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Vorwort

Am 26. Marz 2009 ist die UN-Konvention iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen in
Deutschland in Kraft getreten. Sie beschreibt
deren Recht auf volle, wirksame und gleichbe-
rechtigte Teilhabe an der Gesellschaft (Art. 3)
und verpflichtet die Vertragsstaaten, alle Barrie-
ren zur Teilhabe durch geeignete Mafnahmen

dauerhaft zu beseitigen (Art. 4).

Zu den in der UN-Behindertenrechtskonvention
verblirgten Rechten gehort auch der barriere-
und diskriminierungsfreie Zugang zu Bildung. In
diesem Sinne wird von den Vertragsstaaten ver-
langt, ein inklusives Bildungssystem auf allen
Ebenen und lebenslanges Lernen zu gewahrleis-
ten (Art. 24, Abs. 1). Sie verpflichtet die Ver-
tragsstaaten zudem, iiber geeignete Mafdnahmen
sicherzustellen, ,dass Kinder mit Behinderungen
gleichberechtigt mit anderen Kindern an Spiel-,
Erholungs-, Freizeit- und Sportaktivitaten teil-
nehmen konnen, einschlieflich im schulischen
Bereich” (Art. 30, Abs. 5.d). So sollen Menschen
mit Behinderungen u. a. ,lebenspraktische
Fertigkeiten und soziale Kompetenzen [...] er-
werben, um ihre volle und gleichberechtigte
Teilhabe an Bildung und als Mitglieder der
Gemeinschaft zu erleichtern” (Art. 24, Abs. 3).

Lebenspraktische Fertigkeiten und Kompeten-
zen zur Teilhabe erwirbt man nicht allein im
schulischen Unterricht. Hier ist vielmehr ein
moderner, umfassender Bildungsbegriff grund-
gelegt, der die Reduktion auf schulische Bildung
tibersteigt und damit die enge Zusammenarbeit
von Kinder- und Jugendhilfe und Schule unab-
dingbar macht. Er zielt auf die Verkniipfung der
verschiedenen Lernwelten und Bildungsorte im

Gemeinwesen. Inklusive Bildung ist in diesem

Verstandnis nicht auf bestimmte Orte, z.B.
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe oder
Schulen begrenzt, sondern wirkt weit in den
Sozialraum hinein. Eine inklusiv verstandene
Bildung kann daher erst ihre volle Wirkung ent-
falten, wenn sie in einen inklusiven Sozialraum

eingebettet ist.

In diesem Sinne ist auch der Landschaftsver-
band Rheinland engagiert. Inklusion ist liber alle
seine Arbeitsfelder - Soziales und Integration,
Kliniken, Heilpadagogische Netze, Schulen,
Kultur und eben auch Jugend - hinweg hand-
lungsleitend. Das LVR-Landesjugendamt Rhein-
land unterstiitzt z.B. sehr erfolgreich den Aus-
bau der integrativen Kindertageseinrichtungen.
In Zukunft wird die Beratung bei der Entwick-
lung inklusiver Konzepte von Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe ebenfalls an Bedeutung

zunehmen.

Die vorliegende Arbeitshilfe ,Die offene Ganz-
tagsschule als inklusiven Bildungsort entwi-
ckeln“ reiht sich in diese Aktivitaten, Entwick-
lungen vor Ort in den Einrichtungen der

Kinder- und Jugendhilfe zu unterstiitzen, ein. Sie
ist das Ergebnis eines Projektes im Rahmen des
LVR-Traineeprogramms fiir Humanwissen-
schaftlerinnen und Humanwissenschaftler, das
in diesem Fall im LVR-Landesjugendamt Rhein-
land, im Fachbereich Jugend (Abteilung Jugend-
forderung) verortet war und von Stefanie
Heiber durchgefiihrt wurde.

Frau Dr. Karin Kleinen hat als Fachberaterin fiir
die offene Ganztagsschule mit dem
Querschnittsthema Inklusion das Projekt beglei-

tet.
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Die Handreichung wurde u.a. auf Grundlage der
Ergebnisse der Zukunftswerkstatt

,V wie Vielfalt - Die offene Ganztagsschule auf
dem Weg zu einem inklusiven Bildungsort"
erarbeitet. Dies war eine Veranstaltung, die das
LVR-Landesjugendamt in Kooperation mit den
beiden Bezirksregierungen Koln und Diisseldorf
sowie der ,Serviceagentur Ganztagig lernen in
Nordrhein-Westfalen“ des Instituts fiir soziale
Arbeit e.V. Miinster im Dezember 2010 durch-
fithrte.

Hier trafen sich Akteure der kommunalen Steue-
rungsebene, Vertretungen der 6ffentlichen und
freien Jugendhilfe, der schulfachlichen Aufsicht,
der Schuldmter, der Sozialdmter, Sprecherinnen
und Sprecher der regionalen Qualitatszirkel der
Regierungsbezirke Koln und Diisseldorf, aber
auch Koordinatorinnen und Koordinatoren der
offenen Ganztagsschulen, Schulleitungen und
Vertretungen der Eltern. Gemeinsam tauschten
sie sich liber Gelingensbedingungen und Stol-
persteine auf dem Weg zur inklusiven offenen
Ganztagsschule aus und entwarfen Visionen
eines solchen inklusiven Bildungsortes. In regi-
onalen Gruppen wurden schlief3lich erste Hand-
lungsschritte vereinbart. Nun gilt es, den anvi-

sierten Weg weiterzugehen.

Die offene Ganztagsschule ist pradestiniert da-
fiir, inklusive Entwicklungen im Bildungssystem
anzustofien und mitzugestalten. Bereits in ihren
Zielen ist grundgelegt, Benachteiligung auszu-
gleichen (BASS 12-63, Abs. 3.1). Unter ihrem
Dach arbeiten zudem zwei starke, erfahrene
Bildungspartnerinnen zusammen - Jugendhilfe
und Schule. Ihre Perspektiven auf Bildung, ihre

Erfahrungen mit Bildungsbarrieren und ihre

jeweiligen Starken in der Gestaltung von Bil-
dungsprozessen konnen einander auf fruchtbare
Weise erganzen, um das grofde Vorhaben Inklu-
sion handhabbar zu machen. Die Kinder- und
Jugendhilfe als breit gefichertes Arbeitsfeld
tragt zu der praktisch-padagogischen Umset-
zung von Inklusion vieles bei. So gehdren z.B.
Ressourcen- und Lebensweltorientierung als
zentrale Anspriiche inklusiver Bildung zu ihren

Kernkonzepten.

Das Vorhaben, eine inklusive offene Ganztags-
schule zu entwickeln, ist auch deshalb heraus-
fordernd, weil es nicht abgekoppelt, sondern
innerhalb des Gesamtkonzeptes eines inklusiven
Sozialraums mit seinen verschiedenen Akteuren
verwirklicht wird. Das braucht Planung und
Steuerung entlang der Bildungs- und Entwick-
lungsaufgaben, die sich den Kindern, Jugendli-
chen, Erwachsenen im Laufe ihres Lebens stel-
len sowie die Analyse und sukzessive Reduktion
der Barrieren, die ihre Teilhabe verhindern
(Schadler 2010). In einem solchen Steuerungs-
prozess ist die Kinder- und Jugendhilfe vielfach
gefragt, so z.B. das Jugendamt als Interessenver-
tretung der Kinder, Jugendlichen und ihrer Fa-
milien, in ihrem Wissen um Erfordernisse ganz-
heitlicher Bildung, als Planungsinstanz fiir in-
formelle Bildungsangebote u.v.m. (Mavroudis
2011). Das LVR-Landesjugendamt stellt seiner-
seits durch Fachberatung den oftmals notwen-
digen zusatzlichen Blick von aufien, sein Wissen
um gelingende Praxis und Umsetzungshinder-

nisse zur Verfiigung.

Die vielfaltigen Anforderungen an die Planung
und Verwirklichung von Inklusion beriicksichti-

gend, wurden in der Arbeitshilfe Anregungen fiir



die kommunale Steuerung sowie Ideen fiir die
praktische Gestaltung in den offenen Ganztags-
schulen zusammengetragen. Wir konnen dabei
darauf bauen, dass reichhaltiges Wissen und
Konnen in den Einrichtungen und Kommunen
vorhanden ist. Nicht immer wird es bereits als
JInklusionswissen“ und ,-konnen*“ erkannt und
genutzt. Vielleicht inspiriert Sie, liebe Leserin,
lieber Leser, die Arbeitshilfe dazu, genauer hin-

zuschauen.

Ich wiinsche Thnen in diesem Sinne angeregtes
Arbeiten mit der Handreichung und gutes Gelin-

gen bei allen Umsetzungsprozessen!
Thr
%"L

Reinhard Elzer

LVR-Dezernent Jugend
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Einleitung

An wen richten wir uns?

Wir wenden uns mit der Arbeitshilfe einerseits
an Kommunen, die sich auf den Weg zu einem
inklusiven Bildungsraum machen wollen und
nach Anregungen fiir die Prozessgestaltung su-
chen. Zugleich sprechen wir Menschen an, die in
den offenen Ganztagsschulen im Primarbereich
(OGS) arbeiten und sich Ideen fiir die Gestaltung
des padagogischen Alltags, aber auch fiir die
Gestaltung der Organisation OGS erhoffen.

Warum eine Arbeitshilfe?

Inklusion fordert uns zu einem Umdenken und
anders Handeln heraus. Unsere Systeme und
Gesetze miissen verandert werden. Wir sind
aufgefordert, die Einrichtungen und Institutio-
nen, in denen wir arbeiten, inklusiv zu gestalten.
Die Aufgabe, Inklusion zu verwirklichen, hat
auch Auswirkungen auf die Art, miteinander
umzugehen, einander wahrzunehmen und zu
bewerten - im beruflichen wie privaten Leben.
Aber wo sollen wir anfangen und wie kann das

alles gehen?

Die erste Frage lasst sich leicht beantworten.
Starten und ansetzen kann man tberall! Fiir die
Antwort (bzw. Antwortvorschldge) auf die zwei-
te Frage brauchen wir etwas mehr Zeit, nur an-
satzweise so viel, wie es benotigt, um die folgen-
den fiinf Kapitel zu lesen. Wir haben mit der
Arbeitshilfe einen ersten Schritt gemacht, erhe-
ben aber keinesfalls den Anspruch, endgiiltige
Antworten zu liefern. Sie ist daher als ,lernende
Arbeitshilfe“ gedacht. D.h., wir sind weiterhin
auf der Suche nach guten Beispielen, Methoden

und Konzepten fiir das Leben und Lernen in

Gemeinschaft und werden diese regelmaf3ig
interessierten Leserinnen und Lesern zugang-

lich machen.
Unsere Arbeitshilfe beruht auf drei Anspriichen:

- Wir wollen das Leitziel Inklusion durch-

leuchten und den Begriff genauer kldren.

- Wir wollen Anregungen fiir die Prozessge-
staltung in Kommunen und in den offenen

Ganztagsschulen

- sowie Anregungen fiir die pddagogische Ar-

beit mit den Kindern geben.

Dazu priifen wir z.B. existierende Praxis-
konzepte und -methoden auf ihre ,Inklusions-
forderlichkeit“. Denn bei allen notwendigen
Verdnderungen wissen wir: Es gibt vielfaltige
Grundlagen fiir die Umsetzung von Inklusion.
Nicht alles muss neu erfunden, sondern vieles
nur unter verdndertem Fokus betrachtet

werden. Dies wollen wir hier tun.

Das Leitziel Inklusion durchleuchten: Dem
Runderlass fiir die Ganztagsschule zufolge sollen
alle Ganztagsschulen, gebundene wie offene,
ebenso die auf3erunterrichtlichen Angebote ,zu
einem attraktiven, qualitativ hochwertigen und
umfassenden Ortlichen Bildungs-, Erziehungs-

und Betreuungsangebot“ (BASS 12- 63, Nr. 2.1%)

! 2.B. auf www.jugend.lvr.de Pfad: Jugendférderung

-> Kooperation Jugendhilfe - Schule -> Offene Ganz-
tagsschule in der Primarstufe

2 Dies wird im Grunderlass ,Gebundene und offene
Ganztagsschule sowie auf3erunterrichtliche Ganz-



ausgebaut werden. Dem Erlass liegt dabei ein
modernes, am aktuellen Kenntnisstand padago-
gischer Forschung ansetzendes Verstandnis
»2allgemeiner Bildung®, gleichsam als gemeinsa-
mer Auftrag von Schule und Jugendhilfe, zu-
grunde, das im ersten Kapitel dieser Arbeitshilfe
erldutert wird. Dieser umfassende moderne
Bildungsauftrag ist unsere Verstandnisgrundla-

ge fiir alle weiteren Kapitel.

Eine solide Begriffsklarung kann eine hilfreiche
Arbeitsgrundlage fiir Umsetzungsprozesse sein,
zumal Inklusion vor allem ein Leitbegriff ist, der
in die konkrete Praxis vor Ort ,libersetzt” wer-
den muss. Wir wenden uns daher im zweiten
Kapitel dem Inklusionsbegriff zu und entfalten
seine Verkniipfung zu Begriffen wie Exklusion,
soziale Gerechtigkeit, Bildungsgerechtigkeit. Wir
wollen genauer wissen, was Inklusion ist und
was sie nicht ist, womit der Begriff verbunden
ist, was wir aus parallel gefiihrten Diskussionen
fiir unsere inklusiven Veranderungsprozesse

lernen konnen.

Unserem zweiten Ziel, Anregungen fiir die
Prozessgestaltung zu formulieren, ndhern wir
uns im dritten Kapitel: Die Gestaltung der offe-
nen Ganztagsschule im Primarbereich zu einem
inklusiven Bildungsort findet auf verschiedenen
Ebenen statt. Eine Ebene ist die der Kultur einer
OGS (vor allem in den Kapiteln 3.1 bis 3.3 bertick-
sichtigt). Die offene Ganztagsschule soll Lern-
und Lebensort fiir alle Mddchen und Jungen im
Grundschulalter werden. Kein Kind darf wegen

seiner Behinderung, wegen seiner sozialen und

tags- und Betreuungsangebote in Primarbereich
und Sekundarstufe I des Ministeriums fiir Schule
und Weiterbildung vom 23.12.2010 festgehalten.

kulturellen Herkunft oder seines Geschlechts
ausgeschlossen werden. Fiir die Ausgestaltung
einer solchen inklusiven Lernkultur mtissen
zudem forderliche Rahmenbedingungen bzw.
Strukturen entwickelt werden. Und schliefilich
geht es um die konkreten Praktiken in der OGS -
bezogen auf die Arbeit mit den Kindern, das
gemeinsame Lernen und Leben, die Zusammen-
arbeit im multiprofessionellen Team der OGS
und mit den Eltern. Die vorliegende Arbeitshilfe
nimmt diese drei Ebenen in den Blick und
formuliert Ideen und mégliche Handlungswege

zu ihrer inklusiven Ausgestaltung.

