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Vorwort

Der geplante Umbau zum inklusiven Schulsystem und die daraus entstehenden
Qualifizierungsbedarfe der zukiinftigen Sonderpidagogen und der Regelschul-
lehrkrifte fithren zu einer maflgeblichen Verdnderung in der sonderpidagogischen
Fachkultur. Weil dringend Rezepte gesucht werden, scheinen standardisierte For-
derprogramme mit angeblich berechenbaren Effekten und méglichst Schritt-fiir-
Schrite-Anleitungen im sonderpidagogischen Bausatzformat geeignet zu sein. In der
Not hat sich klammheimlich die sogenannte Evidenzbasierte Pidagogik als Marken-
zeichen durchgesetzt. Evidenzbasierung und empirische Forschung scheinen mehr
und mehr zum einzig legitimen Zugang zur Bearbeitung sonderpidagogischer Fra-
gestellungen sowie zum zentralen Beurteilungskriterium fiir die Qualitdt sonderpi-
dagogischer Forschung zu werden. Nicht wenige Kolleginnen und Kollegen sind der
Uberzeugung, dass Sonderpidagogik als eigenes Fach nur weiter existieren konne,
wenn ihre Forschung ausschlieflich den Kriterien der Evidenzbasierung gentigt. Mit
dieser »empirischen Wende« geht ein weit verbreitetes Desinteresse an theoretischen
Fragestellungen einher. Ein Symptom fiir dieses Defizit sechen wir im weitgehen-
den Fehlen eines nennenswerten theoretischen Diskurses. Wegen des Verzichts auf
eine hinreichend komplexe theoretische Rahmung erscheint uns der weitverbreitete
Mangel an Reflexivitit iiberaus bedenklich.

Ein zweites Symptom, das aus dem Postulat der »Evidenzbasierung« folgt, lisst
sich als Depotenzierung des spezifisch pidagogischen Wahrnehmens, Denkens und
Handelns beschreiben. In aktuellen Publikationen — vor allem solchen, die dem
»empirischen Paradigma« folgen — finden wir kaum noch einheimische pidagogische
Begrifflichkeiten und Denkfiguren. Eine der Hauptgefahren dieser Entwicklung ist
die tendenzielle Verengung der Pidagogik auf eine Optimierung des »outputs«, was
einer Reduzierung der Pidagogik auf Sozialtechnologie gleichkommt. Dabei ist
mehr als fraglich, ob beispielsweise »Evidenzbasierte Pidagogik« nicht bereits in sich
eine paradoxe Begrifflichkeit darstellt.

Sonderpidagogik liuft akut Gefahr, sich selbst auf eine »angewandte Sozialtech-
nologie« zu reduzieren und sich damit ihrer ohnehin fragilen disziplindren Identitit,
ihres Gegenstandes und vor allem: ihrer Piddagogik zu berauben.

Das vorliegende Buch stellt den dritten Band der Studienbiicher Lernbecintrichtigung
dar und widmet sich theoretischen Diskursen innerhalb der Sonderpidagogik. Nach
Band 1: Grundlagen und Band 2: Handlungsfelder und Forderansitze soll Band 3
nun diskursiv bearbeitete Problemfelder aufgreifen und an einigen Stellen vertieft
bearbeiten.

Eroffnet wird mit der sehr grundsitzlichen Darstellung des zum Teil ausgespro-
chen emotional diskutierten Themas schulischer Inklusion in Deutschland. Trau-
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gott Bottinger stellt die Frage nach dem Stand der Umsetzung in Deutschland und
analysiert aktuelle Zahlen. Mit Blick auf Umsetzungsméglichkeiten und gesetzliche
Grundlagen fokussiert der Artikel danach auf das Bundesland Bayern, bevor eini-
ge auslindische Schulsysteme betrachtet werden, um daraus Impulse fiir inklusive
Schulentwicklung in Deutschland abzuleiten.

Christine Einhellinger denkt in Kapitel 2 vom Ausgangspunkt Inklusion weiter
und systematisiert den aktuellen Prozess der Dekategorisierung und seine Bedeutung
fiir den Personenkreis im Forderschwerpunke Lernen. Thr Beitrag beginnt mit der
Frage »Wer sind die lernbehinderten Schiiler?«. Diese Frage wird, so fiihrt sie weiter
aus, mit Fortschreiten des inklusiven Prozesses zunehmend schwieriger zu beantwor-
ten, weil Lernbehinderung jahrzehntelang stark iiber eine bestimmte Schule definiert
war. Ein begriffsgeschichtlicher Riickblick zeigt, dass es das Kategorisierungspro-
blem niche erst seit Kurzem gibt. Die Autorin geht der Frage nach, ob und wie es
ohne konkrete Begriffe fiir unsere Schiilerschaft weitergehen kann.

In Kapitel 3 verfolgt Jorg Fertsch-Rover die Frage nach schulischem Lernen weni-
ger aus der begrifflichen Perspektive, als vielmehr aufgrund inhaldicher Uberlegun—
gen zum Lernen als solchem. Er fragt, wie sich das Entstehen und die Aneignung von
Neuem theoretisch fassen lassen. Bei Lern- und Erfahrungsprozessen geht es immer
um die Ancignung und Generierung von etwas Neuem auf der Basis bisheriger Er-
fahrungen und bisherigen Wissens. Deshalb stellt sich fiir die Pidagogik und andere
Humanwissenschaften die zentrale Frage, wie sich in Lern- und Erfahrungsprozes-
sen das Verhiltnis von Altem und Neuem konstelliert und wie sich die Entstehung
und Aneignung des Neuen erkliren lisst, ohne dass dieser Transformationsprozess
entweder als zufillig oder als zwangsliufig entstandener aufgefasst werden muss. Der
Autor versucht zu zeigen, dass sich Lernen als Transformations- und Bildungsprozess
innerhalb behavioristischer, konstrukeivistischer und kognitivistischer Lernparadig-
men nicht darstellen bzw. theoretisch begreifen ldsst. Das liegt vor allem daran — so
die These — dass diese Lernparadigmen einem dualistischen Wirklichkeitsverstindnis
verhaftet bleiben. Demgegeniiber skizziert der Autor anhand der Handlungstheorie
von G. H. Mead und der Theorie von Zeichenprozessen bei C. S. Peirce eine prag-
madistische Lern- und Erfahrungstheorie.

In Kapitel 4 schlieflen sich hier nun Oliver Hechlers Uberlegungen zur sonderpi-
dagogischen Personlichkeits- und Beziehungsgestaltung in der Schule an. Lernbe-
eintrichtigungen und Verhaltensstérungen weisen im itiologischen Zusammenhang
immer deutlicher soziokulturelle und sozioemotionale Faktoren auf. Diese dem be-
eintrichtigten Lernen und gestorten Verhalten zugrunde liegenden Faktoren werden
als solche im schulischen Unterricht nur schwer erkannt und wenn, dann folgt zu-
meist eine Ratlosigkeit mit Blick darauf, wie mit diesen Bedingungszusammenhin-
gen umgegangen werden soll. Vermehrte didaktische Bemiihungen zeigen oft nicht
die erhoffte Wirkung. In den Fokus des Unterrichts und der Lehrerbildung gelan-
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gen somit zunehmend mehr die pidagogische Personlichkeit und die Bedeutung der
Lehrer-Schiiler-Bezichung. Was es sowohl fiir den handelnden Lehrer als auch fiir
die Lehrerbildung bedeutet, wenn sich der Lehrer als das wirksamstes Lehrmiteel
begreift und die Lehrer-Schiiler-Beziehung als das zentrale Lernfeld angesehen wird,
ist Gegenstand des Beitrags.

