Das Bediirfnis, fiir die bessere Passung der Kinder zur Welt der Selekti-
on sorgen zu wollen, ehe sie in sie eintreten, driickt m.E. ein Misstrauen in
die Effizienz dieses Systems aus, nicht in die Selektion selbst: Fallen nicht
vielleicht Kinder durch die Maschen unseres Schulsystems, die eigentlich zu
Besserem in der Lage wéren, deren ,,wirkliche Unterschiede so nicht zum
Zuge kdmen? Hat man vermeintlich seine Schuldigkeit getan und die Vor-
aussetzungen der Kinder etwas verschoben, dann kann die Selektion ja umso
wirkungsvoller greifen! So setzt die gegenwirtige bildungspolitische Maxi-
me konservativer Schulpolitik mit steigender Pflichtstundenzahl fiir die
Lehrkréfte, wachsender Klassengrofe, verbindlichen Lernzielen und Ver-
gleichsarbeiten stets noch wachsenden Selektionsdruck auf die Tagesord-
nung.

Wie dadurch das Gros der Kinder besser sprechen, lesen und schreiben
lernen soll, bleibt freilich eine offene Frage.

,Das deutsche Bildungswesen bewegt sich offenkundig in einem Teufelskreis. Die Selektion
erzeugt das Problem, das sie lsen soll, indem sie schwécheren Schiilern Bildungsmoglichkeiten
entzieht. Thre Leistungsschwiche wird zum Anlass fiir zusétzliche Selektion® (LENHARDT 2002,
S. 19, zitiert nach DEPPE-WOLFINGER 2004, S. 27).

Der Begriff der Heterogenitit hat, so mochte ich als Fazit dieses ersten Ab-
schnitts festhalten, in der Perspektive konservativer Bildungspolitik zwei
Bedeutungen:

Erstens die einer sozialisationsbedingten Unterschiedlichkeit als Voraus-
setzung der Schulbildung; in dieser Hinsicht fallt Heterogenitit konservativer
Bildungspolitik stdrend auf, weil sie das erwiinschte nationale Bildungsni-
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veau moglicherweise negativ beeinflusst; insofern diese Unterschiedlichkeit
,,blof}* eine sprachbedingte sei, stellt sie aber in dieser Perspektive auch eine
verdnderbare Grofe dar.

Zweitens die Bedeutung einer Unterschiedlichkeit im Schulerfolg als Re-
sultat der Schulbildung; in dieser Hinsicht ist Heterogenitit erwiinscht, je-
denfalls als Ausdruck ,,wirklichen* Konnens, gemessen an den festgelegten
Bildungsstandards und Bewertungskategorien.

Die Konnotation eines legitimatorischen Erklarungsmusters fiir selektiv
erzeugte Unterscheidungen, die nun als Resultate naturbedingter Begabungen
da stehen, ist hierin ebenso angelegt.

Auffillig an diesem Gebrauch des Begriffs ,,Heterogenitit™ ist ferner
Folgendes: Er belegt den urspriinglich von der Integrationspidagogik ge-
pragten Terminus, der sich kritisch gegeniiber der Institution Schule
verstand, mit einer ganz eigenen Bedeutung. Vom Standpunkt groferer
Funktionalitét der Kinder fiir das Schulsystem wendet er sich kritisch gegen
die Kinder selbst, die fiir die Schule passender (gemacht) werden sollen.

2. Heterogenitdt in der Inklusionspddagogik: Begriindung einer
,,Schule fiir alle

In klarem Kontrast zur selektiven Pddagogik und Schulpolitik besitzt der
Begriff der Heterogenitdt in der Inklusionspddagogik eine kritisch-
emanzipative StofBrichtung, die sich gegen den Ausschluss von Individuen
nicht nur im Bildungsbereich wendet. ,,Zugespitzt kann der spezifische in-
klusive Fokus mit folgenden Kernpunkten beschrieben werden:

*  Menschen mit Behinderung werden als Minderheit betrachtet und nicht
mehr als ,functionally limited’, gleichzeitig werden sie jedoch nicht mehr
als abgegrenzte Gruppe gesehen.

* Nicht nur die Dimension mehr oder weniger behinderter Entwicklungs-
moglichkeiten, sondern alle Dimensionen von Heterogenitét sind hier im
Blick: Neben der ability auch gender, ethnicity, nationality, first langua-
ge, races, classes, religions, sexual orientation, physical conditions und
andere mehr.

* Inklusion orientiert sich sehr deutlich an der Biirgerrechtsbewegung,
kdmpft gegen jede Form von gesellschaftlicher Marginalisierung und
vertritt die Vision einer inklusiven Gesellschaft™ (HINZ 2004, S. 46).

Natiirliche wie sozial und kulturell bedingte Unterschiede zwischen den
Kindern sollen, so die Forderung der Inklusionspddagogik, nicht als mehr
oder weniger gelungene Entsprechung zu oder als mehr oder weniger grof3e
Abweichung von einem fiir alle Kinder geltenden Normalitidtsmafstab be-
trachtet werden. Stattdessen gilt das Postulat, alle Besonderheiten der Kinder
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gleichermaflen willkommen zu heiflen: ,,Celebrate diversity!“, so formulierte
es die kanadische Pddagogin FOREST (vgl. EBD., S.64). Angesichts der
Selbstverstindlichkeit, mit der Vertreter bzw. Vertreterinnen einer selektiven
Schulpraxis ihre Vorhaben auf die ,,Heterogenitit™ der Kinder zuriickfiihren,
frage ich mich, ob das inklusive Pochen auf ,,diversity” tatsdchlich einen
Kontrapunkt zu setzen vermag.