Bei der Frage nach den Eigenschaften inklusiver
Entwicklungsprozesse konnen wir aus der Pra-
xis der Kinder- und Jugendhilfe einiges lernen.
Zahlreiche Konzepte, die dort bereits angewen-
det werden (z.B. Partizipation, Ressourcen-,
Lebenswelt-, Sozialraumorientierung Kapitel
3.4), helfen, das Leitziel Inklusion inhaltlich zu
fiillen. In der Absicht, bereits Bekanntes heran-
zuziehen, berufen wir uns auch auf ein schuli-
sches Konzept: das ,Glitesiegel Individuelle For-
derung”. Individuelle Férderung ist ein Kern
inklusiver Bildung. Wir erweitern sie um For-
men sozialen, demokratischen Lernens bzw. der

Wertebildung (ebenfalls Kapitel 3.4).

Die damit angesprochenen Prozesse miissen
regelmafiig evaluiert werden. Man muss schlief3-
lich wissen, ob man noch auf dem richtigen Weg
ist. In Kapitel 3.5 wird durch David Vossebre-
cher, unseren Co-Autor, Evaluation als von
Anfang an partizipativer Prozess vorgestellt.
Eine so verstandene Evaluation kann nicht nur
das Lernen von und in Organisationen anregen,

sondern ebenso dem Anspruch von Inklusion
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nach umfassender Teilhabe in allen Entwick-

lungsprozessen gerecht werden.

Auch die Strukturen nehmen wir ins Visier, nim-
lich im Rahmen der kommunalen Steuerung in
Kapitel 4. Diese iibergeordnete Prozessgestal-
tung ist besonders wichtig, wenn es darum geht,
liber verbesserte Rahmenbedingungen die Qua-
litatsarbeit in Unterricht und aufierunterrichtli-
chen Angeboten, die individuelle Férderung
aller Madchen und Jungen sowie deren

barrierefreie Teilhabe zu sichern.

Die Kommune ist dabei sowohl als Schul- als
auch als Jugendhilfe- und desweiteren als ortli-
cher Sozialhilfetrager gefordert. Deren Dienst-
leistungen gilt es sinnvoll, d.h. wirkungsorien-
tiert und nachhaltig zu verkniipfen sowie Ko-
operationen strukturell zu verankern. So sieht
es auch das Neunte Buch Sozialgesetzbuch (SGB
IX) vor. Die Arbeitshilfe wird darum ein Schlag-
licht auf dieses Strukturgesetz werfen, das be-
reits einige Grundsatze der
UN-Behindertenrechtskonvention

vorweg genommen hat.
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Die OGS als inklusiver
Bildungsort

Wir stellen, einem Glossar dhnlich, wichtige
Elemente dar. Uns geht es darum, einige Infor-
mationen zum Thema Teilhabe zu vermitteln.
Das kann aus Perspektive der OGS hilfreich sein,
z.B. wenn es um die Frage nach ergdanzenden
Ressourcen fiir gemeinsames Lernen oder um
das Mitplanen von Inklusionsprozessen in der

Kommune geht.

Von der kommunalen Ebene wird im fiinften
Kapitel auf die Ebene der Praxis in den offenen
Ganztagsschulen gewechselt und eine Samm-
lung von konkreten Methoden (im Gegensatz zu
allgemeineren Konzepten wie in Kapitel 3.3)
vorgestellt, die bei der Entwicklung von inklu-
siven Kulturen und inklusiven Praktiken in
der OGS angewendet werden konnen, wobei die
Trennung von Kultur und Praxis rein analytisch
ist. Die meisten der vorgestellten Methoden ad-
ressieren nicht nur eine Ebene, sondern wirken

auf beiden zugleich.

Das folgende Schaubild gibt einen Uberblick
tiber die Methoden und ihre Zuordnung zu den

jeweiligen Ebenen der Veranderung.

Inklusive Praktiken:

e Leitfaden Ressourcenanaly-

se
e Kooperatives Lernen

e Das hilfreiche Gruppenge-

sprach

e Individuelle Forderung

Strukturen: rechtl. Grundlagen

Strukturen: Teilhabeplanung

Inklusive Praktiken:

e Partizipationsmethoden

e Partizipative Evaluati-

on/Qualitatsentwicklung
e Sozialraumerkundung

e Leitfaden l6sungsorientierte

Strukturen: Kooperation Parti-

Gesprache

Kulturelles

Fundament e :
sensibilitat entwickeln

Prozessgestaltung nach dem U-Modell, Ressourcen-/Losungsorientierung (16-
sungsorientierte Fragen, Reframing, ldsungsorientierter Umgang mit sich selbst),
Vielfalt als Lernanreiz, Partizipation/demokratisches Lernen etablieren, Gender-




1.

Bildung und Inklusion: Eine gemeinsame

Aufgabe von Jugendhilfe und Schule

Karin Kleinen

1.1
Seit 2003 wird, angefangen mit der offenen Ganz-
tagsschule im Primarbereich, der Ganztag in
Nordrhein-Westfalen schrittweise ausgebaut. Im
Schuljahr 2010/2011 waren rund 85 Prozent aller
Schulen der Primarstufe offene Ganztagsschulen.
Rund 50 Prozent der Hauptschulen sind bereits
gebundene Ganztagsschulen oder fiihren schritt-
weise den erweiterten gebundenen Ganztag ein.
Bei den Realschulen sind es rund 23 Prozent und
bei den Gymnasien rund 22 Prozent, die auf dem

Weg in den gebundenen Ganztag sind.

Hinzu kommen vielféltige ganztagsorientierte
Angebote u. a. zur pidagogischen Ubermittags-
betreuung an Schulen der Primarstufe und der

Sekundarstufe I.

Und, so lautet das erklarte Ziel der Landesregie-
rung NRW: Der quantitative und qualitative Aus-
bau des Ganztags soll weiter fortgesetzt werden,
und zwar in enger Zusammenarbeit von Schule,
Kinder- und Jugendhilfe, gemeinwohlorientierten
Institutionen und Organisationen aus Kultur und
Sport, Wirtschaft und Handwerk sowie weiteren

aufderschulischen Partnern.

Grundlage fiir diese Kooperation bildet der vom
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
Nordrhein-Westfalen am 23.12.2010 verdffentlich-
te Erlass ,Ganztagsschulen und Ganztagsangebote“
(im Folgenden zit. als Ganztagsschulerlass 2010,

siehe BASS 12-63), mit dem die bestehenden Er-

Die Trias von Bildung, Erziehung und Betreuung

lasse zum Ganztag erganzt und/oder zusammen-

gefasst werden.

Unter Punkt 2 dieses Ganztagsschulerlasses ist als
Ziel ,der Ausbau von Ganztagsschulen und aufser-
unterrichtlichen Ganztags- und Betreuungsange-
boten zu einem attraktiven, qualitativ hochwer-
tigen und umfassenden ortlichen Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungsangebot” formu-
liert, das sich ,,an dem jeweiligen Bedarf der
Kinder und Jugendlichen sowie der Eltern orien-

tiert” (ebd., Hervorh. K.K.).

Die hier angesprochene Trias von ,Bildung, Erzie-
hung und Betreuung" verdient eine besondere
Beachtung. Anders als landlaufig unterstellt, geho-
ren namlich alle drei Begriffe eng zusammen und
erganzen sich gegenseitig. Sie sind nicht einzelnen
Professionen bzw. Kooperationspartnern zuzu-
ordnen, etwa in dem Sinne, dass Erziehung von
den Eltern, Betreuung von den Fachkraften in den
aufderunterrichtlichen Angeboten der OGS und
Bildung dann exklusiv von den Lehrerinnen und
Lehrern geleistet wiirde und dem Unterricht vor-
behalten bliebe. Im Gegenteil, so halt auch der

12. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregie-
rung aus dem Jahre 2005 fest, ist ,bildungs- und
erziehungstheoretisch [...] eine eindeutige Ab-
grenzung der Begriffe Bildung und Erziehung nicht
moglich“ (12. Kinder- und Jugendbericht der Bun-
desregierung 2005, 106, Anm. 69). In der erzie-

hungswissenschaftlichen Diskussion wiirden viel-



LVR-Landesjugendamt Rheinland

mehr unterschiedliche Bildungs- und Erziehungs-
begriffe konkurrieren. ,Als gemeinsames Funda-
ment“, so wird hier naher ausgefiihrt, ,kdnnen
Selbststdandigkeit und Miindigkeit als Ziel sowohl
von Bildung als auch von Erziehung gelten. Wah-
rend Erziehung haufig als (intentionales) Einwir-
ken eines Erziehenden auf einen zu Erziehenden
gesehen wird, wird im Bildungsbegriff das Subjekt
des Bildungsprozesses starker betont und Bildung
somit als ein Prozess der selbst bestimmten

Entwicklung der Personlichkeit gedacht.” (ebd.)

Wenngleich sich der Begriff Betreuung eher aus
den erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffen
Bildung und Erziehung ableitet, beinhaltet er als
Tdtigkeit Funktionen, die fiir Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse elementar sind. Betreuung muss
deshalb als eigenstandiger Aufgabenbereich
offentlicher Bildungs- und Erziehungsinstitutionen
begriffen werden (ebd.). Betrachten wir diese

Trias nun im Einzelnen.

Im Alltagsverstandnis wird Bildung haufig mit
Wissen gleichgesetzt. Jemand ist gebildet, weil er
oder sie in einem Themengebiet besonders be-
wandert ist. Vielleicht wird noch besonderes Kon-
nen einbezogen. Bildung wird hier synonym mit
»viel Wissen“ gebraucht. Hinzu kommt eine gesell-
schaftliche Bewertung und Anerkennung dieses
Wissens als wichtig, niitzlich und verwertbar z.B.
in Beruf und Partnerschaft sowie zur Erhohung
des sozialen Status etc. Dann gilt sie als hohere
Bildung im Gegensatz zu einer niederen Bildung,
die weniger wichtige Inhalte umfasst. Die Schule
gilt in dieser Auffassung als Schliisselinstanz, die in

einem festgelegten Kanon der Lehrplane aner-
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kannte Bildungsinhalte vermittelt (12. Kinder- und
Jugendbericht 2005, 107f).2

Demgegeniiber steht eine bildungstheoretische
Diskussion, in der Bildung als aktiver und selbstta-
tiger Prozess begriffen wird, in dem ein Subjekt
sich in eigenstandiger Auseinandersetzung mit der
sozialen, kulturellen und natiirlichen Umwelt und
mit sich selbst bildet. Damit ist Bildung weiterge-
fasst als oben dargelegt. ,’Als Prozess der personli-
chen Entwicklung, der Kultivierung und Integrati-
on der Personlichkeit unter Einbeziehung kogniti-
ver, sozialer, kultureller und ethischer Aspekte’,
wie dies die OECD-Gruppe formuliert (OECD
20044, 24), geht es hier um die umfassende Aneig-
nung derjenigen Fahigkeiten und Fertigkeiten,
jenes Wissens und Koénnens, das zu einer eigen-
standigen Lebensfiihrung im Erwachsenenalter
notwendig ist“, fithrt der 12. Kinder- und Jugend-
bericht dazu aus (ebd., 53).

Bildung befahigt zu einer ,eigenstiandigen und
eigenverantwortlichen Lebensfiihrung in sozialer,
politischer und kultureller Eingebundenheit und
Verantwortung. Eigenstandigkeit zielt dabei auf
die individuelle Fahigkeit, auf die Kompetenz, in
einer gegebenen komplexen Umwelt kognitiv, phy-
sisch und psychisch eigenstandig aktiv handeln zu
konnen, aber auch auf die Fahigkeit, sich mit ande-
ren auseinander zu setzen, sich auf sie zu beziehen
und sich mit ihnen zu verstandigen. [...] Dazu
gehoren, mit Blick auf die Seite des Subjekts, als

Bildungsziel die Fahigkeit zu einer eigenstandigen

Jirgen Oelkers hat dies in dem empfehlenswerten
Dokumentarfilm von Reinhard Kahl , Treibhduser der
Zukunft. Wie in Deutschland Schulen gelingen“ so
kommentiert, dass Schule aus Bildung Schulbildung
und daraus wiederum Stoffvermittlung gemacht habe.



O6konomischen Existenzsicherung genauso wie die
Fahigkeit zur Aufnahme einer Partnerschaft und
zur Grindung einer Familie sowie die allgemeine
Fahigkeit zur alltaglichen Lebensfiihrung. Mit Blick
auf die Seite der Gesellschaft umfasst das
Bildungsziel auch die Fahigkeit zu politischer
Mindigkeit, sozialer Verantwortung und demokra-

tischer Teilhabe.” (ebd., 109)

Bildung ist, so wird deutlich, viel mehr als das, was
gemeinhin (und verkiirzt) als ,schulische Bildung“
verstanden wird, die demnach auf kognitives
Lernen, Wissensvermittlung im Rahmen von Fach-
unterricht reduziert wird. Bildung ist stattdessen
ein umfassender Prozess der ,Aneignung von
Welt" in ihren kulturellen, materiell-dinglichen,
sozialen und subjektiven/personalen Beziigen. Der
12. Kinder- und Jugendbericht beschreibt diese

Dimensionen von Welt wie folgt:

Kulturelle Welt: (Kulturelle) Errungenschaften
und Uberlieferungen, ,die symbol- und sprachge-
bundene Seite der anzueignenden Welt, seien es
Bilder, Zahlen und Texte in der Schriftsprache,
seien es kulturelle Ausdrucksformen im alltdgli-
chen Leben sowie die virtuellen Welten der mo-
dernen Medien“ sind Teil der kulturellen Welt

(ebd., 111).

Materiell-dingliche Welt: Hiermit ,werden vor
allem jene Weltbeziige umschrieben, die sich auf
die aufsere Welt der Natur und der von Menschen-
hand geschaffenen Dinge, des gesellschaftlich Pro-

duzierten, beziehen“ (ebd.).

,Mit der sozialen Welt (Hervorh. K.K.) werden vor
allem jene Weltbeziige umschrieben, die sich auf
die soziale Ordnung der Gesellschaft, also die Re-
geln des kommunikativen Umgangs, der zwischen-

menschlichen Verhaltnisse und der politischen

Gestaltung des Gemeinwesens beziehen. Es geht
hierbei vorrangig um die Aneignung der sozialen
Auflenwelt, der Befahigung zur partizipativen,
tatigen Auseinandersetzung mit der Umwelt, zur
selbstaktivierenden Integration in bestehende
Sozialordnungen, Sozialraume, Milieus sowie zu

deren Weiterentwicklung.“ (ebd.)

