Demokratie und Didaktik —
oder warum Schulentwicklung und Inklusion
nicht beliebig sein kénnen

Kersten Reich

Wie Menschen miteinander umgehen, dies hingt ganz von der politischen,
okonomischen und sozialen Verfassung ihrer Lebensverhiltnisse, von den
Bedingungen ihrer Kultur (Normen, Werten Religionen usw.) und ihres
wechselseitigen Verstindnisses (Haltungen, Erwartungen, Kommunikati-
onsformen) fiireinander und miteinander ab. In der Pidagogik wurden in
fritheren Zeiten oft bevorzugt die engeren Bedingungen der Unterwer-
fung, der Zucht und Disziplinierung gesehen, die ein méglichst reibungs-
loses Funktionieren der notwendig erscheinenden Wissensvermittlung, der
Haltungen und Erwartungen im Umgang und Ubergang der Generatio-
nen ausdriickte. Ganz anders muss dieses Verhiltnis jedoch dann bestimmt
werden, wenn wir von demokratischen Verhiltnissen ausgehen, in denen
nicht nur die Rechte der Menschen im Umgang miteinander neu geregelt
wurden, in denen es nicht mehr vorrangig um autoritire Unterwiirfigkeit
und auch nicht mehr um ein gleichgiiltiges Nebeneinander gehen kann,
weil jeder Mensch einen individuellen Freiheitsraum beansprucht, der
dem Ideal nach auf gleichen Chancen beruhen soll. Demokratie stellt fiir
die Pidagogik und hier fiir die Didaktik eine Herausforderung dar, aber
nur wenige Didaktiker haben sich dieser umfassend gestellt, weil Didakrik
meist auf eine Art Unterrichtstechnik oder Ratgebermethodik beschrinkt
entwickelt wurde. Am eindruck- und wirkungsvollsten war fiir die Verbin-
dung von Demokratie und Erziehung bisher die Pidagogik John Deweys,
der den Zusammenhang umfassend entwickelt und begriindet hat. Auf
seinen Argumenten will ich hier aufbauen, indem ich in vier Schritten das
Verhiltnis von Demokratie und Didaktik, Schulentwicklung und Inklu-
sion besprechen will: (1) Kriterien zur Demokratieentwicklung in der Er-
ziehung; (2) Grundansitze zur Forderung von Inklusion; (3) Férderung als
demokratische und pidagogische Haltung; (4) Inklusion und die Schwie-
rigkeiten der Praxis. Ich will mit meinem Beitrag dabei auf Grundbedin-
gungen pidagogischen und didaktischen Handelns im Blick auf das Ziel
einer inklusiven Erziehung reflektieren, und insbesondere fiir Deutschland
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eine grundlegende Reform anmahnen (zum Hintergrund meines Ansatzes
vgl. auch Reich 1998, 2005a, 2008b).

1 Kriterien zur Demokratieentwicklung in der Erziechung

John Dewey hat eine Demokratietheorie vorgelegt, die auf einer Partizi-
pation aller Gesellschaftsmitglieder von unten beruht. Politisch, so sagt
Dewey, meint Demokratie eine Regierungsform, die das Wohlergehen ei-
nes bestimmten Individuums nicht iiber das aller anderen stellt. Dies setzt
Gesetze und Férdermafinahmen fiir alle voraus, aber es setzt auch voraus,
dass die Rechte aller wahrgenommen und durch direkte Beteiligung ge-
stirkt werden (vgl. Dewey MW 10: 137f.). Dabei wurzelt seine Demokra-
tietheorie auf den Grundprinzipien der Unterschiedlichkeit innerhalb und
zwischen communities in einer society. In »Democracy and Education« hat
Dewey dabei zwei wesentliche Kriterien fiir das Gelingen von Demokratie
aufgestellt (vgl. dazu auch Reich 2005b, 2008a):

