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Zusammenfassung

Die 2009 in Deutschland ratifizierte UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit
Bebinderungen (United Nations 2006) hat einen Paradigmenwechsel im System des Le-
benslangen Lernens eingeleitet. Von der Erwachsenenbildung gefordert sind neben Aspek-
ten der Umsetzung der bildungspolitischen Inklusions-Agenda zugleich eine systematisie-
rende, dezidiert erwachsenenpidagogische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand. Dies
schliefst die Frage nach den Ertrigen von Inklusion ein, die der Beitrag exemplarisch an-
hand Gesellschaft, Institutionen und Lernenden diskutiert. Ein mehrdimensionales Ver-
stiindnis, so die These, eriffner die Dialektik von Kosten und Ertriigen, von Differenz und
Gleichheit, und fordert zur partizipativen Ausgestaltung eines inklusiven Systems des Le-
benslangen Lernens auf.

1. Erwachsenenbildung und die hildungspolitische Inklusions-Agenda

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen (UN-BRK; United Nations 2006) in Deutschland (2009) stellt sich fiir
Akteure der Erwachsenen-/Bildung gegenwirtig weniger die Frage, 0b sie sich mit
Inklusion auseinandersetzen wollen, sondern vielmehr, wie sie dies tun. Die Konven-
tion bestitigt das geltende Menschenrecht auf Bildung und fordert die gleichberech-
tigte Teilhabe an einem ,,inclusive education system at all levels and life long learn-
ing® (United Nations 2006, Art. 24) ein. Dieser Paradigmenwechsel im System des
Lebenslangen Lernens hat Inklusion tber einen diffus normativen gesellschaftlichen
Soll-Zustand (inklusive Gesellschaf?) hinaus zu einem rechtlich und politisch veranket-
ten Anspruch werden lassen.

Zugleich birgt das bildungspolitische Agenda-Setting das Risiko, in Praxis wie
Forschung dringenden Fragen der Umsetzung den Vorrang und einer kritischen
Diskussion grundlegender Prinzipien keinen Raum (mehr) zu geben. Eine systemati-
sierende, dezidiert erwachsenenpidagogische Auseinandersetzung mit Primissen und

349



Hessische Bldtter 4| 2015

350

Begrindungslinien des Gegenstandes bleibt jedoch héchst relevant — so bspw. mit
der Dialektik von Kosten und Ertrigen von Inklusion.

Ertrige als erwachsenenpidagogische Kategorie werden hier gefasst als ein nut-
zengenerierender Zuwachs, der sich differenzieren lassen kann in sozio-6kono-
mische, gesellschaftlich-normative, pidagogisch-professionelle oder auch individuelle
Interpretationen einer Bereicherung. Entscheidend ist, dass erst die Zusammenschau
der interdependenten Faktoren die Ertrige eines Gegenstandes iiber rein partielle
Kosten-Nutzen-Kalkulationen hinaus erkennbar werden lidsst — was nicht bedeutet,
dass Ertridge per se kostenneutral sind oder Akteure nicht auch negative Effekte zu
vetbuchen haben (siche auch Forschungen zu ,,wider benefits of learning®; u. a.
Schuller et al. 2002; Fleige et al. 2014).

These des Beitrages ist, dass die Ausgestaltung eines inklusiven Systems des Le-
benslangen Lernens Ertrige fir Gesellschaft, Institutionen und Lernende generiert.
Ziel ist, verkiirzte Argumentationen bspw. des Kosten-Faktors (Inklusion ist teuer und
kann deshalb nicht umgesetzt werden) oder rein normative Begrindungsmuster (/nklu-
sion ist gut und deshalb zu realisieren) iber ein mehrdimensionales Verstindnis von
Ertridgen zu 6ffnen und fur Forschung und Praxis anschlussfihig zu gestalten.