,Mit der subjektiven Welt (Hervorh. K.K.) werden
vor allem jene Weltbezilige umschrieben, die sich
auf die eigene Person, sowohl auf die eigene
JInnenwelt’ als auch auf die eigenen ,Kérperwel-
ten’, beziehen. Es geht hierbei vorrangig um die
Fahigkeit, mit sich selber umzugehen, sich selbst
als Person wahrzunehmen, zu beobachten und in
soziale Situationen einzubringen. Personwerdung,
Identitdtsbildung, Personlichkeitsentfaltung sind

von hier aus wichtige Bildungsdimensionen (ebd.).

,Bildung als Aneignungsprozess von Welt und der
Entwicklung der Person in dieser Aneignung*
(Thiersch 2004, 239) erfordert also vom Subjekt
eine Vielzahl komplexer Fahigkeiten. Da Bildung
ein grundlegend selbsttatiger Prozess ist, lasst er
sich nur bedingt instruieren. Vielmehr braucht es
Rahmenbedingungen, die die ,Mdéglichkeit von
Bildungsprozessen wahrscheinlicher werden
lassen” (12. Kinder- und Jugendbericht 2005,
107f.). Entscheidend ist, dass Kinder und Jugendli-
che als , Ko-Produzenten ihrer eigenen Bildungs-
prozesses” (ebd.) anerkannt und angesprochen

werden.

Im Erziehungsbegriff droht diese Sicht auf das sich
selbst bildende, aktiv sich mit Welt auseinander-
setzende und sich Welt aneignende Subjekt mitun-
ter verloren zu gehen, wenn hier starker die Rolle
und Aufgabe der Erwachsenen als Erziehende und
die Anforderungen der Gesellschaft ins Blickfeld

riicken. Tatsachlich kann man mit Erziehung, ganz
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allgemein gefasst, jene (intentionalen, von einer
erklarten Absicht geleiteten) Handlungen,
Mafdnahmen und Prozesse bezeichnen, die das
Kind zur Miindigkeit und Selbststdndigkeit hinlei-
ten und ihm helfen sollen, alle seine Krafte und
Moglichkeiten und sich als Personlichkeit zu
entfalten (Bohm 1988, 172). Die Absicht sagt
indessen noch nichts dariiber aus, dass sie auch
wirksam wird. Es bleibt dabei, dass das Kind sich
damit auseinandersetzen, sie als bedeutungsvoll
akzeptieren muss, um sie sich zu eigen zu

machen - oder sich im Extrem dagegen zu verwah-
ren. Darum ist Erziehung ja auch ein so schwieri-
ges ,Geschaft” - das schwierigste iiberhaupt,
wiirde Rousseau sagen. Es verlangt von den Erzie-
henden Offenheit, Glaubwiirdigkeit, Autonomie
und Authentizitat, eine empathische - liebende -
Hinwendung zum und ein Interesse am Kind und
zugleich an seiner Welt, ein Vertrauen in seine

,,Bildsamkeit"4

und das Wissen darum, dass es
darauf drangt, selbst zu bestimmen, seine Angele-
genheiten in die eigenen Hande zu nehmen und zu
verantworten, ernst genommen und als Person
wertgeschdtzt und angenommen zu werden - es
sind dies allesamt Ziele und Prozesse, die dem

Bildungsbegriff eignen.

Der Begriff der Betreuung verdient besondere
Aufmerksamkeit, da er zumeist als in einem

hierarchischen Verhéltnis zur Bildung stehend

* Grundsitzlich sind ,alle Menschen [...] der Bildung
bediirftig und fahig“. Ihre ,Bildsamkeit” weist sie von
den Anlagen her als weltoffen, lernbegierig und lern-
fahig aus, als aufgeschlossen fiir Lern- und Lebenser-
fahrungen. ,Bildsamkeit bedeutet nicht, dass der
Mensch alles werden kann; sie bedeutet, dass er noch
ungenutzte Chancen hat und dass er den Mut zu die-
sen Chancen finden muss” (Thiersch 1993, 1129).
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betrachtet und insofern als weniger bedeutsam
interpretiert wird. Betreuung meint indessen weit
mehr als eine ,zeitweilige Zustandigkeitsverlage-
rung der Verldsslichkeit von der Familie auf 6ffent-
liches Personal und eine damit verbundene ,Auf-
sicht’“. Betreuung wird im 12. Kinder- und Jugend-
bericht vielmehr definiert als , die physische Ver-
sorgung, Erndahrung und Pflege von Kindern“ (ebd.,
53). Sie ,meint aber auch Unterstiitzung und Hilfe,
also das, was man im Englischen mit dem Begriff
,care’ umschreiben kann. Zuwendung, Sorge und
der Aufbau von Bindung sowie einer personlichen
Beziehung - im Jugendalter bisweilen auch ,Bezie-
hungsarbeit’ genannt - umfasst in etwa das, was
Betreuung zu weit mehr macht als zu einem
verlasslichen Angebot in der Tradition einer

Bewahrpadagogik.” (ebd.)

So aufgefasst sind Bildung, Erziehung und Betreu-
ung aufeinander bezogene, wechselwirksame
Elemente von Befdhigungsprozessen mit jeweils
unterschiedlichen Schwerpunkten, aber ein und
demselben Ziel, namlich Kindern und Jugendlichen
zu ermoglichen, Fahigkeiten zu erwerben, um ihr
Leben nach ihren Wiinschen und im Rahmen ihrer
Moglichkeiten zu gestalten, sich ein tragfahiges
soziales Netz aufzubauen, an den kulturellen
Errungenschaften ihrer Umwelt zu partizipieren
und die Erfahrungen zu machen, selbst etwas

beitragen zu kénnen.

Dieser weit gefasste Bildungsbegriff beschreibt
auch die Grundlage fiir die Entwicklung inklusiver
Kulturen und Praktiken. Bildung heif3t ndmlich
auch, toleranten Umgang miteinander zu lernen,
sich aufeinander einzustellen, ja mehr noch als
das, namlich die Anregungen in der Lebensweise

des Anderen/der Anderen zu sehen, kulturelle,



soziale, religiose Verschiedenheit als Ressource fur
die personliche Entwicklung und als Bereicherung
der Gemeinschaft zu erleben - all das bedeutet
Leben und Lernen in Gemeinschaft im Sinne der
UN-Behindertenrechtskonvention. Wo eine be-
wusste Verstandigung tiber die unterschiedlichen
Ressourcen und Fahigkeiten im Fokus steht, ist es
leichter, Vielfalt und Unterschiedlichkeit anzuer-
kennen und als grundsatzlichen gesellschaftlichen
Wert anzunehmen. Deshalb ist die Ressourcenori-
entierung ein zentrales Moment inklusiver pada-
gogischer Praxis. Diese gegenseitige Anerkennung
und Wertschatzung ist die Grundlage flir demokra-
tisches Zusammenleben und erleichtert es, das
Denken in der Zwei-Gruppen-Theorie zu iiberwin-

den (Reich 2010, 36-37).

1.2 Der Bildungsauftrag der offenen
Ganztagsschule

Der Ganztagsschulerlass greift in seiner gednder-
ten Fassung vom Dezember 2010 diesen Begriff
allgemeiner Bildung auf, wenn er als Ziel und

Qualitatsmerkmal formuliert:

,Die individuelle ganzheitliche Bildung von
Kindern und Jugendlichen, die Entwicklung ihrer
Personlichkeit, der Selbst- und Sozialkompeten-
zen, ihrer Fahigkeiten, Talente, Fertigkeiten und
ihr Wissenserwerb sollen systematisch gestarkt

werden” (Pkt. 2.1 BASS 12 - 63 Nr. 2).

In diesem Sinne zielt der Erlass darauf, ein neues
Verstdndnis von Schule, eine neue Lernkultur in
der (offenen) Ganztagsschule zu entwickeln. Was
damit gemeint ist, wird im Ganztagsschulerlass
unter Bezugnahme auf das Schulgesetz Nordrhein-
Westfalens (Artikel 9 Absatz 1 und Absatz 3) naher
beschrieben. Demnach gehoren u. a. folgende

(Qualitats-)Merkmale sowohl zu einer gebundenen

als auch einer offenen Ganztagsschule (im Folgen-

dens. Pkt. 3.1 BASS 12 - 63 Nr. 2):

- Sie halt ,Angebote fiir unterschiedlich grofie
und heterogene Gruppen, die auch besondere

soziale Problemlagen berticksichtigen®, vor.

-, Einverlassliches Zeitraster und eine sinnvoll
rhythmisierte Verteilung von Lernzeiten auf
den Vormittag und den Nachmittag, auch unter
Entwicklung neuer Formen der Stundentak-
tung” erlauben es, individuellere Strukturen

von Lernen in der OGS zu etablieren.

- Die ()ffnung von Schule zum Sozialraum und
die Zusammenarbeit mit den dort tatigen Ak-
teuren ,auf Augenhohe™, die fiir die OGS kon-
stitutiv ist, bedeutet fiir die Schiilerinnen und

Schiiler erweiterte Bildungsmoglichkeiten.

- Mitdem Ziel, Benachteiligungen aufzuheben
werden ,Forderkonzepte und -angebote fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen
Bedarfen (zum Beispiel Sprachforderung,
Deutsch als Zweitsprache, Mathematik und
Naturwissenschaften, Fremdsprachen, Bewe-

gungsforderung)” entwickelt.

- Dies setzt sich fort bei der ,Férderung der
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler durch
zusatzliche themen- und fachbezogene oder
facheriibergreifende, auch klassen- und jahr-
gangsstufentibergreifende Angebote und
aufderunterrichtliche Praktika“ als ressourcen-

orientierte Mafdnahmen.

»Zusatzliche Zugange zum Lernen und Arbeits-
gemeinschaften (zum Beispiel Kunst, Theater,
Musik, Werken, Geschichtswerkstatten, natur-
wissenschaftliche Experimente, Sport) sowie
sozialpadagogische Angebote, insbesondere im
Rahmen von Projekten der Kinder- und
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Jugendhilfe (zum Beispiel interkulturelle,
geschlechtspezifische, 6kologische,
partizipative, freizeitorientierte und offene
Angebote)“, wie dies im Erlass formuliert wird,
sind ebenso vor dem Hintergrund des Ziels zu
verstehen, Kinder und Jugendliche ganzheitlich
zu fordern und deren Personlichkeitsentwick-

lung zu unterstiitzen.

- Zum Aufgabenspektrum des Ganztags gehort
es zudem, einerseits ,Anregungen und Unter-
stiitzung beim Loésen von Aufgaben aus dem
Unterricht und Eréffnung von Moglichkeiten
zur Vertiefung und Erprobung des Gelernten
sowie zur Entwicklung der Fahigkeit zum
selbststandigen Lernen und Gestalten“ zu

bieten, andererseits aber auch

- ,Moglichkeiten und Freiraume zum sozialen
Lernen, fiir Selbstbildungsprozesse und fiir

selbstbestimmte Aktivititen“ zu eroffnen.

- Nicht nur gestaltete Zeit, sondern auch ,ein
angemessenes Gleichgewicht von Anspannung
und Entspannung mit entsprechenden Ruhe-
und Erholungsphasen und von Kindern und
Jugendlichen frei gestaltbaren Zeiten“ sind
wichtig flir die Entwicklung. Auch dafiir sorgt

die Ganztagschule.

- Und schlieflich heif3t es, ,Angebote zur gesun-
den Lebensgestaltung, u.a. zu einer gesunden

Erndahrung” und

-, vielfiltige Bewegungsanreize und -angebote“
zur Verfiigung zu stellen, weil dies zentrale
Elemente gesunder Entwicklung sind (siehe
13. Kinder- und Jugendbericht der Bundesre-
gierung 2009).
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Deutlich wird an dieser Aufzahlung, dass alle Kin-
der gleichermafien in die Bildungsangebote einbe-
zogen werden und ihren Bediirfnissen, Interessen
und Fahigkeiten entsprechend gefordert werden
sollen. Hier sind folglich Ziele formuliert, die
sowohl mit dem Sozialgesetzbuch IX als auch der
UN-Behindertenrechtskonvention korrespondie-
ren, wenngleich der Erlass selbst das Leitziel der

Inklusion noch nicht explizit aufgreift.

Pflicht und erklartes Ziel der Landesregierung
NRW ist es jedoch, ein ,inklusives Bildungssystem
auf allen Ebenen einzurichten“ (Vorwort der
Ministerin fiir Schule und Weiterbildung Sylvia
Lohrmann im Zwischenbericht ,Auf dem Weg zum
Aktionsplan“ zum Stand der Vorbereitungen des
Aktionsplans , Eine Gesellschaft fiir alle - NRW
inklusiv“, Marz 2011)5. Dazu wird ein Eckpunkte-
papier fiir den schulischen Bereich erarbeitet, der
sich in das Gesamtgefiige des Inklusionsplans
unseres Landes“ (ebd.) einpassen und im Dialog
mit allen Beteiligten ausgearbeitet werden soll.
Auch die Empfehlungen des Gutachtens von
Klemm und Preuss-Lausitz (2011)® werden dabei
eine Grundlage sein. Wenngleich im bereits vorge-
legten Zwischenbericht unter dem Abschnitt ,Bil-

dung” auf Schule und Hochschule verwiesen, die

® Ministerin Léhrmann sagt in diesem Vorwort auch:
,Das bedeutet nicht, dass damit grundsatzlich der
Wunsch, eine konkrete allgemeine Schule als Forder-
ort fiir das eigene Kind zu bekommen, erfiillt werden
kann, sehr wohl aber die Erwartung, dass im Zusam-
menspiel zwischen Schulaufsicht und Schultrager
mindestens ein Angebot des Gemeinsamen Unter-

richts in zumutbarer Entfernung gemacht wird.“

® Das Gutachten ist z.B. verfiigbar auf den Seiten des

Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW
(www.schulministerium.nrw.de)




Jugendhilfe hingegen vernachlissigt wird’, sind die
Jugendhilfepartner vor dem Hintergrund eines
erweiterten Bildungsverstandnisses ebenso Betei-
ligte in der Planung von Inklusion im Bildungsbe-
reich wie Lehrkrafte, Eltern und die Schiilerinnen
und Schiiler selbst - offensichtlich muss sich die
Jugendhilfe aber selbst noch stiarker ins Gewicht
werfen und Profil zeigen, um addquat wahrge-
nommen und in bildungspolitischen Programmen
auch jenseits der Kitas mit ihrem Bildungsauftrag
bertcksichtigt zu werden. Die freie und offentliche
Jugendhilfe hat jedenfalls Wichtiges zum Planungs-
und Umsetzungsprozess beizutragen. Diese Bei-
trage herauszuarbeiten, ist ein Ziel der vorliegen-

den Handreichung.