HiNz driickt die Vision einer inklusiven Schule im Bild einer bunten
Farbpalette unterschiedlicher Elemente in einem Kreis aus (vgl. EBD. Abb. 8,
S. 49):

Hier ,,[...] befinden sich alle ,unterschiedlich Farbigen’ in einer gemeinsamen Gruppierung, sie
bilden eine Gruppe, bei der Farben und Formen gemischt vorkommen und keine ,griine Normali-
tdt” mehr in dem Sinne dominiert, dass alle Anderen damit mehr oder weniger an den Rand
gedringt sind. Hier stellt sich nicht mehr die Frage, welche Personen mit welchen Farben und
Formen integriert werden konnen, da sich bereits alle von vornherein in der farb- und formhete-
rogenen Gruppierung befinden®.

Das Bild bunter Vielfalt hat einerseits etwas Bestechendes. Eine Farbe ist
doch wohl so schon wie eine andere — warum sollte ,,Griin® ausgerechnet
dominieren? Im iibertragenen Sinne lenkt das Bild den Blick entgegen der
traditionellen defizitdren Sichtweise auf die Besonderheit des einzelnen Kin-
des: Jedes hat ja seine besonderen Liebenswiirdigkeiten und Fahigkeiten, mit
welchen natiirlichen oder sozialkulturellen Besonderheiten auch immer es
ausgestattet ist.

Andererseits tduscht dieses Bild iiber eines hinweg: Entscheidende Un-
terschiede zwischen den Kindern kiirzen sich nicht auf eine Analogie zu
Farbunterschieden zusammen. Diese wiéren in der Tat beliebig, ihr Vorzug
wire bestenfalls eine Frage des Geschmacks. Jenseits solcher Unterschiede —
also jenseits der Naturlaune, ob ein Kind braune oder blonde Haare hat,
grof3- oder kleinwiichsig ist usw. — sind Kinder jedoch mit Unterscheidungen
konfrontiert, in deren Fokus einige ihrer personlichen Voraussetzungen im-
menses Gewicht erhalten, und zwar in ganz elementarer, existenzieller Hin-
sicht.3 Ob ein Kind eine korrekte Syntax beherrscht oder nicht, ob es logi-
sche Verbindungen erfasst oder nicht, ob es sich an Verhaltensregeln anpasst
oder das nicht will oder kann, ja auch, ob es in einem reichen oder in einem
armen Elternhaus geboren wurde — das alles hat in der gegenwirtigen Ver-
fassung unseres Schulsystems Einfluss darauf, ob das Kind eventuell unter
den giiltigen gesellschaftlichen Bedingungen reiissieren kann. Und diese
Bedingungen richten sich gegenwirtig (noch?, zunehmend wieder?) nach

Vgl. DIEHM, die als weitere Bedeutung des Differenzbegriffs festhilt: ,,Und schlieBlich [...]
verweist der Differenzbegriff auf sozial relevante, vorfindbare Differenzen, welche in einer
sozialkonstruktivistischen Perspektive [...] historisch gewachsene Differenzmerkmale markie-
ren. [...] Zumeist sind es biologische Merkmale, welche im Laufe eines sozio-kulturellen Re-
levanzsetzungsprozesses zu solchen Unterscheidungen werden, die schliellich auch sozial
Unterschiede machen* (DIEHM 2002, S. 163).
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privaten Skonomischen Konkurrenzinteressen. Fiir die Funktionalitit im
Rahmen dieser Bedingungen gibt es definierte Fahigkeitsstandards — ausge-
fiihrt in den Richtlinien der unterschiedlichen Schularten. Solche Fahigkeiten
sind eine Voraussetzung fiir personlichen Erfolg, wenn auch nicht dessen
Garantie — der Erfolg jener Interessen, nicht das Maf3 individueller Féhigkei-
ten, entscheidet dariiber, ob ein als funktionsfahig ausgebildeter junger
Mensch auch tatsichlich gebraucht wird und wozu er gebraucht wird.

Der emphatische Ruf: ,,Eure Unterschiede sind alle willkommen, glei-
chermaBlen!*, driickt sicherlich das empathische Verhéltnis einer Lehrkraft zu
ihren Schiilerinnen und Schiilern aus; es scheint hierin auch die iiberzeugte
Abneigung dagegen auf, bestimmte Voraussetzungen eines Kindes gegen es
geltend zu machen, so, wie es die klassische Selektionspddagogik tut, die
einem Kind mit ungiinstigen Voraussetzungen weitere Bildung und Chancen
zur Partizipation vorenthélt.