In Kapitel 5 verfolgen Traugott Béttinger und Edwin Ullmann die Uberzeugung,
dass Forderung unter dem Aspekt der Inklusion und dem Primat der Regelschule als
Forderort sowie der Forderschule als subsididrer Einrichtung weiterhin zu den zent-
ralen Aufgaben der Schule gehért. Die Autoren leiten daraus wichtige diagnostische
Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer ab. Der Beitrag verweist auf den Begriff
der diagnostischen Expertise, der die Gesamtheit des Wissens und Kénnens bezeich-
net, das neben methodischem und prozeduralem Wissen zur Leistungseinschitzung
auch Wissen iiber Urteilsprozesse beinhaltet.

Was sich hier fokussiert auf diagnostische Fragestellungen entfaltet, wird in Ka-
pitel 6 schlieflich von Diana Wasserbauer im Blick auf den grundlegenden Begriff
der Kompetenz auf breite Basis gestellt. Sie fragt, was sich hinter einem sogenannten
kompetenzorientierten Unterricht verbirgt, indem sie dessen wesentliche Merkmale
beschreibt und aufzeigt, wie Lehrkrifte kompetenzorientierte Lehr- und Lernprozes-
se gestalten konnen, um Schiilern mit Lernbeeintrichtigungen nachhaltiges Lernen
zu ermoglichen. Die Autorin geht aulerdem auf den damit verbundenen Wandel
in der Lehrerrolle einerseits sowie in der Leistungsbeurteilung andererseits ein und
erldutert praxisbezogene Moglichkeiten, Verbalwiirdigungen am individuellen Lern-
fortschritt zu verfassen.

Mit Kompetenzen spezifischer Art beschiftigt sich in Kapitel 7 dann wiederum
Jorg Tully, wenn er fragt, wie der Einsatz digitaler Medien den Unterricht und die
Schule verindert. Sein Beitrag gibt eine Einfithrung in das aktuelle wie auch kontro-
verse Themenfeld der digitalen Medien im schulischen Einsatz. Dabei werden neben
den Anforderungen an Hard- und Software auch mediendidaktische und rechtliche
Aspekten beleuchtet. Anwendungsbeispiele aus der Praxis zeigen Méglichkeiten ei-
ner effektiven und zielgerichteten Nutzung und kénnen zusammen mit der Linkliste
am Ende des Beitrags Ausgangspunke eigener Unterrichtsversuche sein.

Den Abschluss bildet Kapitel 8, in dem Stephan Ellinger die zunichst trivial klin-
gende Frage stellt, was eine gute Lehrkraft wissen, kénnen und wollen muss. So
ibersichtlich diese Uberlegung auf den ersten Blick daher kommt, so grundsitzlich
wichst sie aus, wenn klar wird, dass es sich mit dem Wissen, Kénnen und Wollen
um zentrale Lerndimensionen menschlicher Handlungsfihigkeit und Professionali-
tit handelt.
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Das Autorenkollektiv der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter am Lehrstuhl fir Pida-
gogik bei Lernbeeintrichtigungen wiinsche allen Leserinnen und Lesern konstrukti-

ve Irritationen und freut sich auf die eine oder andere Riickmeldung!

Wiirzburg im Frithjahr 2016

Traugott Bottinger, Christine Einhellinger, Stephan Ellinger, Jérg Fertsch-Rover,
Oliver Hechler, Jorg Tully, Edwin Ullmann, Diana Wasserbauer



Traugott Bottinger

Wie steht’s mit der Inklusion?

Umsetzung in Deutschland und internationale Perspektiven

1 Einleitung — Inklusion als schulische Aufgabe

Der Begriff Inklusion hat im o6ffendichen und wissenschaftlichen Diskurs in
Deutschland seit einiger Zeit den Status eines Schlagwortes erhalten. Zum Teil in-
flationdr verwendet, steht Inklusion exemplarisch fiir die Bemiithungen, Menschen
mit Behinderungen und Personen, die von Behinderung bedroht sind, eine bessere
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu ermdglichen. Dabei liegt der Fokus meist
auf dem Bildungssektor, im Mittelpunkt der Diskussion steht die gemeinsame Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen.

Dabeti ist schulische Inklusion bei Weitem keine neue Erscheinung, sondern in
der Bildungs- und Schullandschaft eine regelmiflig wiederkehrende Thematik. Eine
ausfithrliche Darstellung der bildungspolitischen Entwicklungen kann an dieser
Stelle nicht erfolgen, die wichtigsten Meilensteine werden lediglich stichwortartig
genannt. Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich bei Béttinger 2016:

1. Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwesens der Kultusministerkonferenz
(KMK) 1972

2. Empfehlungen zur pidagogischen Férderung behinderter und von Behinderung
bedrohter Kinder und Jugendlicher des deutschen Bildungsrates 1973

3. Empfehlungen zur sonderpidagogischen Forderung in den Schulen in der Bun-

desrepublik Deutschland der KMK 1994

Salamanca-Erklirung 1994

Grundgesetzerweiterung 1994

Integrative Schulversuche ab 1994 (z. B. Hamburg und Hessen)

Empfehlungen der KMK zu den einzelnen Forderschwerpunkeen (1996-2000)

Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) 2006

96. Empfehlungen zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderung in Schulen der KMK 2011

Die UN-BRK befasst sich in Artikel 24 mit der Bildung behinderter Menschen

und fordert ein chancengerechtes und integratives Bildungssystem. Diese Forderung

© N Ve

wurde seit ihrem Erscheinen vielfach aufgegriffen und fithrte zu starken Verinderun-
gen auf bildungspolitischer (z. B. Uberarbeitungen der Schulgesetze der Bundeslin-
der) und praktischer Ebene (z. B. Lehrpline und Schulentwicklungsprozesse).

In diesem Zusammenhang lohnt es, einen Blick auf die Umsetzung in Deutsch-
land zu werfen und diesen durch eine internationale Perspektive zu erginzen.
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Dazu wird zunichst der Stand der inklusiven Beschulung in Deutschland im
Schuljahr 2014/15 bzw. 2015/16 dargestellt (Kap. 2.1) und durch einen Uberblick
tiber den Ist-Stand und wichtige Rahmenbedingungen im Bundesland Bayern (Kap.
2.2) erginzt. Kapitel 3 wirft einen Blick iiber den Tellerrand, indem verschiedene
weltweite Schwerpunktsetzungen angesprochen werden (Kap. 3.1) und drei Lander
niher betrachtet werden: Argentinien (Kap. 3.2), dessen Schulsystem als das egali-
tirste in Lateinamerika gilt; Italien (Kap. 3.3), das Inklusion pragmatisch umsetzt
und Schweden (Kap. 3.4), das lange Zeit als Vorreiter inklusiver Beschulung galt.
Schliefllich werden die vorausgehenden Ausfithrungen in Kapitel 4 bewertet und
Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung in Deutschland herausgestellt.