’ Sie findet eher implizit Erwdhnung, wenn auf das vom
LVR geforderte Modellprojekt des Jugendamtes Neuss
zur Zusammenarbeit mit Eltern und zum Ubergang
von der Kita in die Grundschule verwiesen wird.
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2. Inklusion: Eine Begriffsklarung

2.1 Inklusion: Worum geht es?

Stefanie Heiber, Karin Kleinen

beschreibt eine Analyseperspektive beschreibt eine Werteperspektive

I !lu

S1011

ist eine politische Gegenstrategie zu
ExKklusion

ist ein Menschenrecht

(nach Kleinen 2010)

Seit dem 26. Marz 2009 ist die UN- on eng mit dem Recht auf Bildung verkniipft.
Behindertenrechtskonvention verbindliches Diskriminierungsfreier, chancengleicher Zugang
Recht in Deutschland. Mit Unterzeichnung der zu Bildung ist demnach nur in einem inklusiven
Konvention verpflichten sich die Vertrags- Bildungssystem zu gewahrleisten (Artikel 24,
staaten, Diskriminierungen von Menschen mit Absatz 1 UN-Behindertenrechtskonvention), zu
Behinderung entgegenzuwirken. Das Diskrimi- dessen Verwirklichung sich die Vertragsstaaten
nierungsverbot wird in Artikel 24 der Konventi- verpflichtet haben. Dies beinhaltet gemeinsames
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Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und
ohne Behinderung - wohnortnah. Es geht um
Teilhabe an Lernen und Gemeinschaft aller und
um Reduzierung aller Barrieren zu Lernen und

Teilhabe.

Zur Begleitung und Uberwachung der Umset-
zung der Konvention wurde eine unabhéngige
Monitoringstelle im Deutschen Institut fiir Men-
schenrechte e.V. eingerichtet (www.institut-
fuer-menschenrechte.de). Die Monitoringstelle
ist eine unabhangige Einrichtung zur Férderung
und zum Schutz der Menschenrechte mit Sitz in
Berlin. Solche unabhéngigen Stellen einzurich-
ten, ist Teil der Vereinbarungen der Vertrags-
staaten (siehe Artikel 33 Absatz 2 der

UN-Behindertenrechtskonvention).

Wenngleich die Bundesldnder zur Umsetzung
von Volkerrecht gezwungen sind, ist der Stand
der Umsetzung in den einzelnen Landern sehr
unterschiedlich. Wahrend bspw. in Bremen der
gesetzliche Rahmen fiir ein inklusives Bildungs-
system geschaffen und in Hamburg und Schles-
wig-Holstein konventionskonforme Anpassun-
gen vorgenommen wurden (Stellungnahme der
Monitoringstelle 2011, 3), sind in Nordrhein-
Westfalen die politischen und gesetzlichen
Rahmenbedingungen fir die Umsetzung von
Inklusion bisher ungeklart. Die Landesregierung
hat jedoch angekiindigt, nach dem Sommer
2011 Eckpfeiler eines ,schulischen Inklusions-
plans“ vorzulegen. Das Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung NRW hat dazu eine Expertise

in Auftrag gegeben, die inzwischen vorliegt

(Klemm/Preuss-Lausitz 2011%) und zudem eine
Projektgruppe eingerichtet. Auch zahlreiche
Kommunen erarbeiten derzeit Aktionsplane zur
inklusiven Entwicklung - ein unerlasslicher
Schritt, um Inklusion verbindlich und nachhaltig

zu verankern.

Die Montag-Stiftung Jugend und Gesellschaft hat
analog zum Index fiir Inklusion in Schulen
(Boban & Hinz 2003) und in Kindertagesstatten
(Booth, Ainscow & Kingston 2006) einen
,Kommunalen Index fiir Inklusion“ herausgege-
ben. Der Index ist als eine Art Selbstevaluations-
instrument aufgebaut. Mit gezielten Fragen auf
den Ebenen der Kulturen, der Strukturen und
der Praktiken sollen Prozesse der Inklusion in
den Kommunen angeregt werden. Der Index
wird derzeit in einer Pilotphase erprobt. Anre-
gungen der Nutzerinnen und Nutzer werden
gesammelt, um nach Abschluss des Projektes

eine iiberarbeitete Fassung vorzulegen.’

Inklusion - ein gesellschaftlicher Zu-
stand in der Zukunft

Niemand kann zum jetzigen Zeitpunkt sagen,
wie genau eine inklusive Gesellschaft mit all
ihren Teilbereichen zukiinftig ausgestaltet sein
wird. Wir konnen lediglich Ziele formulieren.
Das erfordert ein Verlassen eingefahrener
Denkgewohnheiten und Handlungsmuster -
kein leichtes Unterfangen. Es fallt im Gegenteil

oft schwer, sich diesen zukiinftigen Zustand

® Das Gutachten ist z.B. verfiigbar auf den Seiten des
Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW
(www.schulministerium.nrw.de)

9 nra . . .
Nahere Informationen sowie der Index selbst kon-
nen unter www.kommunen-und-inklusion.de be-

zogen werden.

20



LVR-Landesjugendamt Rheinland

vorzustellen, geht es doch um nichts Geringeres
als darum, einen kulturellen Wandel anzubah-
nen und auszugestalten. Kultureller Wandel
bildet tatsachlich den Schwerpunkt von Inklusi-
onsprozessen. Wie bereits im vorangegangenen
Kapitel zum Bildungsverstandnis beschrieben,
bedeutet kultureller Wandel z.B. die grundle-
gende Anerkennung von Verschiedenheit als
Ressource, auch ein verstarktes Denken in
Machbarkeiten von gemeinsamem Lernen und
Leben, ein Uberdenken von eigenen Zuschrei-
bungsprozessen und Klassifikationen, die in
ihrer Wirkung u.U. und meist unbeabsichtigt
Ausschlusscharakter haben. Inklusion ist daher
kein Zugestdndnis, sondern bietet im alltagli-
chen Leben die Chance fiir personliches Wachs-

tum (Reich 2010).

Die Vision einer inklusiven Gesellschaft weckt
Hoffnungen und Erwartungen, aber auch Skep-
sis, Angste und Befiirchtungen. Dazwischen gibt
es viel Zuriickhaltung und Abwarten. Erwachse-
ne sprechen fiir Kinder, Menschen ohne Behin-
derung fiir jene mit Handicaps, und oft ist nicht
klar, wessen Interessen hier eigentlich vertreten

werden.

Stellvertretende Argumente sind zu horen. Sie
reichen bezogen auf Schule z.B. von dem einen
Pol: ,Meinem Kind werden Lebenschancen vor-
enthalten, weil es behindert wird!“ bis hin zum
Gegenpol ,Mein Kind wird in einer "Schule fiir
alle” untergehen!“ In allen Positionen steckt eine

eigene Wahrheit.

Auch die Befiirchtungen und Angste sind wichti-
ge, ernstzunehmende Hinweise, die einen so
umfassenden und weitreichenden Prozess

bereichern kénnen und gehort werden miissen.
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Gefahren liegen jedoch da, wo polarisiert wird,
wo Interessen verschleiert und Fronten gebildet

werden.

Die sachliche, konstruktive, aber auch kritische
Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion
hingegen hat die Chance, Entwicklungspotentia-
le aufzudecken. Veranderungen stehen im
Bildungssystem ohnehin und iiber das Thema
Inklusion hinaus an. Sie konnten nun mit dem
Fokus auf Inklusion systematisch und ziigig,
aber ohne in Aktionismus zu verfallen, angegan-
gen werden. Ein genauerer Blick, womit wir es
bei Inklusion eigentlich zu tun haben, lohnt sich

daher.

Weitreichende und tiefgreifende Veran-
derungen durch Inklusion

Die ,volle und wirksame Teilhabe an der Gesell-
schaft und Einbeziehung in die Gesellschaft"
(Artikel 3c der UN-Behindertenrechts-
konvention) ohne jede Form von Diskriminie-
rung (Artikel 4 Absatz 1 ebd.) zu verwirklichen,
bedeutet, alle Barrieren, die Teilhabe verhin-
dern, abzubauen. Um dies zu tun, muss man auf
mehreren Ebenen arbeiten, denn mit Barrieren
sind nicht nur die physischen gemeint, die viel-
leicht noch verhaltnismaf3ig einfach durch bauli-
che Mafsnahmen zu beheben sind, sondern auch

die Barrieren im Denken und Handeln.

So umfassen die Verpflichtungen, die in der UN-
Behindertenrechtskonvention formuliert sind,
Veranderungen auf drei Ebenen: auf der Ebene
der Kulturen, der Strukturen und der Praktiken.
Diese Verdanderungen sind weitreichend, weil sie
alle gesellschaftlichen Bereiche betreffen und
nicht etwa nur die Behindertenhilfe oder

Forderschulen gemeint sind. Umfassend und



wirksam kann Teilhabe nur sein, wenn sie in
lebenslanger und lebensweiter Perspektive er-
moglicht wird - in Bezug auf ein inklusives Bil-
dungssystem bedeutet lebenslang: von der Friih-
forderung bis hin zur Bildung im hohen Alter -
und lebensweit: in Schule, Beruf und tiber das
klassische Ausbildungssystem hinaus in Spiel-,
Erholungs-, Freizeit- und Sportaktivitaten (Arti-
kel 30, Absatz 5d). Tiefgreifend sind inklusive
Veranderungen, weil mit ihnen auch verander-
tes Wahrnehmen, Denken und Handeln, also ein
Wandel der Kulturen und Praktiken gemeint
sind - ein umfassender Bildungsprozess auch
fiir uns Erwachsene, der gleichsam in die Insti-
tutionen, Organisationen und Einrichtungen des
offentlichen Lebens getragen werden bzw. in

ihnen gestaltet werden muss.

Partizipation - ein handlungsleitendes Prinzip
der Kinder- und Jugendhilfe - ist auch ein zent-
rales Element in inklusiven Prozessen. Ein
Konzept inklusiver Bildung kann nur nachhaltig
und praxisfahig sein, wenn die relevanten Ak-
teure, also die Kinder und Jugendlichen, Eltern,
Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte,
Schulleitungen, Jugendhilfepartner, Schulbehor-
den, Schul- und Jugendhilfetrager, Rehabilitati-

onstrager etc. einbezogen sind.

Es wird in den nachsten Jahren darum gehen, fiir
die Aufgabe der Inklusion in der Kooperation
aller Bildungspartner, allen voran Jugendhilfe
und Schule, in der (offenen) Ganztagsschule und
dariiber hinaus im gesamten Bildungswesen zu
sensibilisieren und zunehmend mehr Teilhabe-
chancen in simtlichen Bereichen des gesell-
schaftlichen Lebens zu gewahrleisten. Dazu
miissen neue Handlungs- und Kommunikations-

strukturen aufgebaut werden - ein Prozess, bei

dem die Verantwortlichen in Politik und Verwal-
tung Unterstiitzung und fachliche Begleitung
sowie Kkollegialen Austausch tiber die kommuna-

len Grenzen hinweg bendtigen.

Das LVR-Landesjugendamt Rheinland bietet
dazu im Rahmen seiner Fachtagungen und Se-
minare ein Forum und unterstiitzt die Handeln-
den in den Kreisen und Kommunen durch fach-

liche Beratung und Prozessbegleitung vor Ort."

Inklusion als Ubersetzungsarbeit - in
allen padagogischen Arbeitsfeldern

Auch wenn der Blick von aufen, wenn Beratung
und Fortbildung wichtige prozessbegleitende
Elemente bei der Umsetzung von Inklusion sind:
die wesentliche Arbeit wird immer vor Ort in
den Kommunen, den Einrichtungen und ver-
schiedenen Arbeitsfeldern getan. Inklusion im
padagogischen Arbeitsfeld Frithférderung geht
dabei von anderen Bedingungen und Moglich-
keiten aus als Inklusion im Arbeitsfeld der
Rehabilitation von Erwachsenen mit Behinde-
rungen. Das heifdt, Inklusion muss ins jeweilige
professionelle Handlungsfeld am jeweiligen Ort

ubersetzt werden.

Dazu muss greifbarer werden, was mit Inklusion
im Einzelnen gemeint ist und was nicht. Disku-
tiert wird Inklusion zwar nicht erst seit der Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention,
sondern spielt bereits seit laingerem eine Rolle,
beispielsweise in Diskursen um soziale
Ungleichheit. In der aktuellen Diskussion um ein

inklusives Bildungssystem erscheint der Begriff

1% siehe www.jugend.lvr.de Pfad: Jugendférderung ->

Querschnittsthemen -> Inklusion
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dennoch haufig vage, was Vorbehalte gegen

gesellschaftliche Inklusionsprozesse starkt.

Zudem fiihrt die Inklusionsdiskussion morali-
sche Implikationen mit sich, was in der ,Natur
des Begriffs und seiner anvisierten gesellschaft-
lichen Veranderungen liegt. Damit wird zwar ein
Sinnhorizont fiir das Zusammenleben einer Ge-
meinschaft beschrieben: Jeder stimmt zu, dass
ein gemeinsames, inklusives Leben sinnvoll und
moralisch erstrebenswert sei. Die Konsequen-
zen werden aber langst nicht mehr so einhellig
begriifst, gilt es doch wie bei jedem moralisch
»guten“ Gesellschaftsmodell oder einem ,guten”
Lebensstil, alte Gewohnheiten abzulegen und zu
verzichten, z.B. auf lieb und teuer gewordene
Privilegien und Vorteile. Der zu erwartende
Gewinn hingegen bleibt vorlaufig abstrakt und
visionar. Das macht das Konzept Inklusion nicht
gerade handhabbarer. Aber wir haben uns mit
der Ratifizierung der UN-Konvention nun mal,
und dies mit guten Griinden, selbst verpflichtet,

es in die jeweilige professionelle Praxis, z.B. in

die einer offenen Ganztagsschule, zu tiberfiihren.

Als theoretischer Begriff suggeriert Inklusion
einen absoluten Zustand, so als gelte sie fiir alle
immer und iiberall in gleicher Weise. Dem ist
nicht so. Inklusion ist vielmehr immer die Teil-
habe der/des Einzelnen mit je individuellen
Chancen und Barrieren. Die Teilhabebedingun-
gen des Madchens aus gutem Hause auf dem
Weg zum Abitur, das im Rollstuhl sitzt und die
wohnortferne weiterfithrende Schule besucht,
unterscheidet sich von den Teilhabemaoglichkei-
ten des Jungen mit Migrationshintergrund, der

in einem sozialen Brennpunkt einer Ruhrge-
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bietsstadt lebt und dort die Hauptschule
besucht. Die Teilhabe der beiden ist sehr unter-
schiedlich, unterschiedlich begrenzt und behin-
dert. Fiir beide gilt es jedoch, ,volle und wirk-
same Teilhabe“ (Artikel 3 c. der UN-Behin-
dertenrechtskonvention) am Lernen und Leben
in der Gemeinschaft zu ermoéglichen. Aus diesem
Anspruch resultiert in der Konsequenz, fiir

beide bestmogliche Bildungswege zu eroffnen.

Die Frage, was Inklusion genau meint, ist also
nicht einfach zu beantworten. Wir miissen
konkreter werden. Das tun wir in diesem zwei-
ten Kapitel in mehreren Schritten, wenn wir
erldutern, was wichtig zu berticksichtigen ist,
wenn wir Teilhabe fiir alle ermoglichen mdch-
ten, und auf welchen Ebenen wir arbeiten

mussen.