1. Demokratie entsteht dort leichter und nachhaltiger, wo die bewusst
geteilten Interessen in einer Gemeinschaft unterschiedlich sind und
sich in ihrer Unterschiedlichkeit breit entfalten kénnen. Je mehr Di-
versitit in einer Gemeinschaft moglich ist, desto stirker akzeptieren
die Mitglieder dieser Gemeinschaft auch die Notwendigkeit von Un-
terschieden in ihrer Gruppe. Jedes Individuum in dieser Gemeinschaft
muss die Méglichkeit haben, an diesen unterschiedlichen Interessen zu
partizipieren. »Only by direct active participation in the transactions
of living does anyone become familiarly acquainted with other human
beings and with >things« which make up the world« (Dewey LW 16:
244). Diese Idee lisst sich z. B. auf Behinderungen iibertragen: Ein
Umgang mit Behinderungen gelingt dort leichter, wo innerhalb einer
Verstindigung iiber unterschiedliche Fihigkeiten und Ressourcen von
Individuen eine Anerkennung von Vielfalt und Unterschiedlichkeit
entwickelt wird. Unterschiedlichkeit muss innerhalb einer solchen Ge-
sellschaft ein geschitzter Wert sein, den man nicht fiirchtet, sondern
den man zum Nutzen aller breit entwickelt. Zugleich soll aber auch
jeder gleich behandelt werden, was fiir Menschen mit unterschiedli-
chen Ressourcen eine unterschiedliche Férderung einschlieSt, wenn
alle méglichst umfassende Handlungschancen in ihrer Gemeinschaft
haben sollen.
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2. Die Reichhaltigkeit und Unterschiedlichkeit des Austausches mit an-
deren Gemeinschaften zeigt die Bereitschaft zur Demokratie, wenn
nicht nur eine formale Interaktion zwischen sozialen Gruppen in einer
Gesellschaft stattfindet, sondern wenn alle unterschiedlichen Gruppen
oder Gemeinschaften in einer Demokratie ihre Unterschiedlichkeit
untereinander als Pluralismus, Multikulturalitit, Andersheit schitzen
und bewusst entwickeln. Auch diese Idee ist fiir den Umgang mit Be-
hinderungen wesentlich: Hier reicht es nicht aus, Behinderte als eine
Gruppe neben anderen zu sechen und sie als Gruppe ihre eigene Welt
entfalten zu lassen, sondern die gesamte Gesellschaft ist aufgefordert,
diese Gruppe in ihrer Bedeutung fiir sich zu entdecken, zu akzeptieren
und als Bereicherung des eigenen Lebens zu schitzen. Dies setzt einen
ausgeprigten demokratischen Habitus voraus, der kontinuierlich neue
Herausforderungen im Rahmen des sozialen Wandels durch die un-
terschiedlichen Interaktionen herzustellen und stets neu zu justieren
in der Lage ist. Je mehr sich einzelne gesellschaftliche Gruppen in eine
eigene Denkweise abkapseln und Austausch mit anderen vermeiden,
desto weniger Anschluss werden sie an die demokratische Entwicklung
finden und desto weniger wird die demokratische Entwicklung insge-
samt gestirkt. Deshalb gehren Minderheitenrechte zu den wesent-
lichen Rechten in einer Demokratie, um nicht bestimmte Interessen
(auch groerer Gruppen) gegen andere durchzusetzen. Vielmehr be-
deutet Demokratie eine Achtung vor dem Anderen, der anders als ich
ist, was auch eine Forderung seiner Handlungschancen zur Teilnahme
an der Demokratie an die erste Stelle des Handelns aller riicken muss.

Beide Grundsitze, so argumentiert Dewey (MW 9: 93), sind fiir die Er-

ziehung von ausschlaggebender Bedeutung. Demokratische Gesellschaf-

ten, die ihnen folgen, zeigen sich prinzipiell interessierter an einer frei-
heitlichen, aber auch einer respektvollen und alle Menschen achtenden