2 Stand der inklusiven Beschulung in Deutschland

Das Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland ist foderalistisch organisiert.
Der Beschluss zur Inklusion wurde auf Bundesebene getroffen, die konkrete Ausge-
staltung der Umsetzung ist Aufgabe der einzelnen Bundeslinder. Obwohl die KMK
Schulsysteme und Einzelschulen in ganz Deutschland mit Hilfe von Empfehlungen
zu steuern versucht, variieren Stand sowie Art und Weise der Verwirklichung deut-
lich. Alle 16 Bundeslinder haben unterschiedliche Konzeptionen fiir ein inklusives
Bildungswesen ausgearbeitet. Dazu kommen in jedem Bundesland Besonderheiten
der einzelnen Regierungs- und Schulamtsbezirke und nicht zuletzt unterschiedliche
Arbeitsweisen in den Kollegien der Einzelschulen. Aus diesem Grund ist die Ver-
gleichbarkeit zwischen den einzelnen Bundeslindern erschwert.

Viele inklusive Konzepte befinden sich noch in der Entwicklung, gemeinsame Be-
schulung wird in den einzelnen Bundeslindern verschieden definiert und in unter-
schiedlichem Ausmaf verwirklicht. Die Bandbreite reicht von der Zusammenarbeit
innerhalb bestimmter Schulprojekte tiber die gemeinsame Beschulung in ausgewihl-
ten Fichern hin zu einem alle Schulstunden und -ficher umfassenden gemeinsa-
men Unterricht. Zudem befinden sich die Schulgesetze und schulorganisatorischen
Strukturen der Bundeslinder in einer Umbruchsphase; zahlreiche Anderungen sind
erst seit diesem Schuljahr giiltig, manche Schulgesetze werden gerade iiberarbeitet.
In Baden-Wiirttemberg beispielsweise ist seit dem 15.09.2015 cin neues Schulgesetz
in Kraft getreten, das die Schullandschaft erheblich verindern soll. Es ist also ver-
fritht, inklusive Bemithungen abschlieffend bewerten zu wollen. Eine Bestandsauf-
nahme tiber die gegenwirtigen Entwicklungen in Deutschland kann immer nur eine
Momentaufnahme sein.

Feststellbar ist jedoch eine unterschiedliche Gewichtung. Manche Schulgesetze er-
kliren Inklusion zum alleinigen Leitprinzip (z. B. Bremen), andere formulieren ein
Wahlrecht zwischen Forderschule und allgemeiner Schule unter dem Vorbehalt der
vorhandenen Ressourcen (z. B. Berlin). Zum Teil werden sonderpidagogisches For-
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derzentrum und inklusive Beschulung als gleichrangig bewertet, indem Inklusion
auch im Férderschulwesen umsetzbar ist (z. B. Bayern, Offene Klassen der Forder-
schule). Die Inklusion einzelner Schiiler ist in allen Bundeslindern méglich. Durch
Integrationsklassen, inklusive Schulen, besondere Schulmodelle oder Kooperations-

klassen findet sich sonst eine grofe Vielfalt im foderalistischen Bildungssystem der
BRD.

2.1 Umsetzungsstand in Deutschland
Einschulungszahlen

Vergleicht man die bundesweiten Einschulungszahlen an allen allgemeinen Schulen
und Forderschulen fiir die Schuljahre 2002/03 (entnommen aus Malecki 2013) und
2015/16, sind sowohl auf gesamtdeutscher Ebene als auch fiir die einzelnen Bundes-
linder Verinderungen feststellbar.

Seit 2002/03 hat sich die Gesamtzahl der Einschulungen in Deutschland an allen
Schulen von ca. 805 000 auf ca. 708 000 im Jahr 2015/16 verringert (Stat. Bundes-
amt 2015, 1).

Im Schuljahr 2015/16 wurden 3,1 % aller Schiiler zur Einschulung an eine For-
derschule tiberwiesen (ca. 22 000 Kinder), das waren prozentual ebenso viele Schiiler
wie 2002/03, obwohl die Gesamtzahl der Einschulungen deutlich geringer ausfiel.
Die wenigsten prozentualen Einschulungen im Férderschulbereich wies 2015/16
mit 0,5 % der Stadtstaat Bremen (gegeniiber 1,8 % 2002/03) auf, gefolgt von
Schleswig-Holstein (1,2 %) und Thiiringen (1,4 %). Mit 4,1 % begannen in Bayern
die meisten Schiiler ihre Schullaufbahn an einer Férderschule (Riickgang um 0,2 %
gegeniiber 2002/03), gefolgt von Baden-Wiirttemberg und Sachsen mit einem Wert
von jeweils 3,7 %.

Im Vergleich zu fritheren Schuljahren ist also die Anzahl an Einschulungen in
Forderschulen relativ konstant geblieben, obwohl die Gesamtzahl an Einschulungen
deutlich riickldufig ist und obwohl in einigen Bundeslindern eine Verringerung der
Einschulungen in Forderschulen feststellbar ist.

Exklusions-, Inklusions- und Férderquoten

Forderschulbesuchsquoten, auch als Exklusionsquoten bezeichnet, geben an, wie
viele Schiiler (prozentuale Angaben) in einem Schuljahr in Férderschulen unterrich-
tet werden. Im Schuljahr 2014/15 lag diese Quote bundesweit bei 4,6 % (KMK
2016, 39). Zwischen den Bundeslindern ergeben sich erhebliche Differenzen (Abb.
1):



14  Traugott Béttinger

Bremen: 1,5%

k.‘ Hamburg: 3,4%
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Berlin: 3,2%
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Brandenburg:
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Wirttemberg:
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Abb. 1: Forderschulbesuchsquoten nach Bundeslindern im Schuljahr 2014/15 (selbst erstellt nach:

KMK 2016, 39)

Die Inklusionsquote gibt Auskunft dariiber, wie viele Schiiler mit sonderpidagogi-

schem Forderbedarf (gemessen an allen Schiilern) an allgemein bildenden Schulen

inklusiv unterrichtet werden. Sie kann prozentual errechnet werden, wenn der Anteil

der Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf mit der Gesamtschiilerzahl in
Relation gesetzt wird. Fiir das Schuljahr 2014/15 ergibr sich fiir Deutschland eine
Inklusionsquote von 2,0 %, die Werte der einzelnen Bundeslinder finden sich in

Tabelle 1:
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Tab. 1:
Inklusionsquoten nach Bundeslindern im Schuljahr 2014/15 (eigene Berechnungen nach KMK 2015 und
KMK 2016)

Inklusionsquoten innerhalb der Bundeskinder im Schuljahr 2014/15
Baden-Wiire- 1,9 % | Bremen 4,1 % Nicders 1,6 % | Sachsen 2,4 %
temberg sachsen

Nordrhein- Sachsen-

0, 0, 0, 0,

Bayern 1,5 % | Hamburg 3,9 % Westfalen 2,1 % Anhalt 2,5 %
Berlin 3,6 % | Hessen 1,1 % Bt et 1,4 % Schlesv.vlg— 3,4 %

Pfalz Holstein
Brandenburg | 3,2 % iisciikaabiigs: 3,7 % | Saarland 3,3 % | Thiiringen 2,0 %

Vorpommern
Bundesweit | 2,0 %

Inklusionsanteile verweisen auf den Anteil von Schiilern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf, die inklusiv im Rahmen eines gemeinsamen Unterrichts beschult
werden, gemessen an allen Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in
Deutschland. Im Schuljahr 2014/15 wurden ca. 508 000 Schiiler mit sonderpéida-
gogischem Forderbedarf im deutschen Schulsystem beschult (KMK 2016, XIV). In
allgemeinen Schulen wurden ca. 173 000 Schiiler mit sonderpidagogischem Férder-
bedarf gezihlt, ein Anstieg von 10,3 % gegeniiber dem Vorjahr (ebd., XVII). Daraus
ergibt sich ein deutschlandweiter Inklusionsanteil von 34,1 %. Die Situation der
einzelnen Bundeslinder stellc Abbildung 2 dar (siche nichste Seite).