Zundachst jedoch schlagen wir einen Weg ein, der
sich im vorangegangenen Beispiel bereits an-
kiindigte, den Weg iiber die soziale Kategorie
Gender, denn Teilhabe fiir alle heif3t Teilhabe fiir
dich und mich als Madchen und Junge, als Mann
und Frau. Gender bildet insofern ein
Querschnittsthema und ist als solches auch in
die UN-Behindertenrechtskonvention aufge-

nommen.

Migration ist ein weiteres wichtiges
Querschnittsthema, das Teilhabechancen
entscheidend mitbestimmt. Wir denken es
vorlaufig nur mit, wenn wir von Dimensionen
der Teilhabe reden, werden zu einem spateren
Zeitpunkt aber auch noch explizit darauf einge-
hen und laden herzlich ein, sich mit eigenen

Beitrdagen dieses Themas anzunehmen.



2.2 Gender und Inklusion in der Kinder- und Jugendhilfe

Zusammenfassung: Kinder sind nicht nur Kinder, sondern Mddchen und Jungen. Es ist nicht egal, welches
Geschlecht sie haben. Kinder sehen sich schon friih als Mddchen oder Jungen und werden auch von anderen
als Mddchen oder Junge wahrgenommen. Geschlecht ist nicht nur eine nattirliche/biologische Tatsache,
sondern auch eine soziale Konstruktion. In der UN-Behindertenrechtskonvention ist Gender ein
Querschnittsthema. Auch deshalb haben wir es in die Arbeitshilfe aufgenommen. In der Konvention richtet
sich der Blick vornehmlich auf die Mddchen und Frauen, die den Verfasserinnen und Verfassern zufolge re-
gelmdpfig von mehrfacher Diskriminierung betroffen sind, vor allem von kérperlichen Ubergriffen. Das deut-
sche Schulsystem produziert Benachteiligungen sozialer Art, die nicht nur fiir Mddchen Auswirkungen ha-
ben. Jungen, vor allem mit Migrationshintergrund, haben vielfach schlechtere Chancen auf eine erfolgreiche
Schullaufbahn als Mddchen. Auf die unterschiedlichen Benachteiligungen miissen in der Arbeit mit Kindern

und Jugendlichen Antworten gefunden werden, dies wird mit gendersensiblen pddagogischen Konzepten

versucht.

Gender? Was bedeutet das?

Der Begriff Gender bezieht sich auf die soziale
Konstruktion von Geschlecht, also das Frau-
oder Mannwerden und Frau- oder Mannsein.
Das biologische Geschlecht mit seinen
geschlechtsspezifischen, biologischen Merkma-
len ist nur ein Teil von Gender. Gender ist die
theoretische Folie, vor deren Hintergrund tiber-
legt und diskutiert wird, wie man in einer be-
stimmten Zeit und einem sozio-kulturellen
Raum Frau oder Mann wird (doing gender, z.B.
West & Zimmerman 1987). Gefragt wird zudem,
was in dieser Zeit und diesem Raum dazu
beitragt, sich als Frau oder Mann zu verhalten
(gender-role, z.B. Gildemeister 2004) und wie
man sich selbst als Frau oder Mann wahrnimmt

und fihlt.

Gender ist eine liberaus wirksame Einflussgrofie
fiir Sozialisationsprozesse. Geschlechtskon-
struktionen beeinflussen Denken und Handeln.
Ziel einer geschlechtersensiblen padagogischen

Arbeit ist es daher, in Bildungsprozessen flexible

Geschlechterbilder zu erarbeiten, Stereotypen
zu reflektieren und zu tiberwinden. Padagogi-
sche Fachkrifte sind dabei aufgefordert, Vorbil-
der fiir vielschichtige, statt rigide und eng
gefasste Geschlechterrollen zur Verfiigung zu

stellen (Aktionsrat Bildung 2009).

Gender ist nicht nur eine Dimension, die Soziali-
sationsprozesse beeinflusst, sondern ist noch
immer eine Kategorie struktureller Benachteili-
gungen, die bereits in frithen Bildungsphasen
relevant werden. Es gibt z.B. Unterschiede bei
Schulleistungen und in der Teilhabe an Bildung
zwischen Jungen und Madchen (GEW 2007).
Jungen erwerben haufiger als Madchen geringe
Schulabschliisse und haben schlechtere Noten.
Jungen bleiben haufiger sitzen: Von den 0,6%
»Sitzenbleibern im Primarbereich im Schuljahr
2008/2009 waren 55% Jungen. Jungen werden
haufiger zurtickgestellt (7,4% im Ggs. zu 4,5%

Madchen) und werden seltener vorzeitig einge-
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schult (4,3% im Ggs. zu 5,4%, Statistisches
Bundesamt 2010, Schuljahr 2008/2009).

Auch der Anteil der Jungen in Férderschulen ist
hoher als der der Madchen. Er liegt bei 67,4%
(Rieseke 2011). Nach der Internationalen
Grundschul-Lese Untersuchung, IGLU, von 2001
erhalten Madchen haufiger Gymnasialempfeh-
lungen als Jungen, ndmlich 37,6% der Madchen
im Vergleich zu 32,4% der Jungen. Jungen
wiederum erhalten ofter eine Hauptschulemp-
fehlung, namlich 32,9% im Vergleich zu 25,7%
der Madchen (Valtin, Wagner & Schwippert
2005, 191).

Jungen sind zwar in der Grundschule besser in
Mathematik als Madchen, zeigt uns IGLU (Wal-
ther, Geiser, Langeheine & Lobemeier 2003;
Prenzel, Geiser, Langeheine & Lobemeier 2003).
Nach einer Hamburger Studie (Budde 2008) hat
jedoch die Deutschnote fiir eine Gymnasialemp-
fehlung mehr Gewicht als andere Noten. Hier
haben Madchen die besseren Leistungen (Valtin,

Wagner & Schwippert, 2005, 190).

Weitere Studien ergaben, dass die Notengebung
nicht nur durch fachliche Leistungen beeinflusst
ist. Madchen miissen geringere Lesekompeten-
zen vorweisen, um eine Gymnasialempfehlung
zu bekommen (Aktionsrat Bildung 2009, 94)
und nach Valtin u.a. (2005) bekommen Madchen
bei vergleichbaren Testresultaten in Deutsch

und Sachkunde bessere Noten als Jungen.

Geschlecht strukturiert also auch signifikant die
Erwartung und Wahrnehmung der Lehrkrafte.
Diese handlungsleitenden Zuschreibungen wie-
derum pragen Erfahrungen, Selbstwahrneh-

mungen und Selbsteinschatzungen von Madchen
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und Jungen in der Schule, die ihrerseits Einfluss
auf die Leistungsbereitschaft haben (Rieseke

2011).

Dieser offenbar glinstigeren Position der Mad-
chen im Schulsystem steht eine Benachteiligung
von Frauen im Arbeitsleben gegeniiber, z.B. was
die Entlohnung und den Zugang zu Fiihrungspo-
sitionen angeht (ebd.). Hohe Berufsabschliisse
sind keine Garantie fiir eine gleichberechtigte
Teilhabe am Erwerbsleben (Goy 2004, 30).
Hinzu kommt, dass die Notwendigkeit, Familie
und Beruf zu vereinbaren, auch jetzt noch haufig
zu Briichen in der Erwerbsbiographie von Frau-
en fiihrt, weil bisherige arbeits-, unternehmens-
und familienpolitische Instrumente nur
begrenzt in der Lage sind, die Vereinbarkeit

risikofrei zu gestalten.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass bestimmte
systemische Exklusionsmechanismen in Verbin-
dung stehen mit der sozialen Kategorie
Geschlecht. Umgekehrt bedeutet dies, bei allen
Inklusionsstrategien immer auch das Thema
Gender einzubeziehen und zwar quer durch alle

thematischen Teilbereiche von Inklusion.

Gender in der UN-Behindertenrechts-
konvention

Gender wird auch in der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) als Querschnittsthema
behandelt und findet sich an mehreren Stellen

wieder:

- angefangen bei den allgemeinen Grundsét-

zen in Artikel 3 der UN-BRK,

- in Artikel 8 Absatz 1b zur Bewusstseinsbil-

dung,



- in Artikel 16 Absatz 1 zur Freiheit vor

Ausbeutung, Gewalt und Missbrauch,
- in Artikel 25 zur Gesundheit,

- in Artikel 28 Absatz 2b zu angemessenen

Lebensstandards und sozialem Schutz,

- oderin Artikel 34 Absatz 4 zum Ausschuss
fir die Rechte von Menschen mit Behinde-

rung.

Hintergrund dieser dezidierten Beriicksichti-
gung ist die Erfahrung, dass Madchen und Frau-
en mit Behinderungen mehrfachen Diskriminie-
rungen ausgesetzt sind."" Dies wird auch in Arti-
kel 6 Absatz 1 der UN-Behinderten-
rechtskonvention (Frauen mit Behinderung)

verdeutlicht. Dort heifdt es:

,Die Vertragsstaaten anerkennen, dass Frauen
und Madchen mit Behinderungen mehrfacher
Diskriminierung ausgesetzt sind, und ergreifen
in dieser Hinsicht Mafdnahmen, um zu gewéahr-
leisten, dass sie alle Menschenrechte und Grund-
freiheiten voll und gleichberechtigt geniefden

konnen.”

Um dieser mehrfachen Diskriminierung entge-
genzuwirken, schlagen Sigrid Arnade und Sabine
Héfner (2009) einige Antidiskriminierungs-

mafdnahmen vor, z.B.:
- Schutzmafdnahmen vor sexueller Gewalt, die

verpflichtend auch fiir Rehabilitationstrager

sind sowie Schulung von Schutzdiensten,

"In gewisser Weise widerspricht das den weiter
oben ausgefithrten Befunden zu geschlechtsbezo-
genen Differenzen im Bildungsbereich. Bei genaue-
rem Hinsehen wird hier mit der Diskriminierung
vor allem die besondere kérperliche Schutzbediirf-
tigkeit adressiert.

- barrierefreie Schutzunterkiinfte,
- das Recht auf gleichgeschlechtliche Pflege,

- Frauen- und Gleichstellungsbeauftragte bei

allen Rehabilitationstragern,

- gendersensible, barrierefreie Aufklarungs-

und Beratungsangebote,

- Gesundheits- und Fritherkennungsangebote
fiir Madchen und Frauen mit Behinderun-

gen,

- gendersensible Gesundheitsdienste (Artikel

25 UN-BRK).

Gendersensible Pflege, z.B. von Kinder und
Jugendlichen mit Schwerstmehrfachbehinde-
rungen, aber auch Integrationshilfe, mit einem
geschulten Blick fiir Genderthematiken haben
einen nicht zu unterschatzenden Wert fiir die
Entwicklung der Identitdt von Kindern und
Jugendlichen. Madchen und Jungen mit z.B.
korperlichen Behinderungen, die in der ohnehin
herausfordernden Sozialisationsphase, mit dem
eigenen mannlichen oder weiblichen Korper
vertraut und eins zu werden, vor zusatzliche
Anforderungen gestellt werden, konnen sensib-
len und schiitzenden Umgang besonders gut

»gebrauchen®.

Gender im Bundesrecht und Landesrecht
Nicht erst in der UN-Behindertenrechts-
konvention als internationalem Menschenrecht,
auch in nationalen Gesetzen der Bundesrepublik
findet Geschlecht ausdriicklich Berticksichti-
gung. Im Sozialgesetzbuch (SGB) Neuntes Buch
(IX) zur Rehabilitation und Teilhabe behinderter
Menschen (im Folgenden SGB IX) werden
bereits unter Artikel 1 Frauen mit Behinderung

bzw. drohender Behinderung ausdriicklich be-
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riicksichtigt (weiterhin in Artikel 33 Absatz 2:

gleiche Chancen im Arbeitsleben).

Im Kinder- und Jugendhilfegesetz, SGB VIII, wird
die geschlechtsbezogene Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen in Artikel 9 Absatz 3 verankert.
Dort heifdt es: ,Bei der Ausgestaltung der Leis-
tungen und der Erfiillung der Aufgaben sind die
unterschiedlichen Lebenslagen von Mddchen
und Jungen zu berticksichtigen, Benachteiligun-
gen abzubauen und die Gleichberechtigung von
Madchen und Jungen zu fordern.“ Entsprechend
wird im 11. Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung die Forderung nach ,Anerken-
nung des Anderen” (ebd. 261) formuliert. Mit
Anerkennung des Anderen ist u.a. der Abbau
von sozialer Ungerechtigkeit aufgrund von
Geschlechtszugehorigkeit, aber auch von Migra-

tion und regionalen Disparitdten gemeint.

Auch im Schulgesetz NRW Artikel 2 Absatz 6
(vom 27.06.2006) ist gendersensible Forderung
von Kindern und Jugendlichen fest verankert.
Madchen- und Jungenférderung wird dort als
zentrales Merkmal von individueller Férderung
und reflexiver Koedukation (also geschlechter-
bewusster Erziehung) verstanden. Auf Leitungs-
ebene und im Sinne einer Handlungsorientie-
rung fiir die Lehrerinnen und Lehrer wird
Gender-Mainstreaming als politisches Steue-
rungsinstrument fiir Schulen aufgefiihrt.
Gender-Mainstreaming und geschlechtsbezoge-
ne Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ergan-
zen sich, sodass ein gendersensibles Konzept auf
allen Ebenen einer Schule entstehen kann

(Mavroudis 2009).
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Gender in der padagogischen Arbeit der
Kinder- und Jugendhilfe: Wie kann man
es angehen?

Auch in der Kinder- und Jugendhilfe ist Gender
ein Querschnittsthema. Die Beriicksichtigung
von Geschlecht bzw. Gender in der padagogi-
schen Arbeit bewegt sich immer im Spannungs-
feld zwischen vorschneller Bestatigung von
geschlechtsbezogenen Differenzen in Geschlech-
terbildern auf der einen Seite und ebenso
vorschneller Negation von vorhandenen Unter-
schieden auf der anderen Seite. Es gilt also
ebenso nach Gemeinsamkeiten zwischen Jungen
und Madchen zu suchen wie die erlebten Unter-
schiede ernst zu nehmen, aber gleichzeitig
Stereotype zu hinterfragen (wie etwa: Madchen
konnen kein Mathe; Mddchen sind kommunika-
tiver, Jungen sind wettbewerbsbezogener und
aggressiver). M.a.W. heifdt es bei gendersensib-
ler Arbeit immer, kritisch zu sein und zu bleiben
fiir Konstruktionsweisen von Geschlecht und
Geschlechterbildern. Das macht es wahrschein-
licher, Stereotypen zu entgehen, wenn dies auch
nicht unbedingt immer und vollstdandig gelingt,
weil sich Diskriminierungen und Stereotypien
oft sehr subtil in alltidgliches Handeln einschlei-
chen. Beobachten Sie doch einmal kritisch Ihre
Teambesprechungen oder auch Diskussions-
runden bei 6ffentlichen Veranstaltungen. Wer
hat wie viele Redeanteile? Wer nimmt sich wie
viel Raum? Wie wird auf Beitrdage der Manner im
Gegensatz zu Beitragen von Frauen reagiert?
Wie geschlechtssensibel ist dabei die verwende-
te Sprache? Geschlechtssensibler Sprachge-
brauch ist namlich alles andere als eine rein

akademische Spitzfindigkeit, die keinen Unter-



schied macht. Das Gegenteil ist der Fall: Sprache
schafft Wirklichkeit!