Erzichung. Insbesondere fiir behinderte Menschen sind die Grundsitze

wesentlich, denn sie sichern ihnen trotz gegebener oder zugeschriebener

Einschrinkungen gleiche Rechte und dazu auch Anspriiche auf eine be-

sondere Forderung, um an den Chancen der gesamten Gesellschaft hin-

reichend teilnehmen zu kénnen. Dies gibt der Erziehung als wesentlicher

Chance zur Bereitstellung der Moglichkeiten fiir eine Entwicklung aller

cine grundlegende Bedeutung. Dewey verbindet diese Bedeutung mit der

Idee eines kontinuierlichen Wachstums, das Erziechung gesellschaftlich wie
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individuell zu férdern hat: Wachstum durch Erziehung und Lernen ist
grundsitzlich eine individuelle Aufgabe in der Gesellschaft, weil ein jeder
seine eigenen Fihigkeiten und Kompetenzen hat und entwickeln kann,
aber es ist immer zugleich auch eine gesellschaftliche Aufgabe, weil die
Gesellschaft Ressourcen und eine entsprechende Lernumgebung bereit-
zustellen hat, die diese Aufgabe im Interesse aller und der Demokratie
tatsichlich entfaltet und ernst nimmt. Dewey sagt, dass »each individual
constitutes his own class« (MW 9: 96), was meint, dass auch unsere Klas-
sifikationen von behindert und nicht behindert stets relativiert sind, da wir
uns immer bewusst sein miissen, dass alle Menschen grofle Unterschiede
untereinander aufweisen. Wir sehen und betonen nur manche Unterschie-
de anders als andere. Grundsitzlich jedoch sollten wir alle Unterschiede
als Chance begreifen, unser Leben in seiner Vielfalt, in den Chancen des
Wachstums durch die Unterschiedlichkeit zu sehen, und uns nicht vor-
schnell — besonders in der Erzichung — auf einseitige Wege des Vorge-
hens und des AusschliefSens festlegen. Dabei entsteht ein demokratisches
Leben durch die Offenheit des gemeinsamen Umgangs, die gemeinsame
Kommunikation, dabei die Erweiterung der Handlungschancen von In-
dividuen, die untereinander und miteinander an ihren und fremden Inte-
ressen partizipieren, an ihren sehr unterschiedlichen Konstruktionen von
Wirklichkeiten teilhaben kénnen, wobei jeder seine Interessen auf die der
anderen zuriickbeziechen muss. Dies gelingt aber nur dann, wenn wir den
anderen Anderen auch tatsichlich in unserer Gemeinschaft erleben, wenn
wir ihn nicht von vornherein ausschlieen und bestimmten eingegrenzten
Wegen zuweisen, wenn wir uns, um es mit Levinas auszudriicken, dem An-
gesicht des Anderen tatsichlich in unserer Gemeinschaft stellen. Aus einer
solchen Haltung heraus entsteht z. B. die Uberwindung von Rassismus,
von Klassentrennungen und eines begrenzten Nationalismus zumindest in
den Denk- und Werthaltungen, drei Bedingungen, die nach Dewey die
Menschen ansonsten vor allem daran hindern, zu einer gréeren Selbstent-
faltung zu gelangen. Gewiss miissen wir auch den Umgang mit Behinde-
rungen zu dieser Liste hinzufiigen.

Wachstum ist nach diesen Kriterien Wachstum in Vielfalt fiir alle: »For a
progressive school is primarily concerned with growth, with a moving and
changing process, with transforming existing capacities and experiences;
what already exists by way of native endowment and past achievement is
subordinate to what it may become.« (Dewey LW 3: 261) Im Blick auf
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solches Wachstum haben alle Menschen ihre »abilities« und »disabilities«.
Dewey unterscheidet hier nicht nach Behinderungen besonderer Art, son-
dern sieht die Herausforderung darin, wie wir demokratisch iiberhaupt
mit Unterschiedlichkeit umgehen. Denn wer kénnte je garantieren, dass
wir (ein jeder in seinen besonderen Voraussetzungen), wenn Unterschiede
unterschiedlich zwischen Menschengruppen geregelt werden, nicht auch
ohne eigenes Zutun zu den ausgesonderten, abgeschobenen, selektierten,
benachteiligten Menschen gehdren? Eine Demokratie muss sich Unter-
schiedlichkeit leisten kénnen und wollen, wenn sie die Grundgedanken
der Demokratie selbst ernst nehmen will.