Den giiltigen Mafistab fiir Unterscheidungen zwischen den Kindern und
damit die sozial vorherrschende Bewertung ihrer Unterschiede kann jedoch
die subjektive Haltung, die man als Pddagoge oder Padagogin an den Tag
legt, (leider) nicht aufler Kraft setzen. Das merkt man in der pddagogischen
Praxis schmerzlich bei jeder anstehenden Zensurengebung, zu der die Lehr-
krifte auch im Gemeinsamen Unterricht fast iiberall in Deutschland ver-
pflichtet sind. Hier miissen sie einem Kind, das keinen administrativ festge-
legten Sonderstatus in Form eines ausgewiesenen ,,Forderbedarfs® hat, sein
,schlechtes Abschneiden” im Vergleich zu anderen Kindern bescheinigen,
auch wenn dieses Kind subjektiv eine Menge gelernt hat und mit seiner per-
sonlichen Leistung zufrieden sein kann. Schmerzlich machen sich diese Un-
terscheidungen auch bei jedem anstehenden Ubergang — von der Primarstufe
in die Sekundarstufe, von der Sekundarstufe in die Berufsausbildung — gel-
tend. Der Zeitpunkt mag in durchlédssigeren Schulsystemen nach hinten ver-
schoben sein; spitestens zum Zeitpunkt der félligen Beratung: Welche Be-
rufslaufbahn — wenn {iberhaupt — kann diese oder jener Jugendliche ein-
schlagen?, setzt sich die geltende soziale und berufliche Hierarchie in der
Bewertung personlicher ,Ausstattungen’ — im Sinne von (nach)gefragten
Féhigkeiten der Einzelnen — durch. Spétestens jetzt erhalten die Jugendlichen
Einblick in die meistens liangst gemischten Karten des Arbeitsmarktes und
erfahren, dass eventuell niemand fiir sie mit ihren Abschliissen Verwendung
findet, oder vielleicht nur in einem Zweig, der mit ihren Vorlieben und Fa-
higkeiten gar nichts zu tun hat, oder aber nur zu Konditionen, die ein Leben
in Armut und Abhéngigkeit bedeuten.

4 So schreibt DEPPE-WOLFINGER: »Im Bildungssystem stehen Leistung, Effizienz, Budgetie-
rung der Haushalte, Kundenorientierung und Qualitétskontrolle ganz oben auf der Tagesord-
nung. [...] Nicht zufillig fallen internationale Leistungsvergleiche wie TIMSS und PISA in
eine Zeit, in der die marktwirtschaftliche Logik von Wettbewerb und Konkurrenz alle Poren
der Gesellschaft durchdringt™ (DEPPE-WOLFINGER 2004, S. 28).
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Gehort diese Sortierungsleistung nicht auch ins Spektrum der ,,institutio-
nellen Diskriminierungen®, wie GOMOLLA und RADTKE den hoheitlichen
MaBnahmenkatalog deutscher Lehrkrifte bezeichnen, der statt paddagogischer
organisatorische Losungen erlaubt (vgl. GOMOLLA/RADTKE 2002, S. 263ff.,
zitiert nach DEPPE-WOLFINGER 2004, S. 29)? Und ist diese Sortierungsleis-
tung nicht auch Bestandteil der Rollendefinition eines inklusiv denkenden
Menschen, dem der Aussonderungsblick herkdmmlicher Padagogik subjektiv
fremd ist?

Uber diese Anforderung an die Lehrkrifte setzt sich die Inklusionspéda-
gogik, so mdchte ich als Fazit des zweiten Abschnitts festhalten, mit ithrem
Beharren auf ,,Heterogenitdt™ hinweg. Man hat fast den Eindruck, als gibe es
diese Anforderung nicht mehr, setzt man gegen die schulische und gesell-
schaftliche Praxis der Selektion nur die eigene wohlwollende Sichtweise, in
der kein Unterschied zwischen den Kindern als besonders gewichtig im Ver-
hiltnis zu einem anderen gilt.

In dieser Weise die selektive Funktion der eigenen Profession gedanklich
zu negieren, halte ich jedoch nicht fiir eine schlichte Nachléssigkeit der Beg-
riffsbildung oder eine Hybris inklusiver Pddagogen, die meinten, mit ihrer
Vision einer nicht diskriminierenden Schule die Wirklichkeit selbst erschaf-
fen zu konnen. Ich bin eher davon iiberzeugt, dass sich in der inklusiven
Sichtweise von Heterogenitdt Antinomien der pddagogischen Praxis selbst
ausdriicken, auf die Inklusionspddagogen versuchen, eine Antwort zu geben.
In ihrer Antwort aber sind die Widerspriiche zum Teil nicht mehr kenntlich.
Einen Blick auf einige der Inklusionspadagogik inhidrente Widerspriiche soll
der folgende Abschnitt werfen. Als sein Motto mdchte ich REISERS nach-
denkliche Worte voranstellen:

,»Um das Ziel der Humanisierung der Schule und der Gesellschaft erfolgreich zu vertreten, ist
Klarheit in der Argumentation erforderlich. Meines Ermessens bestehen jedoch innerhalb unserer
Zielvorstellungen und Argumentationsfiguren Unschérfen, die darauf zuriickzufiihren sind, dass
unvermeidbare Widerspriiche nicht genau gesehen werden. Es besteht die Neigung, die Benen-
nung von Widerspriichen, in denen sich letztlich unhintergehbare piddagogische Antinomien
spiegeln, zu vermeiden und auf Deklarationen auszuweichen, die immanent die Integrationspa-
dagogik zu einer antinomiefreien Zone erklaren* (REISER 2002, S. 134).

3. Schlussfolgerung: Antinomien erkennen und benennen

In seiner Reflexion iiber die von PRENGEL geprégte ,,Paddagogik der Vielfalt™
(1993) erinnert KATZENBACH an das Motiv, das PRENGELS Begriff der ,,ega-
litdren Differenz zugrunde liegt.

»Sie will damit zum Ausdruck bringen, dass Differenzen zwischen Individuen oder Kulturen

nicht zur Legitimation von Hierarchien herangezogen werden diirfen, und sie verbindet damit die
Ablehnung jeglicher Form hierarchischen Denkens* (KATZENBACH 2000, S. 238).
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Die darin implizierte Ablehnung normativer Vorstellungen, auch der Vorstel-
lung einer Normal-Entwicklung zum Beispiel im Sinne PIAGETS, hélt KAT-
ZENBACH fiir bedenklich: Was solle

,die Rede von Lern- und Entwicklungsproblemen bedeuten, wenn unterschiedliche Entwick-
lungsstdnde von Kindern, dem Leitbegriff der ,egalitiren Differenz’ folgend, nur als Ausdruck
von Vielfalt, nicht aber als Ausdruck — noch — nicht realisierter Entwicklungspotenziale betrach-
tet werden diirfen* (EBD., S. 238f.).