Gender in der padagogischen und sozialen Pra-
xis ist nicht neu. Dennoch ist die Umsetzung
geschlechtsbezogener Arbeit eine Herausforde-
rung. Mitarbeitende zu qualifizieren und geeig-
nete padagogische Konzepte zu entwickeln, sind
wichtige Ausgangsbedingungen daftir. Nach
Mavroudis (2009) umfasst die Qualifikation
professionelle Kompetenzentwicklung auf meh-

reren Ebenen:

- Qualifikation auf der Ebene der Selbstkompe-
tenz, also die personliche professionelle
Weiterentwicklung der pddagogischen
Arbeit mit Mddchen und Jungen: Gendersen-
sible paddagogische Arbeit ist zuallererst eine
Haltungsfrage. Von daher stehen die Reflexi-
on der eigenen Rollenbilder und die Reflexi-
on von sich selbst als (Fach-)Frau/Mann hier

im Mittelpunkt.

- Qualifikation auf der Ebene der Sachkompe-
tenz mit dem Wissen dariber, wie
Geschlecht konstruiert wird, wie Jungen und
Madchen sozialisiert werden, was ge-
schlechtsbezogene Padagogik ausmacht und
wie man geschlechtsbezogene Padagogik

ge-staltet,

- Qualifikation auf der Ebene der Sozialkompe-
tenz mit der Fahigkeit, geschlechtliche Iden-
titatsentwicklung zu begleiten, als
Mann/Frau authentisch zu sein, mit
Mannern und Frauen kompetent zusam-
menzuarbeiten, zur Geschlechtergerechtig-

keit im Ganztag beizutragen,

- Qualifikation auf der Ebene der Methoden-

kompetenz hinsichtlich der Begleitung von

geschlechtsheterogenen und -homogenen
Lerngruppen, Evaluation und Weiterent-
wicklung von geschlechterbezogenen Ange-
boten, Beteiligung von Madchen und Jungen,
Ressourcenorientierung/Starkenanalyse

(Mavroudis 2009, 5).

Die Entwicklung von paddagogischen Konzepten
als weitere Bedingung gendersensibler Arbeit
bedeutet zusammengefasst, Vorstellungen da-
von zu entwickeln, was geschlechtsbezogene
Arbeit heifden kann und damit typische Angebo-
te fiir Madchen (Selbstbehauptung) und Jungen

(Coolness-Training) zu erweitern (ebd.).

Vor der Umsetzung von geschlechtersensiblen
Mafdnahmen steht eine Ist-Analyse, die folgende

Fragen beinhaltet:

Welches Wissen habe ich / haben wir liber

Gender?

- Welches Wissen haben wir iiber ge-
schlechtsbezogene Sozialisation sowie Inte-

ressen von Madchen und Jungen?

- Was fehlt uns als Mitarbeiter und Mitarbei-

terinnen noch an Wissen?

- Welche Kolleginnen und Kollegen sind schon
kundig oder aufgeschlossen dem Thema ge-

geniiber?

- Gibtes in der OGS/Schule schon geschlech-

terbezogene Angebote und Konzepte?

- Wie stehen die Schulleitung der OGS und die

0GS-Koordinatorin zum Thema?

- Was wollen wir mit geschlechterbezogenen
Angeboten erreichen und wie verhalten sich

diese Ziele zu unserem Ganztagsprogramm?
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- Konnen wir die Ziele mit eigenen Mitteln
erreichen? Sind die Ziele tiberhaupt realis-

tisch?

- Brauchen wir zusatzliche Ressourcen,
Expertinnen und Experten? Mit wem vor Ort
in unserer Kommune kéonnten wir kooperie-
ren? Welche entsprechenden Angebote gibt
es? Gibt es Facharbeitskreise zur Madchen-/

Jungenarbeit in unserer Kommune?

- Konnen wir ein dauerhaftes, kontinuierli-
ches Angebot machen oder sollen einzelne
Projekte durchgefiihrt werden? (Mavroudis

2009, 5-6)"?

Eine besondere Herausforderung ist der Um-
stand, dass padagogische Arbeit in der OGS, wie
tiberhaupt im Primarbereich, vornehmlich von
Frauen geleistet wird. Frauen also zu sensibili-
sieren fiir die Arbeit mit Jungen, ist ein Weg, die
verstarkte Einbindung von Mannern der andere
und nachhaltigere, wenn auch deutlich schwie-
rigere und langwierigere. Dazu muss auf ver-
schiedenen Ebenen angesetzt werden, z.B. bei
der gesellschaftlichen Bewertung von padagogi-
scher Arbeit mit Kindern als typischer Aufgabe
fiir Frauen und bei den Arbeitsbedingungen im
Nachmittagsbereich der OGS, die durch Teilzeit-
beschaftigung, befristete Vertrage und im Ver-
gleich zu typisch mannlichen Berufen durch

geringere Entlohnung gekennzeichnet sind.

"2 Der entsprechende Artikel ist in der Zeitschrift des
LVR-Landesjugendamtes Rheinland ,Jugendhilfe
und Schule inform“ Ausgabe 3/2009 erschienen.
Sie finden die Zeitschrift unter www.jugend.lvr.de

Pfad: Jugendforderung -> Jugendhilfe und Schule
inform.
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Welche Angebote und Beratungsmag-
lichkeiten gibt es?

Im Rahmen des Verbundprojektes , Lernen fir
den Ganztag“ wurden Bausteine fiir die Qualifi-
kation von Mitarbeitenden im Ganztag und
Bausteine fiir Qualitatsentwicklungsprozesse
erarbeitet. Fiir geschlechtsbezogene padagogi-
sche Arbeit zu qualifizieren, war darin ein Teil-
projekt, in dessen Rahmen die Gender-Box

entstand.

In der Gender-Box finden sich z.B. Grundlagen-
wissen, methodische Anregungen fiir Angebote
im Ganztag und fiir die Konzeption von Fortbil-
dungen. Die Gender-Box ist verfiigbar unter
www.ganztag-blk.de (Pfad: Fortbildungsmodule
-> Modul-Ubersicht -> Lernen und individuelle

Forderung im Ganztag).

Verschiedene Fachstellen und Weiterbildungs-
einrichtungen u.a. der Kinder- und Jugendhilfe
bieten Fortbildungen an: z.B. die Heimvolks-
hochschule , Alte Molkerei Frille“ (www.hvhs-
frille.de), die Landesarbeitsgemeinschaft

Madchenarbeit in NRW (www.maedchenarbeit-

nrw.de), die Fachstelle Jungenarbeit der
Landesarbeitsgemeinschaft Jungenarbeit in

NRW e.V. (www.lagjungenarbeit.de), die Fach-

stelle Gender NRW des Vereins ,Frauen unter-

stiitzen Madchenarbeit” (www.gender-nrw.de).

Auch die Landesjugendamter Rheinland und
Westfalen-Lippe bieten fachliche Begleitung und
Fortbildungen an. Ansprechpartner im LVR-
Landesjugendamt Rheinland fiir Jungenarbeit ist
Alexander Mavroudis (Telefon 0221/809 6932
oder alexander.maroudis@lvr.de, fiir Mddchen-

arbeit Martina Leshwange (Telefon 0221/809

6093 oder martina.leshwange@lvr.de).



2.3 Inklusion: Hinweise fiir strukturelle und individuelle Bildungsplanung

Inklusion nicht Integration - das ist eine
wesentliche Unterscheidung, die im Rahmen der
Diskussion um die Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention getroffen
werden muss. Mitunter wird Inklusion als alter
Wein in neuen Schlduchen bezeichnet. Sie wiirde
nichts grundlegend Anderes als Integration
meinen. Dennoch ist Inklusion zentraler Begriff
der UN-Behindertenrechtskonvention, nicht der
der Integration. Tatsachlich gibt es zwischen
den beiden hinter den Begriffen stehenden

Konzepten wesentliche Unterschiede.

Integration geht von einer Zwei-Gruppen-
Theorie aus: hier diejenigen, die integriert
werden, und dort diejenigen, die integrieren.
Integriert werden derzeit Personen, die sich an
das System - wieder - anpassen konnen. Inklu-
sion geht im Gegensatz dazu davon aus, dass
sich das System an die Bediirfnisse der
Menschen anpassen muss. In diesem Sinne gibt
es z.B. nicht mehr das ,schulfahige Kind“, Schule
muss sich vielmehr der Herausforderung stellen,
den je individuellen Entwicklungs- und Unter-
stiitzungsbedarfen ihrer Kinder und Jugendli-

chen gerecht zu werden.

Im Sinne von Inklusion geht man davon aus,
dass jedes Kind eigen und damit auch jede
Gruppe verschieden ist. Verschiedenheit ist
grundlegendes Charakteristikum jeder Gruppe.
Darin wird eine zu nutzende Ressource gesehen.
Barrieren fiir Lernen und Teilhabe an Gemein-
schaft sind vor diesem Hintergrund strukturelle
Barrieren. Thre Uberwindung erfordert daher

(auch) strukturelle Losungen.

Mit diesen Erklarungen wird der Begriff Inklusi-
on schon etwas konkreter. Wenn es jedoch da-
rum geht, barrierefreie Teilhabe an Bildung zu
ermoglichen, sollten wir in unserem Verstandnis
noch einen Schritt weiter gehen, um Antworten
auf die Frage zu finden: Was miissen wir wissen
und einbeziehen, um auf individueller und
struktureller Ebene Inklusion planen zu

konnen?

Im Folgenden wollen wir zwei Schritte in diese
Richtung tun und bewegen uns auf Konzepte
sowohl struktureller als auch individueller
Planung von Inklusion zu. Fiir die strukturelle
Bildungsplanung dienen uns als Wegmarken
einige Erkenntnisse aus verwandten Diskursen
wie Exklusion, soziale Gerechtigkeit und
Bildungsgerechtigkeit. Wir werden in diesem
Abschnitt die Komplexitat von Inklusion umrei-
3en - mehr als ein Umriss kann es in dieser

Arbeitshilfe nicht sein.

Um eine Idee von individueller, inklusiver
Bildungsplanung zu gewinnen, ziehen wir
unterschiedliche Methoden heran: aus der Re-
habilitation und aus der Padagogik. Und auch
hier kann festgehalten werden, dass die Kinder-
und Jugendhilfe und auch die Sozialhilfe bereits
mit Erfahrungen in solchen individuellen Pla-
nungsprozessen aufwarten konnen, z.B. in Form
von Hilfeplangesprachen/-konferenzen (aus der
Jugendhilfe) oder Individueller Hilfeplanung
(aus der Sozialhilfe). Zunachst aber richten wir

den Blick auf die Strukturen.
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Die Systemebene von Inklusion:
Hinweise flr die strukturelle Planung von
Inklusion

Im Folgenden werden einige grundlegende Fra-
gen zur inklusiven und strukturellen Bildungs-
planung formuliert. Diese sind angeregt aus
Diskussionen um Exklusion, soziale Gerechtig-
keit und Bildungsgerechtigkeit, mit denen Inklu-
sion eng verbunden ist. Es wird nicht der
Anspruch erhoben, die jeweiligen Diskussionen
umfassend darzustellen -zumal sich hinter jeder
einzelnen wiederum ein ganzer Horizont von
Implikationen und zum Teil kontrovers disku-
tierten Auffassungen verbirgt. Dies zeigt zu-
gleich die Komplexitat des Themas Inklusion. In
unserer Arbeitshilfe geht es stattdessen darum,
sich der verwandten Diskussion insoweit zu
bedienen, als es fiir die Vorhaben struktureller

und individueller Bildungsplanung dienlich ist.
Inklusion als Gegenstrategie zu Exklusion

Inklusion und Exklusion sind nicht erst seit Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
in der Diskussion. Der Exklusionsbegriff wurde
bereits in den 1970er Jahren eingefiihrt, und
zwar im Rahmen der EU-Programme zur
Armutsbekdmpfung (Engels 2005). Mit der
Begriffseinfiihrung ging ein langsamer, aber
stetiger Wandel im Verstandnis von Armut
einher, der in den 1990er Jahren zu einem Para-
digmenwechsel fiihrte. Der eng gefasste
Armutsbegriff wurde tiberholt und modernisiert
als relative Position einer Gruppe von Menschen
in der Gesellschaft. Dies geschah vor dem Hin-
tergrund der Erfahrung, dass sich die Arbeits-
welt in ganz(West-)Europa verdnderte: Vollbe-
schaftigung sank und Arbeitslosigkeit stieg,
verfestigte sich sogar in Langzeitarbeitslosig-

31

keit. Zugleich wurde auch die zunehmende
Verwundbarkeit der sogenannten gesellschaftli-

chen Mittelschicht deutlich (Kronauer 2010, 24).

Die Entstehung des Exklusionsbegriffs ist auch
eng mit der Diskussion um die Aufgaben des
Wohlfahrtsstaates verkniipft und mit der Frage,
was soziale Sicherung im Zuge gestiegener
Bedarfe leisten kann. Dabei kristallisierte sich
ein gewandeltes Verstandnis heraus: Der Wohl-
fahrtsstaat sieht sich nicht in der Verantwortung
fiir den Statuserhalt des/der Einzelnen, sondern
will durch Transferleistungen ,lediglich” Exklu-

sion vermeiden (Bude & Willisch 2006, 11).

Am Beispiel des Arbeitsmarktes lasst sich das
gut verdeutlichen, weil hier die gesellschaftli-
chen Veranderungen pragnant hervortreten,
gleichzeitig die Grenzen struktureller Antworten
darauf erkennbar werden und weil Erwerbsta-
tigkeit noch immer eine zentrale Bedingung
gesellschaftlicher Teilhabe und sozialer Aner-
kennung ist. Arbeitslosigkeit hingegen hat auch
Folgen fiir die Bedarfsgemeinschaften, vor allem

fiir die Kinder.

Die Struktur des Arbeitsmarktes hat sich gravie-
rend gewandelt: Normalarbeitsverhaltnisse
nehmen ab, atypische, befristete, Teilzeitbe-
schaftigungen hingegen zu. Von Vollbeschafti-
gung ist schon lange nicht mehr die Rede. Mit
dem Wandel von der Industrie- zur Dienstleis-
tungsgesellschaft haben sich auch Einkommens-
strukturen verandert. In der Folge gibt es z.B.
eine beachtliche Anzahl von Menschen, die nicht
(allein) von ihrem Einkommen leben konnen
(,working poor“). Ebenso wachsend ist die Zahl
der Menschen, die mehrere Jobs miteinander

kombinieren miissen (Butterwegge 2006, 66).