2. Ertrdge von Inklusion: Gesellschaft — Institutionen — Lernende

Ein erwachsenenbildungswissenschaftlicher Diskurs zum Gegenstand Inklusion ist
erst jingeren Datums (u. a. Kronauer 2010; Burtscher et al. 2013). Wihrend Inklusi-
on/Exklusion als sozialwissenschaftlicher Analysegegenstand vielfiltige Faktoren so-
zialer Ungleichheit einbezieht (vgl. Schreiber-Barsch 2015a), ist gegenwirtig kenn-
zeichnend fiir Diskurs und Praxis eine Engfiihrung des Begriffes auf den Anwen-
dungskontext Schule sowie auf den sog. ,,able/not-able divide“ (Campbell 2009, S.
7), d. h. auf die Differenzierung zwischen fihig bzw. nicht-fihig mittels korpetlicher,
kognitiver oder verhaltensspezifischer Normen. Der Beitrag setzt die Fokussierung
auf diese Differenzlinie fort, allerdings, um anhand der Frage nach Ertrigen dessen
Verortung innerhalb gesamtgesellschaftlicher Diversitit zu unterstreichen.

Herausforderung bleibt die terminologische und empirische Fassung der angebo-
renen, erworbenen und/oder sozial konstruierten Differenzkategotie Behinderung. In
Uberwindung rein medizinisch-psychologischer Diagnostiken des Sozialstaates (SGB
IX, § 2 (1)) spricht das soziale Modell von Behinderung (WHO/DIMDI 2005) von
Bebinderung erst in dem Moment des Zusammenspiels aus individueller physiologi-
scher ,,Schidigung®, aus ,,Aktivitdtsbeeintrichtigung® sowie sozialer ,,Partizipations-
einschrinkung® — also der Verwobenheit von individuell beeintrichtigt-sein und sozi-
al-kontextuell bebindert-werden. Dies eroffnet eine analytische Unterscheidung; das
Dilemma der Differenzsetzung als padagogisch-professionelle Markierung zum Zwe-
cke bspw. passgenauer Zielgruppenkonzepte und just gleichzeitiger Stabilisierung von
(oft defizit-orientierten) Etikettierungen bleibt unbenommen. Die rudimentire empi-
rische Datenlage zur Teilhabe am System des Lebenslangen Lernens ist beredtes
Zeugnis der geringen empirischen Trennschirfe der Differenzlinie (z. B. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014; Koscheck/Weiland/Ditschek 2013).
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Zur Frage von Ertrigen kann eine Argumentation der UNESCO-Leitlinien (U-
NESCO 2009, S. 9) genutzt und auf den Kontext Erwachsenenbildung tbertragen
werden: So profitierten (a) aus pidagogischer Sicht a/le Lernenden von einer diversi-
titssensiblen Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Prozessen; (b) aus sozialer Sicht for-
derten heterogene Lerngruppen eine positive individuelle Grundhaltung gegentiber
Diversitit und einer nicht-diskriminierenden Gesellschaft; (c) aus sozio-
6konomischer Sicht verursache ein inklusives System des Lebenslangen Lernens ge-
ringere Kosten als weitverzweigte, hochkomplexe Sondersysteme.

2.1 Gesellschaft

Die gesellschaftliche Ebene verbindet die ethische Norm des Menschenrechts auf
Bildung (United Nations 1948, Art. 26) mit der empirischen Realitit von Diversitit
als gesellschaftlichem Normalzustand. Diese gesellschaftlich-normative Komponente
beférdert Ertrige von Inklusion tber die Vision einer gerechten Gesellschaft und ei-
ner gleichberechtigten Teilhabe (UN-BRK) am Lebenslangen Lernen. Differenz und
Gleichheit stehen hierbei fur das dialektische Verhiltnis von ,egalitirer Differenz®
(Prengel 2001): ,,Gleichheit ohne Differenz wiirde undemokratische Gleichschaltung
und Differenz ohne Gleichheit undemokratische Hierarchie hervorbringen® (ebd., S.
93). Inklusion ist folglich nicht als behinderungsspezifischer Teilbereich auszuson-
dern, sondern ist ertragreich fiir die gesamtgesellschaftliche Aushandlung von Diver-
sitat.