Ich verstehe KATZENBACHS Einwand als elementar fiir die Selbstversténdnis-
diskussion inklusiver Piddagogik. Denn dieser Einwand fordert m. E. theore-
tische Redlichkeit ein: die Redlichkeit von Pddagogen, sich der MaBstéibe des
eigenen Tuns wie der eigenen Beurteilungen bewusst zu sein und diese offen
zu legen — selbst wenn man sie nicht als ,Gebot’ einer idealen Kind-
Entwicklung begreifen mochte. SchlieBlich unterstellt ja jede paddagogische
Intervention, dass ich als Pddagoge in eine Differenz zu dem momentan
wahrgenommenen Zustand, Vermdgen oder Verhalten des Kindes oder Ju-
gendlichen trete. Das aber offenbart doch eine dem pddagogischen Handeln
inhirente und von diesem Standpunkt aus fiir das Kind erstrebenswerte Norm
als Orientierungslinie seiner Entwicklung. Ubertragen auf das piddagogische
Verhiltnis zu einem Menschen mit Behinderung ergeben sich daraus fiir
mich folgende Fragen: Erfiillt es denn schon den Tatbestand der Diskriminie-
rung, Schwierigkeiten und Einschrinkungen eines Menschen mit Behinde-
rung als ein Manko fiir ihn zu begreifen? Oder muss man als Pddagoge diese
Einschrankungen nicht ebenso deutlich wahrnehmen und benennen wie die
Starken und Fahigkeiten des Menschen, vor allem auch im Hinblick darauf,
ob sich die Einschriankungen fiir ihn moglicherweise reduzieren lassen? Sind
es nicht zwei Seiten eines Prozesses, momentane Probleme oder Schwierig-
keiten eines Menschen zu erkennen und seine Entwicklungspotentiale in alle
Richtungen sehen und férdern zu wollen? Eine Hierarchie im Sinne einer
Herabwiirdigung und Unterordnung erwéchst m.E. nicht daraus, dass Ein-
schrankungen als solche benannt werden. Missachtung und Ausschluss fol-
gen doch eher aus einem praktisch wirksamen Funktionalitidtsmalstab fiir
aufierhalb des Individuums liegende Interessen oder Strukturzwinge, wie sie
u.a. die selektive Schulpddagogik kennt: Wenn ein Kind einem als allge-
meingiiltig definierten Zeitmal3 des Lernens nicht geniigen kann, diagnosti-
ziert man seine ,,Unfahigkeit* (fiir die Bildungsgiiter der hoheren Kategorie,
fiir Fremdsprachen, fiir eine lingere Schullaufbahn mit der Aussicht auf
besser dotierte Ausbildungs- und Berufslautbahnen usw.). Das betroffene
Kind kommt also gar nicht in den Genuss weiterer padagogischer Bemiihun-
gen, seine Entwicklungspotentiale bleiben unerschlossen. Die selektive Nor-
mativitit stellt von vornherein ein Ausschlusskriterium dar, das mit der man-
gelnden Tauglichkeit des Individuums ideologisch begriindet wird.

Gegen diese Form der Hierarchie das Bild ,blof3’ differenter Seinsformen
zu setzen, berge, so KATZENBACH, die Gefahr, dass die aktuellen Fahigkeiten
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des Kindes ,,fiir bare Miinze“ genommen werden und die nicht realisierten
potentiellen Entwicklungsmoglichkeiten aus dem Blick geraten.

Aus einer solcherart (miss)verstandenen Kindorientierung folgt dann eine gesellschafts- und
bildungspolitisch affirmative Haltung, die fiir die subjektiven Deformierungen als Folge gesell-
schaftlicher Benachteiligung schon deshalb blind bleiben muss, weil sie die dafiir passenden
Begriffe selbst entsorgt hat (EBD., S. 239).

Nun kann man, so meine Uberzeugung und Erfahrung, gerade inklusiv arbei-
tenden Piddagogen einen Vorwurf gewiss nicht machen, ndmlich den, sie
wiirden Fordermoglichkeiten fiir Kinder oder Jugendliche mit oder ohne
Behinderung nach dem Motto: ,,So sind sie nun mal“, aufs Spiel setzen. Ihre
positive Haltung gegeniiber jedem Kind fordert ja gerade ein, fiir eine enor-
me Ausfiacherung individueller Entwicklung offen zu sein und alle Bedin-
gungen dafiir bereit zu stellen.

Einen affirmativen Aspekt sehe ich eher in folgender Hinsicht: Die in-
klusive Padagogik versteht sich als Kritik selektiv wirkender Normsetzung.
Dabei sind es jedoch weniger diese Normen selbst, an denen man Anstof3
nimmt, als der Umstand, dass darin nicht auch behinderte Menschen ihren
Platz haben:

»Auf der Ebene der Gesellschaft und ihrer Normen schlieBlich stellt sich die Herausforderung
der Normalisierung — nicht in dem Sinne, da3 alle ,normal werden’ sollen, sondern daf} der
Begriff von Normalitit ein erweitertes Spektrum von Menschen, ihren Verhaltensweisen, Ein-
stellungen, Moglichkeiten und Unmoglichkeiten umfafit (HINZ 1998, S. 131).