In Analogie zum Anstieg der Inklusionsanteile auf Bundesebene finden sich auch in
den einzelnen Bundeslindern zum Teil sehr positive Entwicklungen im Vergleich des
Schuljahres 2008/09 (entnommen aus Béttinger 2015) mit 2014/15, wenngleich
nach wie vor deutliche Unterschiede sichtbar sind.
Wihrend der GrofSteil der Bundeslinder auf Inklusionsanteile von ca. 1/3 verwei-
sen kann, verfiigen Bremen (77,0 %), Schleswig-Holstein (63,4 %) und Hamburg
(59,6 %) mit Abstand iiber die hochsten Werte. Schlusslichter bilden die Bundeslin-
der Baden-Wiirttemberg (29,0 %), Bayern (26,8 %) und Hessen (23,1 %).
Die prozentual groffiten Entwicklungen finden sich in Hamburg (+45,1 %), Meck-
lenburg-Vorpommern (+41,7) und in Bremen (+38,0 %), in Baden-Wiirttemberg
(+3,0 %), Brandenburg (+8,8 %) und Bayern (+10,8 %) verliefen die Fortschritte
langsamer.

Auflallend ist zudem, dass die Bundeslinder in Norddeutschland durchweg einen
deutlich héheren Inklusionsanteil aufweisen als siidddeutsche Bundeslinder.
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ADbb. 2: Inklusionsanteile nach Bundeslindern im Schuljahr 2014/15 (selbst errechnet und erstellt
nach KMK 2015 und KMK 2016)

Zu guter Letzt ist es interessant, die bundesweiten Férderquoten zu betrachten.
Diese zeigen an, bei wie vielen Schiilern im deutschen Schulsystem prozentual ein
sonderpidagogischer Forderbedarf diagnostiziert wurde. Deutschlandweit lag die
Forderquote im Schuljahr 2014/15 bei 7,0 % im Gegensatz zu 5,7 % im Jahr 2005
(KMK 2016, XIV). Damit steigt die Anzahl der Feststellungen eines sonderpidago-
gischen Forderbedarfs seit einigen Jahren kontinuierlich an.

Im Vergleich zwischen den Bundeslindern zeigen sich erneut deutliche Unter-
schiede (Tab. 2), die u. a. auf unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Diagnostik
zuriickgefithrt werden kénnen.
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Tab. 2:
Forderquoten der einzelnen Bundeslinder im Schuljahr 2014/15 (eigene Berechnungen)

Forderquoten innerhalb der Bundeslinder im Schuljahr 2014/15

Bacan= i 6,6 % | Bremen 4,5 % el 5,1 % | Sachsen 7,8 %
temberg sachsen
Nordrhein- Sachsen-
0 0 0 0
Bayern 5,9 % | Hamburg 6,4 % Westfalen 5,6 % Anhalt 8,4 %
Berlin 6,1 % | Hessen 5,3 % bl 5,1 % Schlesv-vlg— 4,9 %
Pfalz Holstein
Brandenburg | 6,9 % Mecklenburg- 9,6 % | Saarland 6,9 % | Thiiringen 5,9 %
Vorpommern

Bundesweit | 7,0 %

Zusammenfassung

Zusammenfassend fallen die groffen Schwankungen in den einzelnen Bundeslin-
dern ins Auge, die der foderalistischen Ausrichtung des Bildungssystems sowie un-
terschiedlichen Vorgehensweisen bei der Diagnose des sonderpidagogischen Forder-
bedarfs geschuldet sind. Seit Inkrafttreten der UN-BRK sind die deutschlandweiten
Foérderquoten von 5,6 % auf 7,0 % sowie die Inklusionsquoten von 1,1 % auf 2,0 %
angestiegen, die Exklusionsquote ist gleichzeitig nur leicht von 4,9 % auf 4,6 %
gesunken.

Auch wenn der Stand der Inklusion nicht nur rein quantitativ anhand der Forder-,
Inklusions- oder Exklusionsquoten bestimmbar ist, kann dennoch festgehalten wer-
den, dass die vermehrte inklusive Beschulung in allgemeinen Schulen bisher kaum
zu einer Verringerung des Unterrichts an Forderschulen gefithre hat: »Trotz einer
zunehmenden Tendenz, Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischer For-
derung auch in allgemeinen Schulen zu unterrichten, ist Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler an Férderschulen im Verhiltnis zu Gesamtzahl der Schiilerinnen und
Schiiler im Alter der Vollzeitschulpflicht seit 2005 nahezu stabil [...]J« (KMK 2016,
XVI). Die Bestrebungen, vermehrt Schiiler aus den Férderschulen an Regelschulen
zu unterrichten und so die Zahl der separiert beschulten Kinder und Jugendlichen
zu verringern, zeigen bisher also nur bedingt Wirkung.

Zudem ist der Inklusionsgedanke im deutschen Schulsystem auf den einzelnen
Bildungsstufen in unterschiedlichem Ausmafd verwirklicht. Dabei gilt: Je hoher die
Bildungsstufe, desto niedriger der Anteil an Inklusion. Im Bereich der Frith- und
Vorschulpidagogik werden ca. 2/3 der Kinder mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf in integrativen Kindertageseinrichtungen betreut. In der Grundschule dreht sich
das Verhiltnis um, der Wert sinkt auf ca. 1/3. In der Sekundarstufe I werden schlief3-
lich nur noch knapp 22 % der Schiiler im gemeinsamen Unterricht beschult (KMK
2014 a, 177). Insgesamt werden nur rund 1/3 der Kinder, die vor ihrer Schulzeit be-
reits integrative Erfahrungen sammeln konnten, bis zum Ende ihrer Schullaufbahn
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inklusiv beschult. Betrachtet man die einzelnen Férderschwerpunkte, werden Schii-
ler aus den Forderschwerpunkten Lernen und emotionale und soziale Entwicklung
vergleichsweise hiufig integrativ beschult (43,6 % bzw. 24,8 %). Deutlich weniger
Bedeutung dagegen hat gemeinsamer Unterricht im Forderschwerpunke geistige
Entwicklung, dort besuchen lediglich 4 % allgemeine Schulen (KMK 2016, XX).

Sehr deutlich wird die Diskrepanz, wenn man betrachtet, wie die gemeinsame
Beschulung auf die einzelnen Schularten verteilt ist. Knapp 45 % besuchen eine
Grundschule, 18,2 % eine integrierte Gesamtschule und 11,3 % eine Mittelschule.
Nur 9,8 % der Schiiler besucht Schularten mit mehreren Bildungsgingen, also eine
Realschule (4,3 %) oder ein Gymnasium (5,5 %) (ebd., XVIII).

Die KMK beurteilt den Stand der Umsetzungsbemithungen ebenfalls kritisch. In
ihrem Fazit zur Situation von Menschen mit Behinderung im Bildungssystem im
Bildungsbericht 2014 formuliert sie schon vor Erscheinen der Zahlen aus den letzten
beiden Schuljahren eine Reihe strukeureller Probleme, die Inklusion erschweren. Es
ergeben sich Gegensitze »aus der Verschiedenartigkeit der begrifflichen Zuordnung,
aus gewachsenen institutionellen Bedingungen, aus unterschiedlichen professionel-
len Selbstverstindnissen ebenso wie aus den Unterschieden in den Rechtssystemenc
(KMK 2014 b, 9).