Im gleichen MaBe stellt sich die Frage nach sozio-6konomischen Ertrigen. Und
zwar jenseits zynischer Argumentationen, die die Amortisierung von Investitionen
der sozialen Sicherungssysteme zum erzielten Grad menschlicher ,Normalisierung’
der zuvor als defizitir Etikettierten gegenrechnen und als individuelle Bringschuld
definieren (vgl. auch Hinz 2009). Die Wendung der Kosten-Perspektive (nicht Inklu-
sion kostet, sondern Extklusion) eroffnet weiterfihrende Ansitze. Zur Kalkulation eines
,»price of exclusion unterscheidet Buckup (2009) zwischen potentieller sowie aktuel-
ler Produktivitit von Menschen mit Behinderungen — um darzulegen, dass jene eben
nicht aufgrund des Status ,,behindert® weniger produktiv seien, sondern aufgrund sie
,behindernder Lebens- und Arbeitskontexte (ebd., S. 51). An internationalen Fall-
beispielen kalkuliert Buckup den 6konomischen Verlust (als Anteil am Bruttoin-
landsprodukt) aus ihrer Exklusion vom Arbeitsmarkt und markiert sozio-
Skonomische Ertrige inklusiver Gesellschaftsstrukturen.

2.2 Institutionen: Beispiel Volkshochschulen

Ein ,,institutionszenttierter Zugang® (Kade/Nittel/Seitter 2007, S. 68 ff.) zu Erwach-
senenbildung in 6ffentlicher Verantwortung setzt den Fokus darauf, dass, Erwachse-
nen als Adressat_innen von Erwachsenenbildung Bildungsbediirftigkeit als auch Bil-
dungsfihigkeit unterstellt wird — beides Aspekte, die erwachsenen Lernenden mit Be-
hinderungen tber Jahrhunderte aberkannt wurden bzw. bis heute mehrheitlich in
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segregierten Sonder-Rdumen des Lernens realisiert werden (vgl. Schreiber-Barsch
2015b).

Eine sozialraumanalytische Perspektive auf Volkshochschulen (VHS) als wirk-
michtiger Akteur im 6ffentlichen Raum macht die Ertrige von Inklusion sichtbat.
Zweifellos ist ein materieller Umbau zur Enthinderung von Gebduden (Bsp. Fahr-
stuhl) ein hoher Kostenfaktor. Zugleich ist solch ein Ort des Lernens aber mehr als
ein von Lernenden, Lehrenden und piddagogischen Materialien geteiltes Territorium
(vgl. Schreiber-Barsch 2015b): Inklusion meint nicht nur den Fahrstuhl, sondern die
»telationale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern® (Léw 2001, S. 271).
Haar (2014) schlisselt diese Mehrdimensionalitit auf in Reflexion der professionellen
Handlungsweisen und Einstellungen von Kursleitenden und hauptamtlichem Perso-
nal, in verindertes Raummanagement und Kooperationen, barrierearme Gestaltung
von Programmen und Anmeldestrukturen oder auch die Anerkennung von Men-
schen mit Behinderungen als Adressat_innen wund als angestellte Expert_innen bei
der VHS. Ertrige liegen im Prozess institutioneller Qualitdtsentwicklung und Profil-
bildung als ,,inklusive Erwachsenenbildungsstitte® (ebd., S. 48). Diese kann ein ,,Ge-
gengewicht zu einer (hiufig) infantilisierenden Versorgung oder einschrinkenden
Bedingungen im Elternhaus oder in Wohn- und Werkstitten* (Ackermann/Amelung
2009, S. 12) bieten.