Thre eigene Sicht auf Behinderung als bloB differente und damit ins Spektrum
moglicher ,Normalitit’ fallende Existenzweisen mochte die Inklusionspada-
gogik der Gesellschaft im Allgemeinen anempfehlen. Damit sieht sie eine
Korrektur an der Aussonderungspraxis gegeniiber nicht ,normgerechten’
Personengruppen in Kraft gesetzt. Problematisch erscheint mir jedoch die
Vorstellung, mit einem erweiterten Begriff von Normalitit auch die gesell-
schaftliche Realitét inklusiver denken zu konnen deshalb, weil es die Griinde
auller Acht ldsst, deretwegen Menschen mit Behinderung diskriminiert wer-
den. Keine Kostenkalkulation oder kein unter Verwertungsgesichtspunkten
definierter Leistungsanspruch fdllt ja dadurch anders aus, dass behinderte
Menschen darin einbezogen werden. Setzt man sich jedoch iiber diese Griin-
de der Diskriminierung hinweg, fillt die Beweislast dafiir, die Vorstellung
einer alle Menschen umfassenden Normalitdt stehe mit der Realitdt in Ein-
klang, in der Praxis letztlich ganz auf den behinderten Menschen zuriick: Er
ist es dann, der sich in der unhinterfragten Realitdt mit ihren selektiv wirken-
den Bedingungen bewéhren soll. Dass er gar nicht ,so teuer’ sei, wie die
,Exklusiven’ behaupten, dass er ,seine Steuern’ doch ebenso zahlen kdnne
wie die Nichtbehinderten, weil er ein ebenso ,wertvolles Humankapital’
darstelle..., das hort man dann auch von ,Inklusiven’ als Unterabteilungen
ihrer Beweisabsicht, dass der Mensch und die Normalitdt doch zusammen-
passen.
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Sicherlich verbinden die meisten Inklusionspddagogen mit der Forde-
rung nach Partizipation die Vorstellung, dass sich dann auch der gesellschaft-
liche Rahmen 4ndern miisse, also die Bedingungen, unter denen die Partizi-
pation stattfindet, damit sie nicht zu einem einseitigen Kraftakt der behinder-
ten Menschen wird. Das sollte man dann aber auch explizieren und als Kritik
der giiltigen Anforderungen in der sozialen Normalitét formulieren.

REISER macht auf einen anderen Widerspruch des inklusiven Differenz-
Begriffs aufmerksam, welchen er zunichst als einen Entwicklungsschritt im
padagogischen Denken positiv wiirdigt:

»30 wird der ethische piddagogische Anspruch auf eine Erziehung, die Verschiedenheit wert

schatzt, konsequenterweise auf verschiedenste Verschiedenheiten angewendet: Geschlecht,
Religion, Rasse, Kultur* (REISER 2002, S. 134f.).

Kritisch setzt er jedoch fort:

»Sobald die Verschiedenheit aber zuriickzufiihren ist auf soziale Unterprivilegierung oder perso-
nale Deprivation, kann sie nicht mehr gefeiert werden als Normalitit der Verschiedenheit der
Menschen® (EBD., S. 135).

HiNz verwahrt sich zwar, wie ich meine mit gutem Recht, gegen den Vor-
wurf, einer zynischen Feier sozialer Benachteiligung das Wort reden zu wol-
len. Das Postulat FORESTS, ,,celebrate diversity, bedeute vielmehr, so HINZ,
die Besonderheit — auch die besonderen Belastungen und Einschriankungen —
der Kinder ernst zu nehmen, ,,in dem Sinne zu begleiten, dass gemeinsam
Trauerarbeit geleistet wird [...] und Uberlegungen zur Verinderung der Si-
tuation angestellt werden™ (HINZ 2004, S. 65). Gleichwohl bleibt m.E. die
Schwiche des Postulats bestehen, weil in ihm alle Unterschiede gleich gelten
und ihren jeweiligen Charakter wie ihr spezifisches Gewicht einbiifien.

Das Bemiihen um Dekategorisierung birgt nach REISER die Gefahr, jede
Beeintrachtigung zu individualisieren, ,,eine Einordnung in eine Untergruppe
von Kindern mit &dhnlichen Beeintrichtigungen wird als iiberholt, ja men-
schenunwiirdig erachtet” (REISER 2001, S.135). REISER weist hier auf die
Gehorlosen hin, die das sicher anders sdhen, und auf das Bediirfnis von Men-
schen mit einer geistigen Behinderung, in Gemeinschaft mit Menschen &hnli-
cher Bediirfnislagen zusammen zu leben (vgl. EBD., S. 136). Er macht damit
auf Probleme und Bediirfnisse aufmerksam, die eine Gemeinsamkeit be-
stimmter Menschen ausdriicken und moglicherweise eine Gemeinschaft
zwischen ihnen stiften. Der Inhalt einer solchen Gemeinschaft kann im Be-
wusstsein der eigenen und gemeinsamen Lage und in der solidarischen Be-
wiltigung dieser Situation bestehen. Setzt aber Solidaritét nicht eine Katego-
risierung voraus in dem Sinne, dass man Existenzweisen und Bediirfnislagen
bestimmter Personengruppen deutlich beschreiben und im Verhéltnis zu
anderen unterscheiden muss?

Ausschluss, Nicht-Anerkennung, Abwertung, Benachteiligung — alle die-
se sozialen und inter-subjektiven Verhéltnisse samt ihrer deprivierenden und
demiitigenden Wirkungen auf bestimmte Menschen lassen sich eben nicht
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damit aus der Welt schaffen oder auch nur glétten, indem man keine Katego-
rien fasst, also keine Unterscheidungen trifft. Vielmehr kommt es darauf an,
welchen Inhalt diese Unterscheidungen haben und welche Praxis ihnen zu-
grunde liegt bzw. aus ihnen folgen soll.