Lohnunterschiede nehmen zu, Beschaftigungssi-
cherheit geht zurtick usw. (Kronauer 2009, 34-
35). Dies alles sorgt fiir Risse im sozialen Geflige,
die langst nicht mehr auf gesellschaftliche

Randbereiche reduziert sind.

Der Staat reagiert mit einer Befahigungspolitik.
Individuelle Hilfen werden durch den Wohl-
fahrtsstaat zur Verfiigung gestellt, um zur Teil-
habe z.B. am Arbeitsmarkt zu befdhigen. Dies
geschieht durch Mobilisierung der Arbeitskraft
z.B. in Form von Nachqualifizierung, um mit der
Dynamik des Marktes Schritt halten zu kénnen.
Diese Befahigungspolitik ist mit Verpflichtungen
an den einzelnen verbunden (z.B. aktive
Arbeitssuche, personliche Verfligbarkeit, Melde-
pflicht usw.). Wer diesen nicht gerecht wird,
dem drohen Sanktionen: Er biifdt Leistungen ein

(Bude & Willisch 2006, 11-13).

Der Sozialstaat, vertreten durch den Fallmana-
ger, und der Arbeitslose, der im gewandelten
Verstandnis ein Kunde ist, gehen eine Art Ver-
trag' ein, bei dem selbst das Kleingedruckte nur
vage Aussagen iiber die realen Chancen und
Grenzen der Befahigungspolitik macht. Eine
Garantie ist selbst bei einem erfolgreichen Ab-
schluss der Qualifizierungsmafinahme damit
nicht verbunden. Uberspitzt formuliert: Wo es
keine Stellen gibt, konnen auch keine vermittelt
werden; die Verantwortung fiir den Misserfolg
bei der Wiedereingliederung in den Arbeits-
markt wird dennoch vorrangig dem Arbeitslo-

sen zugewiesen bzw. angelastet.

Wie funktioniert Exklusion?

'3 Das ist natiirlich kein Vertrag im eigentlichen Sin-
ne, sondern qua Biirgerstatus verfiigt der Arbeits-
lose iiber soziale Rechte. (Kronauer 2009, 31)

Dieser eben beschriebene ,Vertragsbruch”
bedeutet jedoch nicht nur, Leistungen einzubi-
3en, sondern geht einher mit einem
,Entsolidarisierungseffekt: Wer sich namlich
trotz aller Aktivierungsbemiihungen nicht akti-
vieren lasst, stellt sich im Prinzip aufderhalb der
Allgemeinheit, die die staatlichen Mafdnahmen
zu seiner Versorgung finanziert” (Bude &

Willisch 2006,13-14).

Daran wird zugleich sehr deutlich, dass Exklusi-
on nicht nur auf strukturellen Mechanismen
beruht, sondern begleitet wird durch symboli-
sche Botschaften, die Mentalitdten pragen. Zu
horen ist dies dann z.B. in Polemisierungen

gegen unwillige, faule Arbeitslose.

Integration oder Wiedereingliederung als aktu-
ell gangige sozialpolitische und padagogisch-
soziale Gegenmafinahme zur Exklusion bestatigt
zudem das, was sie zu ,beheben” versucht: die
soziale Degradierung als eine Form von Exklusi-
onsmechanismen, die zunachst Integrationsbe-
diirftige identifizieren muss, bevor sie Hilfe
zuteilwerden lassen kann. Das Besondere an
solchen Degradierungsprozessen ist, dass sie
nicht immer als solche zu erkennen sind und
schon gar nicht (immer) Degradierung beabsich-
tigen. Die Einteilung der sozialen und padagogi-
schen Professionen in Arbeitsfelder und die
Identifizierung von Zielgruppen (benachteiligte
Jugendliche, Langzeitarbeitslose, Kinder mit
Behinderungen) ist so ein Beispiel. Sie fiihrt
durch eben jene Kategorisierung immer auch
Degradierungsprozesse mit sich, weil sie Hilfe-
bedarf und Defizite zunachst bezeichnen muss,
um darauf zugeschnittene Interventionen anzu-
bieten (Castel 2008, 75-76). Das ist ein Dilemma

wie wir es dhnlich auch aus der sonderpadago-
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gischen Forderung kennen, wo es als ,Ressour-
cen-Etikettierungs-Dilemma“ (z.B. Fiissel &
Kretschmann 1993) bezeichnet wird. Sonderpa-
dagogischer Forderbedarf als Klassifikationssys-
tem bestimmt insofern nicht nur die erwiinschte
Ressourcenzuweisung, sondern ist zugleich ein
struktureller Selektionsmechanismus, der Bil-
dungschancen und -zugénge reguliert. Das
Label, das den Kindern qua sonderpadagogi-
scher Forderbediirftigkeit zugewiesen wird, ist

zudem relativ stabil.

Der hilflose Behinderte, der faule Langzeitar-
beitslose, der kriminelle Ausldander - mit Etiket-
tierungen, Zuschreibungen und Kategorisierun-
gen sind auch jeweils zahlreiche Attribute
verbunden. Diese werden gesellschaftlich pro-
duziert und reproduziert (Goffman 1975, 9).
Gesellschaftlich produziert und reproduziert -
das klingt allzu allgemein und vage, zu grof3, um
tatsachlich greifbar zu sein, viel zu unpersénlich
und unbeteiligt. Es bedeutet, dass sich solche
Zuschreibungsprozesse tief in Wahrnehmungs-
und Denkmuster einschreiben und eine Grund-
lage selbstverstiandlichen Handelns und gesell-

schaftlicher Normen bilden.

Exklusion umfasst nach Castel (2008) ein ganzes
Set an ordnenden Zuschreibungen, die Men-
schen einen bestimmten Platz in der Gesell-
schaft zuweisen. Dieser Platz ware im wortli-
chen Sinne von Exklusion ein Ort aufderhalb

einer Normalgesellschaft.

Das weist auf einen der Schwachpunkte des
Exklusionsbegriffs (und ebenso des Inklusions-

begriffs) hin. Er legt ein Innen-Aufden-

33

Verhiltnis™ nahe, beantwortet aber keineswegs
die damit verbundene Frage, wo das Innen
aufhort und das Aufden anfangt. Ab wann ist
man exkludiert, und wann gehért man dazu?
Eher scheint es sich bei Exklusion um ein
Verhaltnis zwischen Zentrum und Peripherie zu

handeln (Kreckel 1992).

Der Exklusionsbegriff wird zudem fir eine Viel-
zahl sehr unterschiedlicher Lebenssituationen
verwendet und verwischt eher deren Besonder-
heit, als dass er Aufklarung ermdglicht (Castel
2008, 69). Gerade diese differenzierten Kennt-
nisse sind jedoch notwendig, wenn wir auf
struktureller Ebene inklusive Bildungsraume
planen und barrierefreie Bildung ermdéglichen

wollen. Erhellend und hilfreich ware demnach

" Im soziologischen Diskurs wird sich in diesem
Verstdandnis an Max Webers Bestimmung von ,,so-
zialer SchliefSung” angelehnt. Damit ist kein Wert-
urteil verbunden, sondern wird ein Charakteristi-
kum sozialer Beziehungen bezeichnet. Wir gehen
mit bestimmten Menschen Beziehungen ein und
mit anderen eben nicht. Erst wenn die soziale
SchliefRung als Machtmittel eingesetzt wird und zur
Folge hat, dass Menschen Chancen verwehrt wer-
den, gewinnt der Begriff politisch-moralische Im-
plikationen (Kronauer 2010, 25). Auch im Luh-
mann’schen Verstiandnis ist Exklusion zunachst
nichts Verwerfliches, sondern Mechanismus der
sozialen Differenzierung, der ganz grundlegend fiir
Gesellschaften ist. Das bedeutet, dass sich Gesell-
schaften in Funktionssysteme differenzieren, die
interne Kommunikationsstrukturen herausbilden
und sich von anderen Systemen/ihrer Umwelt ab-
grenzen. Exklusion bedeutet dann lediglich, dass
Menschen in bestimmten Teilsystemen eben nicht
an der internen Kommunikation teilnehmen. Der
Gedanke, dass Exklusion auch mit einer fiir indivi-
duelle Lebensfiihrung bedrohlichen Ausgrenzung
einhergehen kann, wurde erst nach und nach in die
Systemtheorie aufgenommen (Kronauer 2009).



zu fragen, wie es eigentlich dazu kommt, dass
jemand in einer prekaren Situation ,landet” und
nicht mehr ,herauskommt®, wie also Ausschluss

eigentlich entsteht.

Exklusion: Aufforderung zu strukturell-

prdventivem Handeln

Fiir unsere Zwecke ist eine Aussage zentral in
der sehr vielschichtigen Diskussion: Exklusion
kommt aus der Mitte der Gesellschaft (Castel
2008). Hier, in der Mitte der Gesellschaft, nam-
lich wird definiert, was als Norm gilt. - Wer sie
nicht erfillt, gar erheblich davon abweicht,
gehort nicht wirklich dazu, irritiert das (ver-
meintlich) Selbstverstandliche, bringt das Sys-
tem aus dem Gleichgewicht, stort den reibungs-
losen Verlauf und das Funktionieren von Struk-
turen und Prozessen. Er oder sie muss insofern
das System verlassen - wenn auch womaoglich
nicht in Ganze, sondern findet sich in besonde-
ren Orten und Institutionen wieder, z.B. in der
Forderschule. Einmal an diesen Orten ange-
kommen, ist es schwer, dem Lebensweg, der
durch die Zugehorigkeit zu einer ausgeschlosse-
nen Gruppe in besonderen Einrichtungen
gepragt ist, eine andere Richtung zu geben. In
Aussicht gestellt wird jedoch die Riickkehr aus
der Peripherie, wenn die Griinde fiir das Abwei-
chen von der Norm, das Abweichen selbst beho-
ben/gelindert sind. Dazu miissen vom Einzelnen
jedoch Anpassungsleistungen erbracht und vom
System Wiedereingliederungsmafinahmen
entwickelt werden, die die Menschen in ein Sys-
tem zuriickfiihren, das sie erst ausgeschlossen

hat.

Als Gegenstrategie zu Exklusion heif3t es vor
allem, anzusetzen, bevor Menschen in die Peri-

pherie abdriften, also an den Ausschluss

hervorbringenden Mechanismen und Normen.
Das bedeutet nichts anderes als Pravention, die
ein grundlegendes Prinzip aller Planungen von
inklusiven Bildungsraumen und entsprechender
Strategien ist — und spatestens mit der Einfiih-
rung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes 1991
Grundsatz und zentrale Aufgabe der Kinder- und

Jugendhilfe ist.

Als Begriff riickt Exklusion vehement die soziale
Frage, als Frage von Zugehorigkeit und Teilhabe,
ins Blickfeld der Offentlichkeit. Teilhabe und
Zugehorigkeit sind Grundfeste demokratischen
Zusammenlebens. ,Bittere historische Erfahrun-
gen im 20. Jahrhundert haben gelehrt, dass per-
sonliche und politische Rechte durch materielle
und soziale Teilhabe abgesichert sein miissen,
wenn denn Demokratie moglich sein soll.“ (Kro-

nauer 2007, 3)

Barrierefreier Zugang zum Leben in Gemein-

schaft braucht soziale Gerechtigkeit

Wenn wir im Rahmen von Inklusion davon
reden, Teilhabe zu ermdéglichen, beriihrt das
Diskussionen um soziale Gerechtigkeit. Was ist
aber soziale Gerechtigkeit? Wir haben es hier
mit einem dem stetem Wandel unterworfenen,
Begriff zu tun. Denn soziale Gerechtigkeit kann
nie unabhangig von einer bestimmten Zeit und
einem sozio-kulturellen Raum gedacht werden.
Vorstellungen und Annahmen tiiber soziale Ge-
rechtigkeit variieren nicht nur je nach histori-
scher Epoche, sondern auch je nach Kulturkreis.
Jedoch besteht relative Einigkeit dartiber, dass

unter sozialer Gerechtigkeit Teilhabegerechtig-
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keit'® verstanden werden kann. Damit ist
gemeint, jedem Menschen gleiche Verwirkli-
chungschancen einzurdumen und ihm/ihr die
Entwicklung der eigenen Fahigkeiten zu eroff-

nen (Empter & Schraad-Tischler 2010, 10).

Sozial gerechte Politik erméglicht also ,,6kono-
mische und soziale Teilhabe- und Verwirkli-
chungschancen fiir alle Mitglieder der Gesell-
schaft“ (BMAS 2008b, 1), und zwar nicht (nur)
durch Ausgleich von Exklusion, ,sondern eher
iiber Investitionen in Inklusion“ (Empter &
Schraad-Tischler 2010, 10). Das ist ein anderer,

namlich praventiver Ansatz.

Zu den Verwirklichungschancen im Rahmen
sozial gerechter Politik zdhlt es, Zugang zu
Bildung (BMAS 2008a, 70), zur Gesundheitsver-
sorgung, zu Kultur zu erdffnen und Moglichkeit
zu geben, sich auf politischer Ebene fiir die eige-
nen Belange einsetzen zu konnen, aber auch
einen Anteil am gesellschaftlichen Wohlstand zu

haben (Liebig & May 2009, 4).

' Dies ist ein sehr modernes Verstindnis von sozia-
ler Gerechtigkeit, das die Befahigung zum individu-
ellen Handeln und die Eréffnung von Zugangschan-
cen in den Mittelpunkt stellt, statt auf Verteilungs-
ergebnisse (die dann Gleichheit, Gerechtigkeit oder
Ungerechtigkeit sind ? Klammer verstehe ich nicht)
zu fokussieren. Damit einher geht ein Konzept von
Verwirklichungschancen, wie es durch Sen (1992)
vertreten wird: Soziale Gerechtigkeit heifdt, Men-
schen die Chance zu erméglichen, ihre Lebensplédne
zu verwirklichen. Mit dem Begriff der Teilhabege-
rechtigkeit ist ein Paradigmenwechsel verbunden,
der bereits bei den Zugdngen und nicht erst bei den
Auswirkungen der Verteilung von Optionen und
Ressourcen ansetzt. Er bedeutet jedoch keine Frei-
setzung wohlfahrtsstaatlicher Pflichten zur Absi-
cherung der Lebensfiihrung.
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Teilhabe am gesellschaftlichen Wohlstand weist
auf einen zentralen Anspruch sozial gerechter
Politik hin. Zur Herstellung sozialer Gerechtig-
keit gehort es ndmlich auch, Armut zu vermei-
den, dies vor allem durch die Chance finanzieller
Eigenstandigkeit durch Zugang zum Arbeits-
markt. Soziale Gerechtigkeit heif3t zudem, fiir
soziale Kohision (also Zusammenhalt in der
Gesellschaft) zu sorgen und Generationenge-
rechtigkeit (z.B. in Form der Schuldenbremse,
verbesserten Klimaschutzes, Investition in
erneuerbare Energien) herzustellen (Empter &

Schraad-Tischler 2010).