2.2  Ausfihrungen zum Ist-Stand im Bundesland Bayern

Nachdem Kapitel 2.1 eine quantitative Analyse des Umsetzungsstandes der Inklu-
sion in Deutschland vorgenommen und einen Blick auf Schiilerzahlen und prozen-
tuale Quoten geworfen hat, soll in diesem Kapitel eine eher qualitative Sichtweise
eingenommen werden. Da eine Beschreibung der unterschiedlichen Gegebenheiten
in den 16 Bundeslindern an dieser Stelle nicht geleistet werden kann, wird exemp-
larisch die Situation im Bundesland Bayern dargestellt.

Qualitativ meint in diesem Zusammenhang die konkrete Darstellung der Bereiche
und Organisationsformen, die mit inklusiver Beschulung zusammenhingen. Dazu
gehoren:

- Gesetzliche Bestimmungen (v. a. BayEUG und VSO-F)

- Priventive schulische MafSnahmen

- Maglichkeiten sonderpidagogischer Forderung im Schulalter
- Inklusive Beschulungs- und Kooperationsformen

- Schulorganisatorische Regelungen

Gesetzliche Bestimmungen

Die gesetzlichen Bestimmungen zur gemeinsamen Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderungen finden sich vor allem im Bayerischen
Gesetz diber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) und in der Schulordnung
Siir die Volksschulen zur sonderpidagogischen Forderung (VSO-E).
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Das BayEUG wurde im Jahr 2011 vor dem Hintergrund der 2009 ratifizierten
UN-BRK grundlegend iiberarbeitet.

Zum ersten Mal wurde der inklusive Unterricht in Artikel 2, Absatz 2 als Aufgabe
aller Schularten in den Gesetzestext aufgenommen, der Verweis auf sonderpidago-
gische Forderung (BayEUG 2003) entfiel. Dies kann nicht nur als Zustimmung zu
Integration bzw. Inklusion gesehen werden, sondern bringt auch das Bestreben zum
Ausdruck, Artikel 24 der UN-BRK iiber ein integratives Schulsystem umzusetzen.

Deutlich erweitert wurden die Bestimmungen iiber schulische Veranstaltungen in
Artikel 30, der zweigeteilt wurde.

Artikel 30a regelt die Zusammenarbeit von Schulen und betont ausdriicklich die
Maoglichkeit des gemeinsamen Lernens:

»(3) Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpidagogischem Férderbedarf kon-

nen gemeinsam in Schulen aller Schularten unterrichtet werden. Die allgemeinen Schulen

werden bei ihrer Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf zu unterrichten, von den Forderschulen unterstiitzt.

(5) Ein sonderpidagogischer Férderbedarf begriindet nicht die Zugehérigkeit zu einer

bestimmten Schulart.«
(BayEUG 2011, Artikel 30a, Abs. 3 und 5)

Als konkrete Formen kooperativen Lernens werden in Absatz 7 Kooperationsklas-
sen, Partnerklassen und offene Klassen der Forderschule definiert (siehe unten).

Artikel 306 formuliert das Bestreben eines inklusiven Bildungssystems noch deut-
licher: »Die inklusive Schule ist ein Ziel der Schulentwicklung aller Schularten«
(BayEUG 2011, Artikel 30b, Abs. 1). Schulen mit dem Schulprofil Inklusion ver-
fugen dabei laut Gesetz iiber ein Bildungskonzept, das die Férderung aller Schiiler
umsetzt. Besonderes Augenmerk liegt auf den Bediirfnissen der Kinder und Jugend-
lichen mit sonderpidagogischem Férderbedarf (Artikel 30b, Abs. 3).

Forderschullehrkrifte werden zu diesem Zweck fest in die Kollegien einer Schule
mit dem Schulprofil Inklusion eingebunden, ihre Aufgaben entsprechen zu weiten
Teilen denen des Mobilen Sonderpidagogischen Dienstes (MSD) (Artikel 30b, Abs. 4).
In Absatz 5 sieht das Gesetz die Méglichkeit vor, in Klassen mit sehr hohem sonder-
pidagogischem Forderbedarf dauerhafte Lehrertandems aus einer Regel- und einer
Forderschullehrkraft zu installieren. Damit wurde erstmals ausdriicklich eine Form
des Zwei-Pidagogen-Systems im BayEUG verankert.

Die Bestimmungen zur aktiven Teilnahme (Artikel 41, BayEUG 2003) wurden
revidiert. Formuliert wird die Wahlmaglichkeit zwischen allgemeiner Schule und
Forderschule (Abs. 1), wobei vor allem das Elrernwablrecht gestarke wird: »Die Erzie-
hungsberechtigten entscheiden, an welchem der im Einzelfall rechtlich und tatsich-
lich zur Verfigung stehenden schulischen Lernorte ihr Kind unterrichtet werden
soll« (BayEUG 2011, Art. 41, Abs. 1). Absatz 5 allerdings legt fest, dass ein Schiiler

eine Férderschule zu besuchen hat, wenn eine inklusive Beschulung dessen eigene
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Entwicklung gefihrdet oder die Rechte und das Wohl der anderen Schiiler erheblich
beeintrichtigt.

Die Anderungen des BayEUG (v. a. Artikel 30 und 41) sind an einigen Stellen
diskussionswiirdig.

Zwar wird inklusiver Unterricht als Aufgabe aller Schularten definiert, das Recht
auf inklusive Bildung allerdings nicht weiter erwihnt. Dabei wire eine feste Ver-
ankerung im Rahmen einer konsequenten Umsetzung der UN-BRK durchaus zu
tiberlegen gewesen. So ist gemeinsamer Unterricht und inklusive Bildung kein un-
umstdflliches Menschenrecht, sondern vom Wohlwollen der Schulimter und der
Einzelschulen abhingig. Auch deshalb, da der Ressourcenvorbehalt einer Schule nicht
explizit als Grund ausgeschlossen wurde, einen Schiiler mit sonderpidagogischem
Forderbedarf abzulehnen. In einem solchen Fall kann eine Einzelschule die inklusive
Beschulung eines Schiilers mit Verweis auf fehlende finanzielle, personelle oder bau-
liche Ressourcen in Frage stellen.

Die Ausfiihrungen in Artikel 30a, Abs. 3, 4 und 5 (Satz 1) {iber kooperatives
Lernen und die Méglichkeit inklusiver Beschulung werden in Absatz 5 (Satz 2) sehr
stark eingeschrinkt: »Schulartspezifische Regelungen fiir die Aufnahme, das Vorrii-
cken, den Schulwechsel und die Durchfithrung von Priifungen an weiterfithrenden
Schulen bleiben unberiihrt« (BayEUG 2011, Artikel 30a, Abs. 5, Satz 2). Besonders
fiir hohere weiterfithrende Schulen (Realschule und Gymnasium) bedeutet dies, dass
ein Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf zwar ab der 5. Jahrgangsstufe
dort beschult werden kann. Dies ist aber nur der Fall, wenn er den erforderlichen
Notendurchschnitt erreicht und eine Empfehlung fiir die entsprechende Schulart
ausgesprochen bekommt. Dies diirfte nur bei einem kleinen Teil dieser Schiilerschaft
der Fall sein, z. B. bei Schiilern mit rein kérperlichen Einschrinkungen.