HINZ setzt sich mit der von REISER aufgeworfenen Frage der Antinomien
inklusiver Anliegen in folgender Weise auseinander:

,Er [REISER, d.Verf.] legt den Finger in die gesellschaftliche Wunde, dass eine inklusive Schule
in einer an sich exklusiv strukturierten Gesellschaft stindig in Widerspriiche gerit, sie diese
exklusive Gesellschaft nicht grundlegend verdndern und die — auch selektiven — Funktionen, die
sie der Schule zuweist, nicht auBler Kraft setzen kann. [...] Aufgrund der partiellen Autonomie
der Schule ist es aber immerhin moglich, den Widerspruch zwischen inklusivem Anliegen und
der Allokations- und Selektionsfunktion von Schule so zu gestalten, dass das selektive Moment
moglichst weit zuriickgedrangt wird” (HINZ 2004, S. 65).

Nimmt man den Hinweis auf die selektive Funktionalitdt der Schule ernst,
greift m.E. die hier angedachte Losung, auf die ,,Autonomie der Schule zu
bauen, zu kurz. Was soll man sich unter dem Begriff ,,zuriickdrangen denn
vorstellen? Gibt es das ,Ein-bisschen-Selektion’, ,Ein-bisschen-Funktion’?
Sicher findet man Schulen — einige wenige Reformschulen und Modellversu-
che in Deutschland — denen jahrgangsiibergreifende, nicht zensierende, offe-
ne Lernkulturen administrativ eingerdumt werden. Doch ist es wirklich so,
dass sie die Funktion der Selektion sprengen, mindestens jedoch unscheinbar
werden lassen? Und sind nicht die meisten Schulen in Deutschland nach wie
vor unter kultusministerieller Maflgabe in das viergliedrige Schulsystem mit
seinen bekannten Abschiebefunktionen eingebunden? Finden die zarten
Versuche integrativer oder gar inklusiver Erziehung — unter einen permanen-
ten Haushaltsvorbehalt gestellt — nicht genau in diesem System mit seinen
selektiven Funktionen statt?

Gleichwohl: Wenn ich meine eigene langjahrige integrative Schulpraxis
Revue passieren lasse, berithrt HINZ mit seinem Bild des ,Zuriickdréngens’
eine Seite subjektiver Erfahrung, die sicher viele meiner Kolleginnen und
Kollegen teilen. So gibt es im Gemeinsamen Unterricht zahlreiche Situatio-
nen, in denen die selektive Funktion des Unterrichts in der Tat keine Rolle zu
spielen scheint, in denen kooperatives Lernen wie solidarisches Leben ver-
schiedener Kinder dem von mir geschétzten ,,Index fiir Inklusion* (BOBAN/
HiNz 2003) schon sehr nahe kommen. Dieses sind Situationen, die auch
meinem Team stets ein einvernehmliches Augenzwinkern entlockten, weil
wir unsere Arbeit darin erfiillt und bestdtigt sahen: Ist es nicht faszinierend,
in welch ernsthafter Weise — das heif3t nicht in héflich-moralischer, sondern
in einer empathisch-intellektuellen Hinsicht — Kinder sich fiir die Lebenswel-
ten, Gedanken und Gefiihle anderer interessieren, gerade auch dann, wenn
sie ihnen selbst fremd sind? Begeistert es etwa nicht, wenn jedes Kind,
gleich, auf welchem Stand von Wissen oder Konnen es sich befindet, iiber-
zeugt davon ist, dass es etwas kann und Spall am Lernen hat? Ist es nicht
enorm befriedigend zu erleben, wie die eigene wohlwollend-kritische Hal-
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tung gegeniiber den Kindern wie gegeniiber der Teamkollegin oder dem
Kollegen von beiden Seiten zuriick gespiegelt wird? Diese Seiten unserer
Arbeit haben wir, wie viele andere der Integrationslehrkréifte auch, als fiir
uns wesentliche kennen und schitzen gelernt. (Aus diesem Grund werbe ich
in meiner jetzigen Funktion in der Lehrer- und Lehrerinnenausbildung auch
stets fiir die integrative Form des Unterrichts, bleibe also eine bekennende
JInklusionistin’.)

Trotz unseres integrativen Selbstverstdndnisses mussten jedoch auch wir
Tests und Bewertungskriterien aushecken, Noten verteilen und Zeugnisse
schreiben, Nichtversetzungen aussprechen und Eltern Schullaufbahnen fiir
ihre Kinder ,empfehlen’, die eher der Not entsprangen als pddagogischen
Einsichten. Diese Aufgaben erschienen uns oft wie unnétige Stérungen, gar
Behinderungen unserer ,eigentlichen’ Arbeit, die wir fiir wesentlich und
befriedigend hielten. Die Zeit allerdings, die wir solchen ,Stdrungen” widmen
mussten — Stérungen, welche sich ausschlieBlich der selektiven Funktion der
Schule verdanken — konnte uns schon eines Besseren belehren: Sie absorbier-
te unsere Energie regelmifBig und fiir enorme Zeitspannen — ein kontrapro-
duktiver Energieeinsatz, jedenfalls im Verhiltnis zu unserem padagogischen
Anliegen. Wie viel sinnvoller erschien es uns, diese Zeit in die Projektarbeit
mit der Klasse oder in Uberlegungen zur Schulentwicklung zu stecken!