Akzeptieren wir, und das ist besonders fiir alle Erzicher wie Eltern und
Lehrer erforderlich, eine solche Haltung, dann kénnen wir eine Steigerung
der Vielfalt von Interessen erwarten, auf die Menschen positiv in ihrem
wechselseitigen Kontakt reagieren kénnen, um zu eigenen Handlungen
und neuen Handlungschancen zu finden. Je weiter sich die Gruppen-
interessen unterschiedlich entwickeln kénnen, je weniger sie Gruppen-
egoismen oder einseitigen Interessen folgen, um so grofier erscheinen die
individuellen Chancen in einer Demokratie. Der Pragmatismus wie heute
der Konstruktivismus, der sich auf ihn bezieht (vgl. Reich 2005a, 2008b),
sind wichtige Krifte in diesem Kampf um mehr oder tiefere Demokratie.
Dewey hat eine komplexe Kulturtheorie in dieser Hinsicht entwickelt und
uns bis heute zur Aufgabe gestellt (vgl. z. B. einfithrend Hickman/Neu-
bert/Reich 2004, Hickman 1998, Dickstein 1998).

Diese Aufgabe erfiillt sich allerdings nie von allein. Sie stellt alle an einer
demokratischen Erziehung interessierten Menschen vor eine schwierige
Herausforderung und erfordert eine aktive, kimpferische Haltung. Auch
wenn John Dewey zwei eindeutige Kriterien fiir Demokratie nennt und
sehr klar fiir eine partizipatorische Demokratie plidiert, die vor allem ihre

- Erziehungsaufgaben annimmt, so sieht er die Probleme einer Verfithrung
der Massen und die Gefahr des Untergangs demokratischer Systeme und
ihre Verwandlung in Diktaturen vor dem Hintergrund der geschichtlichen
Ereignisse im 20. Jahrhundert auch sehr deutlich (vgl. dazu z. B. »The
Public and its Problems« in LW 2 und »Freedom and Culture« in LW 13).
Sein Bild des Menschen ist deshalb nicht frei schwebend und losgeldst
von der kapitalistischen, konkurrenzbezogenen und demokratischen Ent-
wicklung selbst. Die Demokratie ist eine Lebens- und Handlungschance,
aber sie steht und fillt damit, inwieweit alle Menschen auch tatsichlich
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in ihr partizipieren kénnen, um die Friichte dieser Partizipation zu ern-
ten. Partizipation ist ein Schliissel zum Erfolg, weil sie entsprechend der
zwei Kriterien erst eine wirklich tiefe Verankerung demokratischen und
solidarischen Handelns bis in die konkreten Prakriken hinein erlaubt.
Dieses Modell wird heute auch als deep democracy bezeichnet und steht
im Gegensatz zum blof reprisentativen Modell der Demokratie. Demo-
kratie scheitert fiir Vertreter dieses Ansatzes, wenn sie nicht eine direkte
Biirgerbeteiligung erméglicht und méglichst hohe Teilhaberechte in der
Kommunikation und Verbundenheit der Gesellschaftsmitglieder gestattet.
Dies gilt insbesondere auch fiir die Sicherung der Rechte von Behinderten
und die Integration in die Handlungschancen der Gesellschaft.

2 Grundansitze zur Forderung von Inklusion

Mit Behinderungen oder als innere Schwichen attribuierten Fehlern von
Kbrpern oder menschlichen Handlungen hat man bis in unsere Zeit in der
Gesellschaft immer wieder Menschen von den Méglichkeiten einer glei-
chen Partizipation an individuellen Lebenschancen ausgeschlossen. Dewey
sah dies schon vor langer Zeit (vgl. dazu McDermott 1992): »When in-
dividuals start in the race handicapped by differences in birth, education,
family, business, friends, and inherited wealth, there is no selection of abil-
ity; there is selection of the privileged.« (Dewey MW 5: 470f.) Dies gilt
auch fiir Behinderungen, wie sie heute in der Sonderpidagogik zugeschrie-
ben werden (vgl. Dreher/Reich 2006). Nun wird es zur Frage, inwieweit
die Privilegierten Solidaritit denen gegeniiber noch praktizieren wollen,
die solche Selektionen erleiden.