Schulstatistische Zahlen bestitigen dies: Im Schuljahr 2013/14 wurden in ganz
Bayern nur zwei Schiiler aus einem Foérderzentrum in die 5. Klassen eines Gymna-
siums aufgenommen (Bay. Landesamt fir Statistik 2014 a, 30), in den Realschulen
waren es immerhin 25 Schiiler (Bay. Landesamt fiir Statistik 2014 b, 21). Zum
Vergleich: Die Mittelschulen verzeichneten 1 200 Schiilerzuginge aus den Forder-
zentren in die 5. Jahrgangsstufen (Bay. Landesamt fuir Statistik 2014 ¢, 22).

Unter anderem aus den genannten Griinden wurde die Revision des BayEUG
heftig kritisiert, es sei »kein Inklusions- sondern ein Schulstruktursicherungsgesetz«
(Wocken 2014, 21).

Innerhalb der VSO-F spielt vor allem Teil 3 iiber schulische Forderung, Aufnahme
und Schulwechsel eine wichtige Rolle bei Entscheidungen iiber eine inklusive Be-
schulung an einer Regelschule oder eine separierte Beschulung an einer Forderschule
oder einem sonderpidagogischen Forderzentrum.

Die einzelnen Paragraphen werden an dieser Stelle lediglich aufgelistet (Tab. 3).
Thre inhaltliche Konkretisierung findet sich spiter in diesem Kapitel, vor allem bei
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den Ausfiihrungen tiber Einschulung und Aufnahme fir Kinder mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf.

Tab. 3:
Inklusionsrelevante Inhalte der VSO-F (selbst erstellt)

Inklusionsrelevante Inhalte der VSO-F

Teil 3: Schulische Férderung, Aufnahme und Schulwechsel

§ 14 Berechtigung zum Besuch einer Volksschule zur sonderpidagogischen Férderung
§15-§ 22 | Ausfithrungen zu den einzelnen Férderschwerpunkten

§23 Sonderpidagogische Forderzentren

§ 24 Sonderpidagogische Diagnose- und Forderklassen

§ 25 Mobile Sonderpidagogische Dienste

§28 Anmelde- und Aufnahmeverfahren

§ 30 Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern ohne sonderpidagogischen Férderbedarf
§32 Uberweisung an eine Forderschule fiir einen anderen Frderschwerpunkt

§ 33 Uberweisung an eine Volksschule

§ 34 Ubertritt an eine andere Schule, Wechsel aus anderen weiterfithrenden Schularten

Praventive schulische MalBhahmen

Priventive schulische Mafinahmen verfolgen das Ziel, schon vor der Einschulung
erste Schritte zu Integration und Inklusion einzuleiten. In Bayern werden zwei Or-
ganisationsformen fiir noch nicht schulpflichtige Kinder mit sonderpidagogischem
Forderbedarf unterschieden: Die Mobile Sonderpidagogische Hilfe (MSH) und die
schulvorbereitenden Einrichtungen (SVE) (Bay. Staatsministerium f. Bildung 2014,
64).

Die MSH versteht sich als spezielle sonderpidagogische Unterstiitzung (z. B. im
Hinblick auf die Schulfihigkeit und die Personlichkeitsentwicklung eines Kindes)
im Bereich der Frithférderung in Familie oder Kindergarten. Eine SVE ist direke
an Forderschulen angesiedelt und dient der konkreten Vorbereitung auf die Schule,
indem erste unterrichtliche Grundlagen und schulische Verhaltensweisen vermittelt
werden. Ausfithrliche Darstellungen der beiden Organisationsformen finden sich bei
Heimlich 2009 und Scholer et al. 2010.

Sonderpédagogische Férderung im Schulalter

Forderschulen und Schulen fiir Kranke bilden als eigenstindige Schularten Moglich-
keiten sonderpidagogischer Forderung im Schulalter.

Schulen fiir Kranke unterrichten Schiiler, »die sich in Krankenhiusern oder ver-
gleichbaren, unter irztlicher Leitung stehenden Einrichtungen aufhalten miissen«
(ebd.). Die Kinder und Jugendlichen bleiben wihrend der Zeit ihres Aufenthalts im
Krankenhaus Schiiler ihrer jeweiligen Schulart und werden mit Hilfe der entspre-
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chenden Lehrpline unterrichtet. Ziel ist es, den Anschluss an die schulische Ausbil-
dung sicherzustellen. Insgesamt gibt es in Bayern 16 Schulen fiir Kranke und einige
Klassen an Kliniken, die je einer ortsnahen Férderschule zugeordnet sind (ebd.).

In Forderschulen werden Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf beschult.
Es werden sechs Forderschulformen unterschieden (Tab. 4):

;Zit’)a;’ej;c/]u{formen in Bayern (erstellt nach: Bay. Staatsministerium f. Bildung 2014, 64)
Férderschulformen in Bayern
Bezeichnung/Schulform Anzahl
Forderzentrum (bisher: Volksschule zur sonderpidagogischen Férderung) 351
Realschule zur sonderpidagogischen Forderung 4
Wirtschaftsschule zur sonderpidagogischen Forderung 1
Berufsschule zur sonderpidagogischen Férderung 47
Berufsfachschule zur sonderpidagogischen Férderung 8
Fachoberschule zur sonderpidagogischen Forderung 2

Viele Forderschulen sind in Form eines sonderpidagogischen Fiorderzentrums (SFZ)
organisiert und vereinen mehrere Forderschwerpunkte unter einem Dach. Besonders
hiufig findet sich die sogenannte Trias der Férderschwerpunkte Lernen, Sprache und
emotionale und soziale Entwicklung.

Zudem existieren sonderpidagogische Diagnose- und Firderklassen (DFK). Zielset-
zung ist die genaue Erfassung des Forderbedarfs und die Ableitung geeigneter For-
dermafinahmen. Der Unterriche erfolgt auf Basis des Grundschullehrplans in Ver-
bindung mit dem Rahmenlehrplan fiir den Férderschwerpunke Lernen, der explizit
an den Forderbedarf der Schiiler angepasst wird (ebd., 65). Kénnen die Lernziele der
ersten und zweiten Jahrgangsstufe innerhalb zweier Schuljahre nicht erreicht wer-
den, bietet die DFK die Méglichkeit, die Inhalte auf drei Jahre zu verteilen, indem
ein Zwischenjahr 1A zwischen der ersten und zweiten Jahrgangsstufe einfligt wird.
So soll sichergestellt werden, dass jeder Schiiler seinen Bediirfnissen und seinem
Lerntempo entsprechend beschult werden kann.

Als eine weitere Besonderheit gibt es die sonderpidagogischen Stiitz- und Forder-
klassen (SFK). Hier werden Schiiler mit sehr hohem Forderbedarf v. a. im Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Verbindung mit MafSnahmen
der Jugendhilfe beschult. »Ziel dieser intensiven Forderung ist die Stabilisierung von
Lern- und Entwicklungsprozessen [...], um den Besuch einer Regelklasse der For-
derschule oder der allgemeinen Schule zu ermoglichen« (ebd.).
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Inklusive Beschulungs- und Kooperationsformen

Als inklusive Beschulungs- und Kooperationsformen sind in Bayern folgende schu-
lische Angebote definiert:

- Inklusion einzelner Schiiler

- Schulen mit dem Schulprofil Inklusion

- Kooperationsklassen

- Partnerklassen

- Offene Klassen der Forderschulen

~  Férderschulen als Kompetenzzentren fiir Sonderpidagogik

- Mobiler Sonderpidagogischer Dienst (MSD).