Jedoch: vom Standpunkt der selektiven Funktion der Institution liegt die
Sache genau anders herum.

4. Ein Wunsch an die pddagogische Theorie
Prizision im Unterscheiden

Diese Widerspriiche gilt es ernst zu nehmen und zu verarbeiten, so mein
Wunsch an die Inklusionspiddagogik, und zwar nicht in der Weise, dass sie
mit einer groBziigigen Geste nach dem Motto: ,,Wir sind verschieden, und
das ist normal!“, aufgelost werden.

Die Antinomien ernst zu nehmen bedeutet zunédchst, die im selektiven
Schulsystem giiltigen Unterscheidungen und deren Funktion zu analysieren.
Denn das Wissen um die Bedeutung und die Konsequenzen, die unsere Ge-
sellschaft dem Geschlecht, der Herkunft, der Begabung (und was als solche
gilt), der Anpassungsfihigkeit oder -bereitschaft des Individuums zumisst,
stiftet eine entscheidende Basis fiir die Beziehung zwischen den Lehrkréften
und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Und diese bildet wiederum eine we-
sentliche Stellgrofe fiir die innersubjektiven Entwicklungen von Kindern und
Jugendlichen, dafiir, wie sie sich zu ihrem eigenen Denken und Fiihlen, zu
ihren Wiinschen und Abneigungen stellen und welches Verstiandnis sie ande-
ren inneren Entwicklungen gegeniiber aufbringen. In kritischer Perspektive
auf die selektiven Dimensionen der sozialen Normen zu schauen, sollte des-
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halb dazu beitragen (oder auch ermutigen), sich der eigenen padagogisch und
emanzipativ begriindeten Normen bewusst zu sein und diese explizieren zu
konnen — und sie nicht mit den sozial gegebenen Normen zu verwechseln.

Zweitens heif}it ,,die Antinomien ernst nehmen®, eine kritische Reflexion
der péadagogischen und institutionellen MaBnahmen anzustellen, welche
genau jene selektiven Funktionen erfiillen. Leistungskriterien aufzustellen,
die fiir alle Kinder ohne expliziten sonderpddagogischen Forderbedarf glei-
chermaflen gelten, konfrontiert viele Kinder zwangslaufig mit ihrem Schei-
tern statt mit einem Erfolgserlebnis. Das aber gehort in die Abteilung ,Sinn
und Unsinn’ aller Vergleichsarbeiten, ob es sich nun um die klassischen
Leistungspriifungen oder um die nach PISA anberaumten bundesweiten
Vergleichsarbeiten handelt. Es gehort damit auch zum Standardrepertoire der
meisten inklusiv denkenden Pddagogen und hat mit einer Forderung indivi-
dueller Lernmdglichkeiten wenig zu tun. In welchen Gegensatz diese selekti-
ven Mallnahmen zu den innersubjektiven Haltungen und Anstrengungen der
Piadagogen treten, die auf den Respekt gegeniiber den Bediirfnissen, dem
Vermogen und den Widerstdnden jedes Einzelnen abzielen statt auf seine
Geringschitzung und Aussonderung, miisste die inklusive Theorie des Wei-
teren erkldren. Denn wie wenig hat sich doch an diesem Widerstreit seit den
achtziger Jahren geéndert, als FLITNER bemerkte:

»Aber das System der Bewertung und der Auslese, das nicht so sehr einer optimalen Orientie-
rung der Bildungswege dient als vielmehr einer ,Zuteilung von Sozialchancen’, wird von vielen
Lehrern als eine harte Zusatzaufgabe empfunden, als eine Spaltung ihres Mandats, das doch der
Forderung der Kinder, nicht ihrer Sonderung und Zuriickweisung dienen soll“ (FLITNER 1987, S.
21).

Drittens miisste eine inklusive piddagogische Theorie Uberlegungen dazu
anstellen, welcher Umgang aus dem Wissen um die institutionellen und sozi-
alen Funktionen der eigenen Berufsrolle folgen kann, Uberlegungen, die eine
kritische Distanz zur eigenen Profession begriinden. Denn die Berufsrolle
schlieft unter den gegebenen bildungspolitischen und sozialen Bedingungen
immer die beiden gegensitzlichen Seiten ein: die sozial funktionale, Un-
gleichheit reproduzierende Aussonderungsseite ebenso wie die integrative,
individuell und sozial emanzipative Seite. Auch diese Distanz ist entschei-
dend dafiir, wie sich die Beziehung zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
und den Pddagogen gestaltet und welche Haltungen Kinder oder Jugendliche
dann zur eigenen Leistungsféhigkeit und zu den Hindernissen ihrer personli-
chen Entfaltung einnehmen, die in ihnen oder auBlerhalb ihrer selbst liegen
mdgen. Auch Kindern kann man ja den funktionalen Charakter einer Note
erkldren und so dazu beitragen, dass sie sich durch dieses Urteil iiber ihre
Leistung und ihre Fahigkeiten nicht so sehr auch innerlich betroffen fithlen —
auch wenn oder gerade weil die Note ihnen Wege ihres personlichen Gliicks
Offnen oder versperren kann. Eine kritische Haltung zur Ziffernbeurteilung
einzunehmen bedeutet im iibrigen nicht, einem unkritischen Verhéltnis zur
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Leistung des einzelnen Kindes das Wort zu reden. Nur begriindet sich die
sachliche und individualisierte Beurteilung einer Leistung etwas anders als
durch den numerischen Vergleich — ,,Deine Leistung entspricht mehr oder
weniger einer Durchschnittsleistung™ —, der nun einmal die Eigentiimlichkeit
einer Note ausmacht. Des Weiteren sollte berufskritischen Pddagogen be-
wusst sein: Personen mit Behinderung kénnen und sollten nachvollziehen,
dass ihre Behinderung fiir die Menschen um sie herum keine (negative) Re-
levanz besitzt, fiir die gegenwirtig verfasste Gesellschaftspraxis in der Regel
schon. Das Verstiandnis dafiir er6ffnet diesem Personenkreis moglicherweise
einen kritischen Blick auf ihre administrative Betreuung und Abschiebung
sowie auf deren Griinde, es verhilft ihnen so vielleicht auch zu einem kri-
tisch-fordernden Selbstbewusstsein. Nur auf der Grundlage eines derart
selbst-distanzierten Berufsverstindnisses lernen Kinder meines Erachtens,
das ,doppelte Gesicht’ ihrer Lehrerin oder ihres Lehrers angemessen einzu-
schétzen und nicht als Verletzung ihres Vertrauens zu werten.