Da und insofern sich Demokratien jedoch darauf verstindigt haben,
allen Menschen zumindest formal gleiche Rechte zukommen lassen zu
wollen, da die individuellen Freiheiten nur entwickelt und gelebt werden
kénnen, wenn hierzu auch hinreichend gleiche Chancen gewihrt werden,
miissen auch die als behindert eingeschitzten oder sich selbst einschit-
zenden Menschen iiberhaupt eine ansatzweise freie Wahl ihrer Chancen
erhalten kénnen. Die Gesellschaft muss ihnen entsprechend ihrer Res-
sourcen eine Forderung zukommen lassen, die grundsitzlich ihre Chancen
als eine Erhhung ihrer Wahlfreiheiten gewihrt und diese stirke. Nicht
wahrnehmbare Fihigkeiten — disabilities — sind deshalb gerade fiir die Er-

zichung Herausforderungen, weil sie auf sehr unterschiedlichen Ebenen
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und in vielen Aspekten der Personlichkeitsentwicklung sehr viele Lerner
betreffen. Ein demokratischer Anspruch besteht darin, diese Herausfor-
derung umfassend anzunehmen und nicht erst dann einzugreifen, wenn
schon wichtige Chancen der Entwicklung verspielt sind. Darin sind sich
alle wissenschaftlich begriindeten Ansitze integrativer oder inklusiver Er-
ziechung heute einig. Zudem ist zunechmend erkannt worden, dass der Be-
griff der Behinderung selbst ein problematischer und stets vor kulturellen

Kontexten und Zuschreibungen zu reflektierender ist (vgl. aus konstrukti-

vistischer Sicht z. B. Laubenstein 2008).

In den Lindern, in denen der demokratische Anspruch an die Erzie-
hung auch im Blick auf Behinderungen in diesem Sinne und auf dieser
Grundlage aktiv entwickelt wird, sind vor allem zwei Grundansitze zu
beobachten:

1. Verteilungsansitze betonen die kompensatorische Funktion und wol-
len Hilfen unterschiedlicher Art bereitstellen. Sie wollen die externen
Ressourcen stirken, um die internen Schwichen von Patienten bzw.
Betroffenen auszugleichen, sie wollen angeborene oder erworbene Feh-
ler korrigieren helfen. Da diese Schwichen und Fehler aber nicht im
Verschulden der Betroffenen liegen, da sie unfreiwillig sind, muss eine
demokratische Gesellschaft daraus entstehende Benachteiligungen
kompensieren helfen. Alle diese Ansitze schen das Problem darin, die
bestehenden Defizite der betroffenen Personen auszugleichen, sie ori-
entieren damit auf einen Normalfall von Entwicklung, und sie halten
es fiir gerecht und richtig, dass eine Demokratie Leistungen erbringt,
die es den Betroffenen erméglicht, mit gleichen Chancen wie andere
leben zu kénnen.