Auf cine inhaldiche Darstellung der Beschulungsformen wird an dieser Stelle ver-
zichtet. Ausfithrliche Beschreibungen finden sich bei Bay. Staatsministerium f. Un-
terricht (2011) und bei Bottinger (2016).

Schulorganisatorische Regelungen — Einschulung und schulisches
Aufnahmeverfahren fur Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf

Schulorganisatorische Regelungen beziiglich inklusiver Beschulung betreffen vor al-
lem die Einschulungsbestimmungen und das Aufnahmeverfahren an Grund- oder
Forderschulen und die Zuriickstellung von der Schulpflicht.

Den gesetzlichen Rahmen bei der Einschulung von Kindern mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf bilden erneut BayEUG und die VSO-F (Tab. 5).

Tab. 5:
Einschulungsbestimmungen fiir Kinder mit sonderpidagogischem Firderbedarf (modifiziert nach: ISB
2013, 7)

Einschulungsbestimmungen fiir Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf

Schulpflichtige Kinder, die bis zum 30.09. sechs Jahre alt
BayEUG § 37 | werden, werden automatisch von der Sprengelschule zur An-
meldung eingeladen.

Schulpflicht
Schulpflichtige Kinder mit sonderpidagogischem Férderbe-

BayEUG § 41 | darf erfiillen die Schulpflicht an der allgemeinen Schule oder
der Forderschule.

Ein sonderpidagogischer Férderbedarf begriindet nicht die

BayEUG § 30a Zugehbrigkeit zu einer bestimmten Schulart.

Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf kénnen un-
ter Beachtung der schulartspezifischen Regelungen in der
allgemein bildenden Schule, ciner Schule mit Schulprofil
Inklusion oder in einem Férderzentrum angemeldet werden.

Forderort BayEUG § 41

Der sonderpidagogische Férderbedarf muss den Besuch der

VSO-F$ 14 Forderschule rechtfertigen.
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Einschulungsbestimmungen fiir Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf

Grundlegendes Entscheidungsrecht der Eltern beziiglich
des schulischen Lernortes.

BayEUG § 41

Elternwahlrecht Die Erzichungsberechtigen sollen sich rechtzeitig bei einer
BayEUG § 41 | schulischen Beratungsstelle iiber mégliche Lernorte infor-

mieren.

Die Aufnahme an einem Férderzentrum setzt die Erstellung
eines sonderpidagogischen Gutachtens voraus.

Aufnz'l'hme 2 Im Gutachten ist der sonderpidagogische Forderbedarf zu
der Forderschule VSO-E§ 28 beschreiben und es sind Aussagen zu den Voraussetzungen

des VSO-F § 14 zu treffen und FérdermafSnahmen aufzuzei-
gen.

BayEUG § 41

Das schulische Aufnahmeverfahren fiir Kinder mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf, das nach Erfiillung von § 37 BayEUG eingeleitet wird, unterscheidet sich je
nach gewihltem Forderort (Grund- oder Forderschule). Die grundlegende Vorge-
hensweise (z. B. Anmeldung, Uberpriifung der Schulfihigkeit, Einbezug der Eltern,
Entscheidung der Schulleitung) erfolgt zwar nach dem gleichen Schema, dennoch
gibt es entscheidende Unterschiede. So wird beispielsweise an der Grundschule ein
Forderdiagnostischer Bericht als Voraussetzung fiir die sonderpidagogische Forde-
rung an diesem Forderort erstellt, wihrend in der Férderschule das sonderpidago-
gische Gurtachten die separate Beschulung rechtfertigen muss, indem der sonderpi-
dagogische Forderbedarf detailliert dargestellt wird. Die verschiedenen Modalitdten
werden in Tabelle 6 gegeniibergestellt.

Die Zuriickstellung vom Schulbesuch kann erfolgen, wenn noch keine Schulfihigkeit
vorliegt. Die endgiiltige Entscheidung tiber eine Zuriickstellung liegt bei der jeweili-
gen Schulleitung. Grundschulen haben die Méglichkeiten, den MSD in beratender
Funktion hinzuzuziehen.

Eine Zuriickstellung an Grundschulen ist nur dann méglich, wenn die Unterrich-
tung des Schiilers nach dem Zuriickstellungsjahr an der Grundschule erfolgen kann.
Sowohl in der Grund- als auch in der Férderschule sind die Erzichungsberechtigten
im Falle einer Zuriickstellung tiber vorschulische Einrichcungen (SVE, MSH, Friih-
forderung) zu beraten. Eine zweite Zuriickstellung ist in beiden Schularten nur tiber
ein sonderpidagogisches Gutachten maoglich (ISB 2013, 8f.).
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Tab. 6:

Das schulische Aufnahmeverfahren an Grund- und Forderschulen fiir Schiiler mit sonderpidagogischem
Forderbedarf (modifiziert nach: 1SB 2013, 8)

Schulisches Aufnahmeverfahren an Grund- und Férderschulen fiir Schiiler mit
sonderpidagogischem Forderbedarf
Grundschule Forderschule
Anmeldung an Forderschulen durch
einen Erziehungsberechtigten in Be-
Anmeldung durch einen Erzichungs- | gleitung des betreffenden Kindes.
Anmeldung berechtigten in Begleitung des betref- | Die Schule ist verpflichtet, die Er-
fenden Kindes. ziechungsberechtigten tiber Méglich-
keiten gemeinsamer Beschulung zu
informieren.
Uberpriifung der Schulfihigkeit
durch Lehrkrifte der Grundschule, Uberpriifung der Schulfihigkeit und
Schulfihigkeit | bei Bedarf Unterstiitzung durch SFZ | Feststellung des sonderpidagogischen
(Einschitzung sonderpidagogischen Forderbedarfs.
Forderbedarfs).
Information iiber forderdiagnostische Mafinahmen.
Ermehu.ngs- Erlduterung der Ergebnisse und Beratung iiber mégliche Forderorte.
berechtigte
Entscheidung iiber gewiinschten Lernort.
Férderdiagnostischer Bericht als Sonderpidagogisches Gutachten
Bericht/ Voraussetzung fiir die sonderpidago- beschreibt sonderpadagogischen For-
Ger:c hren gische Férderung an der Grundschule | derbedarf, rechtfertigt die Wahl des
urachte (erstellt von Lehrkriften fiir Sonder- Forderorts und formuliert Férdermaf3-
pidagogik). nahmen.
Entscheidung iiber Aufnahme, Zu- Entscheidung iiber Aufnahme und
Schulleitung stimmung des Sachaufwandstriigers | Information der Schulleitung der
notwendig. Sprengelschule.
Erziehungsberechtigte kénnen die Die Regierung kann ein Kind bis zu
Entscheidung der Schulleitung vom ein Schuljahr probeweise an eine For-
Ablehnung der . . - . . .
Aufnahme Staatlichen Schulamt iiberpriifen derschule iiberweisen (Verlingerung
lassen. Zudem ist eine dreimonatige bis zum Ende des Schulhalbjahres
Probephase moglich. moglich).
3 Ein Blick Giber den Tellerrand — Internationale

Perspektiven der Inklusion

Inklusion wird bei weitem nicht nur in Deutschland umgesetzt und diskutiert. Dies
wird allein durch den weltweiten Giiltigkeitsanspruch der UN-BRK deutlich.