Wenn in diesem Sinne Antinomien des Lehrerhandelns Thema auch der
inklusiven Pidagogik werden, kann m.E. ein ,,Index fiir Inklusion* Uberzeu-
gungsarbeit leisten: indem er Indices einer Schule und eines Unterrichts
beschreibt, die ihren Schiilerinnen und Schiilern wie den Lehrkriften eine
realititsgerechte Betrachtung ihrer Bedingungen, ihrer Handlungen wie der
Wirkungen ihres Tuns ermoglichen und zugleich in kritischer Perspektive
iiber diese Realitit hinaus weisen. Das halte ich zwar nicht fiir ein Gebot der
,,Heterogenitét™, aber doch fiir eine unserer Profession gebiihrende Betrach-
tungsweise.

Literatur

BoBaN, I/ HiNz, A. (Hrsg. 2003): Index fiir Inklusion, Lernen und Teilhabe in der
Schule der Vielfalt entwickeln, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg.
DEPPE-WOLFINGER, H. (2004): Integrationskultur — am Anfang oder am Ende?, in:
SCHNELL, 1./ SANDER, A. (Hrsg.): Inklusive Pddagogik. Bad-Heilbrunn/Obb., S.

23-40.

DienM, 1. (2002): Padagogische Arrangements und die Schwierigkeit, Differenz zu
thematisieren. In: HEINZEL, F./ PRENGEL, A. (Hrsg.): Heterogenitit, Integration
und Differenzierung in der Primarstufe, Jahrbuch Grundschulforschung 6, Opla-
den, S. 162-170.

FLITNER, A. (1987): Fiir das Leben — Oder fiir die Schule? Weinheim, Basel.

GEW MITTELHESSEN, PRESSE-ARCHIV vom 29.01.03 in:
www.gew-mittelhessen.de/Archiv/Presse-Archiv/gew-hv-29-01-03.htm

Hinz, A. (1998): Padagogik der Vielfalt — ein Ansatz auch fiir Schulen in Armutsge-
bieten? In: HILDESCHMIDT, A./ SCHNELL, I. (Hrsg.): Integrationspadagogik, Auf
dem Weg zu einer Schule fiir alle, Weinheim und Miinchen, S. 127-144.

31



Hinz, A. (2004): Vom sonderpddagogischen Verstidndnis der Integration zum integra-
tionspiddagogischen Verstédndnis der Inklusion!? In: SCHNELL, 1./ SANDER, A.
(Hrsg.): Inklusive Pddagogik, Bad-Heilbrunn/Obb., S. 41-74.

KATZENBACH, D. (2000): Integration, Pravention und Pddagogik der Vielfalt, Anmer-
kungen zur Konzeption, zum Selbstverstdndnis und zu den Ergebnissen des
Hamburger Schulversuchs Integrative Regelklasse. In: Behindertenpddagogik,
39.Jg., Heft 3, S. 226-245.

PRENGEL, A. (1990): Zum Spannungsverhéltnis von Gleichheit und Verschiedenheit
in der Integrationspddagogik. In: DEPPE-WOLFINGER, H./ PRENGEL, A./ REISER,
H.; unter Mitarbeit von HOHN, K./ SITALS, G.: Integrative Pddagogik in der
Grundschule, Miinchen, S. 274-277.

PRENGEL, A. (1993): Pddagogik der Vielfalt. Opladen.

REISER, H. (2002): Kernthemen zur zukiinftigen sonderpddagogischen Entwicklung in
Deutschland. In: HAUSOTTER, A./ BOPPEL, W./ MESCHENMOSER, H. (Hrsg.): Per-
spektiven Sonderpiddagogischer Forderung in Deutschland, Dokumentation der
Nationalen Fachtagung vom 14. — 16. November 2001 in Schwerin, Middelfart,
European Agency, S. 127-142.

ROSENBERGER, M. (1993): Die Entwicklung zu einer Schule ohne Aussonderung aus
Elternsicht. In: Zeitschrift ,,Gemeinsam leben®, Neuwied, S. 23.

SCHAFER, C. (2004): Die Weltalphabetisierungsdekade: Bestandsaufnahme und Aus-
blick fiir das Beispiel Deutschland aus Sicht der Stiftung Lesen. In: GENz, J.
(Hrsg.): 25 Jahre Alphabetisierung in Deutschland, Stuttgart, S. 47-49.

WAHRIG-BURFEIND, R. (Hrsg. 2002): Wahrig Fremdworterlexikon, 4. Auflage, Miin-
chen, S. 356.

32