2. Formal die Gleichheit betonende Ansitze sehen die Schwiche bishe-
rigen Umgangs mit Handicaps aller Art nun aber gerade darin, dass
man auf Grund von iiberwiegend medizinischen Modellen die »Feh-
lerquellen« im Inneren der betroffenen Personen gesechen hat, um sie
mit Konzepten der Reparatur, der Unterstiitzung, einer helfenden
Umgebung auszustatten, was jedoch zugleich zu einem Erhalt, teilwei-
se sogar zu einer Verstirkung der Symptome fiihrt, die man eigentlich
bekimpfen will (vgl. Silvers u. a. 1998). Lekan folgert hier klar: »Ge-
rechtigkeit erfordert, dass wir die Umwelt verindern, aber nicht die
Patienten reparieren.« (Lekan 2008) Silvers betont die formal gleichen
Rechte, was bedeutet, dass auch tatsichlich gleiche Handlungschancen
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fiir die Betroffenen entwickelt werden. Dies meint, ihnen nicht nur 4u-
fere Hilfen anzubieten, sondern auch aus ihren eigenen Stirken oder
Schwichen heraus gleiche Chancen in der Gesellschaft zu entwickeln,
die auch nicht durch das soziale Modell einer Exklusion (wie Sonder-
aufbewahrung, Sonderbeschulung usw.) von vornherein beschrinkt
oder einseitig gelenkt werden.
Beide Ansitze haben ihre Wirksamkeit. Der zweite Ansatz ist jedoch weit-
reichender, weil er auch problematisieren kann, das Behinderungen ein
soziales Konstrukt sind, dass — je nach Ausfithrung — dazu fiihrt, die Be-
hinderungen in Form von Ausgrenzungen eher zu verstirken als abzubau-
en. Der zweite Ansatz macht zugleich ein weiteres Verstindnis notwendig.
Nach dem ersten Ansatz wiire es noch denkbar, die mit einem Handicap
versehenen Personen zu selektieren und gesondert zu fordern. Damit aber
wiirde sich die Gemeinschaft zugleich einer direkten Verantwortung ent-
zichen, wie es fiir ein stark partizipatorisches Demokratieverstindnis im
Sinne von Dewey und seiner Kriterien nicht hinreichend wire. Die Forde-
rung ist eindeutig: Mindestens grofle Teile der Menschen mit Handicaps
miissten deshalb eine integrierte Schule mit sogenannten Normallernern
besuchen, wobei Handicap hier schon bedeuten kénnte, ein Lerner mit ir-
gendeinem Forderbedarf zu sein. Weltweit besteht hier — nicht ohne Wir-
kung des Ansatzes von Dewey — die Tendenz, méglichst alle Lerner in eine
Schule bis zur achten oder neunten Klasse, teilweise sogar bis zur zwélften
Klasse gehen zu lassen. Eine solche integrierte Schule bietet eine hohere
Garantie dafiir, dass der Ausschluss bestimmter Gruppen nicht so schnell
geschieht und auch Lerner mit schwierigen sozialen oder anderen Hin-
tergriinden eine grofere Chance zur Entwicklung erhalten. Fiir die Han-
dicaps, die in sehr unterschiedlichen Bereichen von mangelnder Sprach-
beherrschung bis zu geistigen oder Korperbehinderungen liegen kénnen,
bedeutet die Ausweitung des Gedankens der Integration dann Inklusion.
Maglichst alle sollen in einer Schule zusammenkommen und gemeinsam
lernen, um jedem eine méglichst gleiche Chance auf Entwicklung zu ge-
ben. Die Idee der Gemeinschaft muss in einem solchen System stark sein,
denn nur die Solidaritit fiir das demokratisch Gemeinsame wird jene ver-
anlassen, dieses System teilen zu wollen, die sich ansonsten fir sich bessere
Chancen oder Chancen auf Kosten der anderen in eigenen profilierten
Schulsystemen versprechen. Hier ist insbesondere Deutschland ein einma-
liges Land: Es gilt weltweit als am stirksten in der friihen Auslese (nach
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der vierten Klasse), am schirfsten in der sozialen Ausgrenzung von Behin-
derung (durch Bildung von Sonderbeschulungen), am schwichsten in der
solidarischen Bereitschaft der Bessergestellten, den Leistungsschwicheren
auch in einer gemeinsamen Schule nachhaltig helfen zu wollen (durch ein
prinzipiell friih geteiltes Schulsystem). Man mag es als spite Rache der
Geschichte sehen, dass gerade die Deutschen, die unter den Nazis eine
menschenverachtende Ausgrenzung und Selektion betriecben haben, es
nicht haben lernen kénnen, hier ihre selektiven Neigungen zu dndern.
Das Paradoxe daran ist, dass die Nazis den Gemeinschaftsgeist so weit als
Fiihrer-Gefolgschaft-Prinzip entwickelt hatten, dass es in der demokrati-
schen Entwicklung nach dem Untergang dieses Regimes schwer gefallen
ist, iiberhaupt noch Gemeinschaftliches in der Erziehung als umfassende
solidarische Perspektive zu entwickeln. Auch wenn die Siegermichte den
Deutschen ihre Einheitsschulsysteme aufzwingen wollten, so scheiterten
sie am konservativen Widerstand einer bewahrenden Klassenteilung, die
sich aus der bereits schon auf Selektion orientierten Vergangenheit eine
Rettung fiir die Zukunft suchte. Selbst die Kirchen mit ihren Anspriichen
an Nichstenliebe haben in diesem Feld der geteilten Klassen in verschie-
denen Schulen nicht hinreichend kompensatorisch gegensteuern konnen.
Wihrend des Wirtschaftswunders schien dann dieses System durchaus
intakt zu sein, aber heute zeigt sich, dass in Deutschland wie in keinem
Industrieland der Welt sonst die soziale Herkunft fiir den Bildungserfolg
und das spitere berufliche Leben ausschlaggebend ist (vgl. zum Hinter-
grund z. B. Schnepf 2002). Dieses Ergebnis wird derzeit weltweit immer
wieder zitiert und von der OECD beklagt, es findet in den Sonderschulen
die traurigsten Formen seiner Umsetzung.