Inklusion heiBt insofern nicht Gleichmacherei (alle Kurse fiir alle) und die Aufls-
sung exklusiver Kursformate, sondern die diversititssensible Ausgestaltung der Mdg-
lichkeit der Teilnahme am Ort VHS. Ein Ott, der jahrhundertelang mit der gesell-
schaftlichen Normalititserwartung belegt worden war, dass der ,ubliche’ Lernort von
erwachsenen Lernenden mit Behinderungen nicht die 6rtliche VHS, sondern eine
Einrichtung der Behindertenhilfe sei (vgl. Schreiber-Barsch 2015b). Sozialriumlich
erlebte ,ferne Welten” kénnen aus Sicht von Lernwilligen durch die Anerkennung als
Adressat_in zu Ublichen Lernorten werden, selbst wenn die Teilnahme in exklusiven
Kursformaten verbleibt (vgl. auch Haar 2014, S. 46). Aus institutioneller Sicht 6ffnen
sich neue Kundenkreise, die, tiber verschiedenste Differenzlinien hinweg, Interesse
an Formaten mit langsamen Lerntempo, didaktischer Aufbereitung und kleinen
Lerngruppen haben.

2.3 Lernende an institutionalisierten Orten der Erwachsenenbildung

Dass heterogene Gruppen soziales Lernen, kognitive Prozesse und Persénlichkeits-
entwicklung aller Lernenden und keineswegs LeistungseinbuBen bei als ,normal” de-
klarierten Kindern beférdern, zeigt die Schulforschung (z. B. Werning 2014). Fir ei-
nen gegenseitigen Lernanlass braucht es aber pidagogisch arrangierte Gelegenheits-
strukturen; a prioti segregierte Infrastrukturen des Lebenslangen Lernens verhindern
dies bereits vom Grundsatz her. Ertrige generieren sich gleichfalls nicht iiber das rei-
ne Dabei-Sein von Lernenden mit Behinderungen als Steigbtgelhalter fir soziales
Lernen Anderer — Primisse ist die Anerkennung als gleichberechtigt und gleichwertig
Teilnehmende am Lehr-Lern-Prozess.
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Wihrend erwartungswidriges Verhalten oder Funktionseinschrinkungen das
Lehr-/Lern-Geschehen durchaus belasten und emotionale, professionelle und finan-
zielle Ressourcen einfordern kénnen, bieten im selben Moment dadurch ausgel6ste
Irritationen bei den Teilnehmenden den Ausgangspunkt fiir Lernprozesse und fir
grundlegende Auseinandersetzungen mit Identitit und Welt. Es sind Irritationen
durch im anderen Sinne erwartungswidriges Verhalten, indem Fahigkeiten, nicht De-
fizite in den Vordergrund treten, und Barrieren im Kopf greifbar werden. Ertrige
von Inklusion aus Sicht von Lernenden mit Behinderungen ausweisen zu kénnen, ist
(noch) zu groBen Teilen ein Forschungsdesiderat; nothing abour us without us ist in
Forschung wie Praxis unumginglich und intensiv zu stirken.

3. Ausblick

Das mehrdimensionale Verstindnis lidsst Kosten wie Ertrige eines inklusiven Sys-
tems des Lebenslangen Lernens im Kontext Erwachsenenbildung erkennbar werden.
Die dialektischen Verhaltnisse von Kosten und Ertrigen, von Differenz und Gleich-
heit sind nicht auflosbar, jedoch gestaltbar und benennen den Auftrag an Forschung
wie Praxis. Weiterfithrend erscheint das Moment von Irritation als gegenseitiger
Lern- und Kommunikationsanlass, das Normalititserwartungen und Macht- und
Herrschaftsstrukturen der oben zitierten ,,relationalen (An)Ordnung® (Léw 2001, S.
271) an Orten des Lernens erkennbar und Reflexionsprozessen zuginglich werden
lisst. Gefordert ist von allen Akteuten nicht Beharrungsvermégen, sondern Bereit-
schaft zur Aushandlung, um ,,Differenz nicht auf das Problem gegenseitiger Verstin-
digung [zu] reduzieren, sondern den Raum der Differenzen als ein gesellschaftliches
Terrain [zu] erkennen, in dem Bewegungen entstehen, die sich gegen ihre Verein-
nahmung wie gegen ihre Festschreibung, gegen ihre Integration wie gegen ihre Aus-
grenzung zur Wehr setzen® (Messerschmidt 2006, S. 56).
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