Eine internationale Perspektive hilft dabei, die Situation in Deutschland zu bewer-

ten und einzuordnen. Kapitel 3.1 verdeutlicht unterschiedliche inklusive Schwer-

punktsetzungen weltweit, bevor sich die Kapitel 3.2, 3.3 und 3.4 konkret mit der

Umsetzung der Inklusion in verschiedenen Lindern beschiftigen.
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3.1 Unterschiedliche Schwerpunktsetzungen weltweit

Seit der Verabschiedung der UN-BRK 2006 haben — Stand Juli 2015 — 159 Linder
das Abkommen unterschrieben (United Nations 2015) und sich somit der Umset-
zung eines inklusiven Bildungssystems gemif$ § 24 verpflichtet.

Betrachtet man allerdings die weltweiten Entwicklungen, werden viele verschiede-
ne Schwerpunkesetzungen deutlich. Nicht in allen Lindern liegt der Fokus auf der
Frage, ob bzw. wie Kinder mit und ohne Behinderungen in inklusiven Schulen ge-
meinsam unterrichtet werden sollen. Je nach Region und Entwicklungsstand stehen
andere, grundlegendere Bildungsfragen im Mittelpunke, u. a. der generelle Zugang
zum Primarschulsystem, das Erlernen des Lesens als Kulturtechnik und die Exklusi-
on behinderter Schiiler aus dem Bildungssystem.

Grundlegender Zugang zum Primarschulsystem

Im Jahr 2000 wurde auf dem Weltbildungsforum der Unesco in Dakar das Ziel
ausgegeben, allen Kindern bis zum Jahr 2015 den Zugang zum Primarschulsystem
zu ermdglichen und zu gewihrleisten, dass dieses erfolgreich durchlaufen wird. Der
Weltbildungsbericht »Education for All« der Unesco versucht sich 15 Jahre nach die-
sen Zielformulierungen an einer Bestandaufnahme der weltweiten Bildungssituation
von Kindern und Jugendlichen (Abb. 3).

Figure 0.4: Tens of millions of children will still not be in school by 2015
Out-of-school children of primary school age, world and selected regions, 1990-2012 and
2015 (projection)
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Abb. 3: Kinder im Grundschulalter, die keine Schule besuchen; Vergleich von 1990 bis 2015 (ent-
nommen aus: Unesco 2015, 7)

Es sind weltweit Bestrebungen erkennbar, dem selbst gesteckten Ziel niher zu kom-
men. Zum einen hat sich die Zahl der Kinder ohne Zugang zu schulischer Bildung
stark verringert und konnte v. a. in Asien und Afrika (Teil stidlich der Sahara) ge-
senkt werden. Zum anderen werden voraussichtlich 20 Millionen Kinder mehr die
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Primarschule in Lindern mit niedrigen oder mittlerem Durchschnittseinkommen
abschlielen als im Jahr 2000 prognostiziert (Unesco 2015, 3).

Allerdings gehen Schitzungen, die auf den weltweiten Entwicklungsraten seit
1999 bzw. 2007 basieren, immer noch von 46 Millionen bzw. 57 Millionen Kindern
aus, die keine Primarschule besuchen. In beiden Fillen wird das Ziel der Unesco
deutlich verfehlt. Zudem lassen sich zwei unterschiedliche Personengruppen und
Gendereffekte aufzeigen. Gruppe 1 bilden die Kinder, die niemals eine Schule besu-
chen werden (43 %), wihrend Gruppe 2 aus Schiilern zusammengesetzt ist, die zwar
Zugang zu schulischem Unterricht haben, die Primarschule aber nicht abschliefSen.
In diesem Zusammenhang gehen Midchen eher tiberhaupt nicht zur Schule (48 %
im Vergleich zu 37 % der Jungen), wihrend Jungen eher dazu tendieren, die Schu-
le abzubrechen (26 % im Vergleich zu 20 %). Wenig {iberraschend ist zudem die
Tatsache, dass der Zugang zu Primarschulen vor allem in den Gebieten stark cinge-
schrinke ist, die von (bewaffneten) Konflikten und Auseinandersetzungen betroffen
sind, wie z. B. Siid- und Westasien oder arabische Linder (ebd., 7).

Vermittlung grundlegender Lesekompetenzen als Beitrag zum Erwerb der
Kulturtechniken

Das Lesen gehort zusammen mit dem Schreiben und dem Rechnen zu den wichtigs-
ten schulischen Kulturtechniken. Allerdings zeigt sich in vielen Lindern und Regio-
nen der Welt, dass es nichr tiberall gelingt, Kindern eine grundlegende Lesekompe-
tenz zu vermitteln (Abb. 4). Die Betroffenen sind nicht in der Lage, einfache Sitze zu
erlesen oder zu verstehen und haben dadurch nur geringe Aussichten, Bildungsab-
schliisse zu erreichen oder uneingeschrinke an Gesellschaft und Kultur teilzuhaben.

Figure 4.1: 250 million children are failing to learn the basics in reading
Percentage of children of primary school age who reached grade 4 and achieved minimum
learning standard in reading, by region
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Abb. 4: Anzahl der Grundschulkinder, die in der vierten Klasse tiber grundlegende Leseckompetenzen
verfiigen; Angaben in Prozent (entnommen aus: Unesco 2014, 191)
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Von den weltweit ca. 650 Millionen Kindern, die eine Grundschule besuchen, errei-
chen ca. 60 % nach der vierten Klasse eine mindestens durchschnittliche Lesekom-
petenz. Knapp 40 % (ca. 250 Millionen) der Grundschiiler sind nicht in der Lage,
diese Basisfahigkeiten zu erlernen. Ein Teil davon (ca. 120 Millionen) erreicht die
vierte Jahrgangsstufe niche, die restlichen 130 Millionen Schiiler schlieffen zwar die
4. Klasse ab, erfiillen aber nicht die notwendigen Voraussetzungen im Lesen. Dabei
sind starke regionale Unterschiede feststellbar: In Nordamerika und Westeuropa er-
reichen 96 % sowohl die vierte Klasse als auch das Minimum an Lesckompetenz. In
Siid- und Westasien dagegen betrigt dieser Anteil nur noch ca. 1/3 der Gesamtschii-
lerschaft der Primarschule (Unesco 2014, 191f.).

Das Ziel der Unesco bis zum Jahr 2015 war es zudem, die Anzahl der erwachse-
nen Analphabeten zu halbieren. Ein Blick auf die Statistik des Weltbildungsberichts
2015 zeigt, dass dieses Ziel lediglich in Zentral- und Osteuropa (=52 %), in Ost-
asien/Pazifikraum (—52 %) und in Zentralasien (—65 %) erreicht wurde. Weltweit
liegt die Alphabetisierungsrate bei 84 %, wobei eine deutliche Benachteiligung der
Frauen auszumachen ist: 64 % aller Analphabeten sind weiblich, seit dem Jahr 2000
konnte dieses Ungleichgewicht nicht verringert werden. Die meisten erwachsenen
Analphabeten gibt es im stidlich der Sahara gelegenen Teil Afrikas (41 %), zugleich
weist diese Region die geringste Entwicklungsrate (=13 %) auf (Unesco 2015, 13f.).

Zugang zum Bildungs- und Schulsystem fir Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen

Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen wird weltweit in unterschiedlichem
Ausmafl Zugang zum Bildungs- und Schulsystem gewihrt (Abb. 5).

Figure 1.2.3: Children at risk of disability face major barriers in gaining
access to school

Percentage of children aged 6 to 9 who have never been to school, by
type of impairment, selected countries, 2005-2007
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Abb. 5: Risiko fiir Kinder mit Behinderungen, in ausgewihlten Lindern vom Schulsystem ausge-
schlossen zu werden (modifiziert nach: Unesco 2014, 56)
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