So ist es nicht verwunderlich, dass in Deutschland der erste Denkan-
satz dominiert. Gerade wir sind zum Beispielland fiir eine Verstirkung des
Phinomens von Ausgrenzungen bei aller Art von zugeschrieben Schwi-
chen geworden, und wir erleben den Misserfolg des sogenannten Férder-
systems hautnah. Derzeit entlisst die deutsche Schule etwa 25 Prozent
ihrer Schiiler mit einem so niedrigen Abgangsniveau, dass die Lebenschan-
cen dieser Absolventen als schlecht eingeschitzt werden miissen. Sonder-
schiiler werden hier besonders ungiinstig behandelt. Sie sind entgegen den
Forderungen der UN-Konvention iiber die Rechte Behinderter aus dem
Regelschulsystem ausgeschlossen. Von den etwa 484.000 Schiilern fanden
nur 14 Prozent (etwa 68.000) eine Aufnahme in normalen Schulen, wo-
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bei auch hier die Unterschiedlichkeit der Schulen noch diskriminierend
wirkte. Im Munoz-Bericht der OECD wurde dies besonders geriigt, aber
Sprecher der deutschen Kultusministerkonferenz duflerten sich dazu nur
mit grof8er Ignoranz und betonten den deutschen Sonderweg.’

Statt alle Kraft dafiir aufzubringen, die Chancen durch neue Anforde-
rungen und Férderungen zu verbessern, verstirkt sich dieses System selbst:
So steigen die Zahlen von an Sonderschulen ausgegliederten Schiilern stin-
dig und die Hauptschulen kdnnen in vielen Bereichen nicht mehr das von
ihnen erwartete Grundniveau erreichen. Die Erwartung, dass durch Aus-
gliederung besondere Férderung und eine Erhshung der Lebenschancen
nachgewiesen werden kénnen, kann das System nicht erbringen. Dies liegt
nicht an unwilligen Lehrern, sondern an den Bedingungen des Systems
selbst, das die Handlungschancen im Lernen dadurch minimiert, dass es
schon nach der vierten Klasse die Lerner nach gut, mittel und schlecht auf-
teilt, was dann dazu fithrt, dass die Guten noch besser und die Schlechten
noch schlechter werden kénnen. Insbesondere Sonderbeschulungen, wie
sie vor allem weltweit in dieser Form nur in Deutschland in dieser Ausge-
prigtheit vorkommen, verstirken den Ansatz einer scheinbaren Korrektur
und Kompensation, fiithren aber insgesamt eher zu einer Verschlechterung
der Situation. Dies hat eine Ursache in den gesellschaftlichen Folgen der
ausgrenzenden Sonderpidagogik: Die erwerbbaren Abschliisse in Son-
derschulen schliefen eher aus, sie sind ausgrenzend — mit Ausnahmen
bestimmter Schulen wie z. B. bei Hérschidigungen —, sie fordern nicht
die Integration in das alltigliche Leben, sie ersparen den vermeintlich Ge-
sunden den Umgang mit Behinderungen, sie verstirken die Illusion eines
genormten und funktionierenden Menschen, sie bilden erwartete Maf3-
stibe von Verhalten aus und entsolidarisieren bereits in friihen Stufen der
Entwicklung. Sie sind weder aus der Sicht der Rechte auf gleiche Entwick-
lung von Behinderten in der Gesellschaft noch aus pidagogischer Verant-
wortung heraus zu rechtfertigen. Man entschuldigt sich mit den gezielten
Kompensationsmafinahmen im Sinne einer Selektion von Schwichen
jedoch gerne damit, dass so eine optimale Forderung méglich sei. Man
iibersieht dabei jedoch vollstindig den sozialen Kontext und unterschitzt,
dass die Homogenitit von ausselektierten Menschen den Effekt der Aus-

1 Vgl dazu z. B. den Bericht unter hetp://www.archiv-der-zukunft.de/blog/?p=171 Vgl.
dazu auch meine Kritik an der deutschen Lehrerbildung unter http://www.uni-koeln.
de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_43.pdf
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grenzung insgesamt verstirkt. Der dahinter stehende radikale Bildungs-
egoismus der besser Gestellten wird heute mit fadenscheinigen Griinden
verteidigt und gerechtfertigt. Wann immer das Ausland bessere Werte in
inklusiven Bildungsgingen erbringt, erscheinen sie nicht auf Deutschland
iibertragbar, wann immer etwas Positives wie die berufliche Bildung in
Deutschland erscheint, wird sie fiir das gesamte System idealisiert und die
grundsitzlichen Schwichen werden ignoriert. Aber die Sonderschulen, die
man heute nicht ohne Sarkasmus Férderschulen nennt, sollten uns desil-
lusionieren: Im Vergleich zu Landern mit inklusiver Erziechung sind unsere
Absolventen leider nachweislich mit schlechteren Chancen zur Partizipa-
tion in der Gesellschaft ausgestattet.

Désirée Laubenstein (2008) hat grundlegend auf Haltungen im sonder-
pidagogischen Diskurs reflektiert, die unter den Blickwinkeln des Ande-
ren, der Fremdheit und der Macht Behinderung konstituieren helfen. Hier
sind es vor allem die Krinkungen an unseren eigenen, sicher scheinenden,
Weltbildern, die wir notwendig zunichst vollziehen miissen, um uns iiber-
haupt dem Phinomen der Behinderung offener auch pidagogisch stellen
zu kénnen. Vielleicht erhsht sich dann die Chance, dass wir stirker auf die
Defizite sehen, die unser System produziert und uns energischer fiir eine
grundlegende Reform einsetzen.

3 Férderung als demokratische und padagogische Haltung

Handlungen bestimmen unser Leben und unser Leben wird durch diese
Handlungen bestimmt. Das gilt auch fiir die Demokratie, die bei den Her-
anwachsenden immer mit Erziehung verbunden ist. »When the ideals of
democracy are made real in our entire educational system, they will be a
reality once more in our national life.« (Dewey LW 6: 98) Wenn angefiihrt
wird, dass man nur so demokratisch sein kann, wie es das jeweilige System
zulisst, dann hat Dewey eine wichtige Antwort bereit: »If democracy is
possible it is because every individual has a degree of power to govern
himself and be free in the ordinary concerns of life.« (Dewey LW 6: 431)
Eine solche Kraft kénnen wir fiir die als demokratisch geltenden Systeme
durchgehend unterstellen. Aber wird sie auch hinreichend genutzt — insbe-
sondere wenn der strukturelle Rahmen als hinderlich eingeschitzt wird?
Pragmatisten wie Konstruktivisten weisen besonders darauf hin, dass wir
immer Teil eines solchen Rahmens sind, weil wir ihn selbst mit konstruie-