Der Diskurs um soziale Gerechtigkeit regt also
an, bei Planungsprozessen unter dem Thema
inklusive Bildung immer auch Ankniipfungs-
punkte an weitere Dimensionen sozialer Gerech-
tigkeit mitzudenken und Anschlussfahigkeit
herzustellen. Er regt an, vernetzt statt bereichs-
spezifisch zu denken. Die individuelle Lebensla-
ge ist eben nicht nur durch verhinderten oder
ermoglichten Zugang zu Bildung, sondern auch
zum Gesundheitssystem, zum Arbeitsmarkt etc.
gekennzeichnet. Teilhabe ist daher immer

mehrdimensional zu denken.

Interessant am Begriff der sozialen Gerechtig-

keit, wie auch der sozialen Ungleichheit'® ist,

1 Forschungen zu sozialer Ungleichheit implizieren
Gerechtigkeitsvorstellungen und Wertannahmen,
die in ihren Begrifflichkeiten, wie Benachteiligung,
Bevorzugung, Deprivation, durchscheinen
(Barlosius 2004, 28). Jedoch sind nicht notwendi-
gerweise Ungleichverteilungen auch mit Ungerech-
tigkeit verbunden. Das kommt ganz darauf an, was
man unter Gerechtigkeit versteht. Wenn Gerechtig-
keit heifden soll, dass alle Einkommen gleich ver-
teilt sind, sind Einkommensunterschiede unge-



dass sie keineswegs klar objektivierbar sind.
Was die Forschung z.B. als Armutslage bestimmt
hat, deckt sich nicht immer mit der Selbstwahr-
nehmung der als arm bezeichneten Menschen.
Sie empfinden gar erst diese Einteilung als
Degradierung. Und umgekehrt, Menschen, die
nach rein objektiven Maf3stdben nicht als arm zu
bezeichnen sind, empfinden ihre Lebenssituati-
on als prekar. Was die Ungleichheitsforschung
also als Gruppen (z.B. der sogenannten Armen)
konstruiert, stimmt nicht immer mit der wahr-
genommenen Realitidt der Menschen tiberein

(Barlosius 2004, 15-16).

Was folgt daraus? Nattirlich lasst sich an dieser
Stelle streiten iiber den Zusammenhang zwi-
schen strukturellen Bedingungen und individu-
eller Wirklichkeitskonstruktion und Handlungs-
praxis: An welcher Realitdt sollen wir uns bei
strukturellen Planungen orientieren, an der
individuellen oder der statistisch erhobenen?

Was wirkt hier worauf?"’

Sozialstrukturanalysen, Statistiken tiber Ar-

mutslagen und Einkommenssituation sagen nur
bedingt etwas Uber die erlebten Wirklichkeiten
und individuell wahrgenommene Ausschlusssi-

tuationen der Menschen in den Sozialraumen

recht. Wenn man aber davon ausgeht, dass bei Ge-
rechtigkeit auch die Leistungen des Einzelnen be-
riicksichtigt werden miissen, sind ungleiche Ein-
kommen eben nicht automatisch ungerecht. Aber
wie gerecht wiederum die Bewertung der Leistun-
gen ist, wird damit nicht ausgesagt.

" Diese Frage, nach dem Zusammenhang von Struk-
tur und Handeln ist eine der grundlegenden und
bisher nicht befriedigend beantworteten Fragen -
nicht nur in der Ungleichheitssoziologie.

aus. Diese Erkenntnis macht es umso notwendi-
ger, das Prinzip der Partizipation ernst zu
nehmen. Denn erlebte Ungleichheit irritiert den
sozialen Frieden und den Zusammenbhalt. Eine
Gemeinschaft verliert an Integrationskraft,
wenn ihre Mitglieder davon ausgehen, dass sie
ungerecht behandelt werden. Diese erlebte Un-
gerechtigkeit macht eine dringliche, starke Aus-
sage Uber statistisch kaum abbildbare

Ausschlussmechanismen.

Barrierefreier Zugang zum Lernen in Gemein-

schaft braucht ein gerechtes Bildungssystem

Zugang zu Bildung ist ein Bestandteil von Teil-
habegerechtigkeit, durch die individuelle
Lebenschancen verwirklicht werden kénnen.
Dazu braucht es ein gerechtes Bildungssystem.
Wenngleich im Folgenden vorwiegend auf die
Schule rekurriert wird, soll dennoch dem
Anspruch eines erweiterten Bildungsbegriffs
Rechnung getragen werden und sollen auch ihn
tangierende Dimensionen wie Gesundheit und
Armut einbezogen werden. Bildungsgerechtig-
keit bedeutet nun aber keineswegs, dass alle das
Gleiche, und dies insbesondere auch noch auf
gleichen Wegen lernen miissen und sollen. Sie
bedeutet aber sehr wohl, jedem das gleiche
Recht einzurdumen, seine Fahigkeiten zu entde-
cken, zu entfalten und - in einem wertschatzen-
den, fehlerfreudigen Klima - unter Beweis stel-
len zu konnen, neue, vielseitige und vielschichti-
ge Bildungsgelegenheiten zu erhalten, und dies
in allen Dimensionen der Welterfahrung (vgl.
hierzu Kap.1.1). Dieses rechtliche Verstandnis
muss jedoch vervollstindigt werden. Das wird
es nur, wenn eine unterscheidende Gerechtig-

keit hinzukommt.
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Diese unterscheidende Gerechtigkeit, so Flitner
(1985), eroffnet namlich allen das Gleiche, im
Sinne von etwas, das ihnen wirklich hilft und sie
weiterbringt, also eines gleichen Anspruchs auf
differenzierte Unterstiitzung. Fiir den Unterricht
bedeutet es ,differenzierende Forderung, die
vom Kulturkreis und der Sprache der Kinder
ausgeht und die Briicke schlagt zur
‘Schulkultur’, (....) ermutigende Férderung, die
die Lernfahigkeit unterstiitzt, Lerndngste oder
Abwehr iiberwinden hilft, Lernfortschritte an

dem vorangegangenen Niveau misst“ (ebd., 18).

Auch der Aktionsrat Bildung'® macht deutlich,
dass es beim Verwirklichen von Bildungsgerech-
tigkeit mitnichten darum geht, unterschiedslose
Gleichheit herzustellen, sondern darum, Men-
schen ihren personlichen Voraussetzungen
entsprechend gleiche Chancen beim Zugang zu
entsprechenden Bereichen des Bildungssystems
(besonders zu den Sekundarbereichen I und Il
sowie zum Tertidrsystem) zu ermoglichen und
dafiir zu sorgen, dass der Zugang dazu von
Merkmalen wie soziale, kulturelle, regionale
Zugehorigkeit entkoppelt wird (Aktionsrat
Bildung 2009, 14).

Diesen Weg miissen wir fiir ein inklusives Schul-
system einschlagen. Die stark ausgepragte

Selektivitat des deutschen Bildungssystems

'8 Der Aktionsrat Bildung ist ein Expertengremium
von namenhaften Bildungswissenschaftlerinnen
und Bildungswissenschaftlern (z.B. Dieter Lenzen,
Hans-Peter Blossfeld, Wilfried Bos, Jiirgen Oelkers,
Rudolf Tippelt u.v.m.). Dieses Gremium hat es sich
u.a. zur Aufgabe gemacht, aktuelle Entwicklungen
im Bildungssystem zu analysieren und Handlungs-
empfehlungen zu geben. Ndheres finden Sie unter:
www.aktionsrat-bildung.de
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schafft derzeit jedoch noch soziale Ungerechtig-
keiten, weil nicht nur aufgrund von kognitiven
Schulleistungen, Chancen ermoglicht werden,
sondern Schicht-, Geschlechts-'® und kulturelle
Zugehorigkeiten in hohem Maf3e die Bildungs-
chancen und -beteiligung bestimmen (Aktions-

rat Bildung 2007, 12).

In der PISA-Studie von 2006 wurde (erneut)
nachgewiesen, dass Kinder aus sozial besser
gestellten Familien deutlich besser lesen kdnnen
als Kinder aus sozial benachteiligten Familien.
Nur 15% der 15-Jahrigen aus den sozial benach-
teiligten Gruppen besuchen das Gymnasium im
Gegensatz zu 52% der Jugendlichen aus den

sozial starksten Familien (Prenzel u.a. 2007).

Weniger Familien mit Migrationshintergrund
nehmen Kinderbetreuungsangebote in
Anspruch: 56% im Vergleich zu 72% der Fami-
lien ohne Migrationshintergrund. Lediglich 4%
der ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler im
Vergleich zu 8% der Schiilerinnen und Schiiler
insgesamt werden friiher eingeschult. Mehr
Kinder mit Migrationshintergrund miissen zu-
dem eine Klasse wiederholen. Ein hohes Risiko
fiir Nichtbeteiligung an hoheren Bildungsmaf3-
nahmen und -abschliissen besteht z.B. bei Zuge-
horigkeit zu einer eher bildungsfernen Schicht
und/oder bei Migrationsstatus (Konsortium

Bildungsberichterstattung 2006, 150ff.).

Wir wissen, dass laut PISA 2006 zwischen 15
und 20% der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland zur Risikogruppe der Bildungsar-

men gezdhlt werden miissen. In Nordrhein-

' siehe Kapitel 2.2



Westfalen verfiigen gar 23% der Jugendlichen
nur iiber Rechenfiahigkeiten auf Grundschulni-

veau (Wifdmann & Piopiunik 2009).

Die besagte Bildungsarmut hat zwei Dimensio-
nen: einerseits die Kompetenzarmut und ande-
rerseits die Zertifikatsarmut. Kompetenzarmut
weist auf unzureichende Fahigkeiten im Lesen,
Schreiben und Rechnen hin, die nach PISA auf
dem Niveau liegt, das am Ende der Grundschul-
zeit erreicht werden sollte. Zertifikatsarmut als
zweite Dimension trifft auf diejenigen Schiile-
rinnen und Schiiler zu, die ohne Abschluss die
Schule verlassen (Anger, Pliinnecke & Seyda

2007, 39).

Risikogruppen, also Schiilerinnen und Schiiler,
die die Schule verlassen haben, ohne richtig
rechnen, lesen und schreiben zu kénnen, gab es
schon immer. Auch ihr Anteil ist schon immer in
etwa konstant (Heinrich Boll-Stiftung 2009).
Nur die Konsequenzen haben sich gedndert.
Bildungserfolge, reprasentiert (nicht aber unbe-
dingt nachgewiesen) durch Zertifikate und Ab-
schliisse, sind zu Lebenschancen geworden. Ca.
30% der Menschen ohne Schulabschluss und
20% der Menschen ohne abgeschlossene
Berufsausbildung ,landen” in der Arbeitslosig-
keit (Wo6fdmann & Piopiunik 2009, 13), die nicht

selten im Dauerzustand endet.

Kinder, die in sozial benachteiligten Settings
grofd werden, sind nicht nur haufiger von
Bildungsarmut betroffen, sondern zunachst von
Einkommensarmut ihrer Familie. Armut ist ein
Phdanomen von sozialer Exklusion schlechthin.
Sie beeinflusst die Verfligbarkeit von materiel-
len Ressourcen, die soziale, gesundheitliche und
kulturelle Entwicklung des Kindes. ,Alle verfiig-

baren Daten zeigen auf, dass soziale Benachtei-

ligung und Armut - besonders, wenn sie Heran-
wachsende mit Migrationshintergrund betrifft -
in hohem Maf3e mit gesundheitlichen Belastun-
gen verbunden sind.” (13. KJB 2010, 33) Es
entsteht ein hochkomplexes Bild einander be-
einflussender Ressourcenmaéngel, die zudem
sehr haufig wie eine Art familidres Erbe an die
folgenden Generationen weitergegeben werden.
Armutspravention, die wiederum in engem Zu-
sammenhang mit gesundheitlicher Pravention
steht®, ist daher eine Grundlage, um Bildungs-

gerechtigkeit herzustellen.

Bildungsarmut korreliert also sehr haufig mit
anderen Risikolagen, die nicht ausschliefilich in
den Verantwortungsbereich der Schule fallen,
aber hier zum , Problem” werden. Nicht nur,
aber vor allem hier ist in verstarktem Maf3 die
Kinder- und Jugendhilfe mit ihren spezifischen
Konzepten und Erfahrungen gefragt - sie muss
dazu allerdings auch personell wie finanziell
zureichend ausgestattet werden. ,Der Beitrag
der Kinder- und Jugendhilfe im Bereich gesund-
heitsbezogener Pravention und Gesundheitsfor-
derung besteht (...) in der besonderen padagogi-
schen Unterstiitzung von gesundheitsbezogener
Pravention und Gesundheitsforderung aufseiten
ihrer Adressatinnen und Adressaten. Hierin ist
ihre besondere Starke zu sehen, zugleich stellt
sie aber auch eine Begrenzung dar.” (13. Kinder-

und Jugendbericht 2010, 30)

Ein gerechtes Bildungssystem zu entwickeln,
heifdt nicht nur, Zugiange zu gewahren, sondern

auch den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen

% Dies wurde u.a. im Konzept der Gesundheitsfor-
dernden Schule (z.B. WHO 1997) erkannt und um-
gesetzt.
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und Schiiler zu sichern. Eine gerechte Schule
fordert ihre Kinder und Jugendlichen. Sie tut
dies, weil sie sie als kompetente Lernende aner-
kennt und achtet. Kerstin Ziemen (2002, 4)
zitiert unter diesem Stichwort Makarenko, in
dessen Padagogik einen Menschen zu fordern,
ihn anerkennen und zu achten bedeutet. Aner-
kennung bedeutet, ihm Wertschopfung zuzu-
trauen und sie deshalb von ihm einzufordern.
Damit ist nicht der allseits bekannte ,Férdern
und Fordern“-Wahlspruch einer liberalisierten
Arbeitsforderungspolitik gemeint, die sich im
Falle der Nichteingliederung des Einzelnen
darauf zuriickziehen zu konnen glaubt, dass
dieser sich der scheinbar auf Augenhdhe
getroffenen Vereinbarung verweigert hatte.
Sondern hier geht es darum, Kindern und
Jugendlichen Mut zu machen und in ihre Leis-
tungsfahigkeit zu vertrauen, sie dabei aber nicht
zu liberfordern, sondern ihnen vielschichtige
Gelegenheiten zu geben, sich ihrem Lerntempo
gemafd zu erproben, vorzutasten, zu forschen

und dabei auch Fehler zu machen.

Beides, Zugang zu und Durchlaufen von Bil-
dungsteilsystemen, muss, in Erweiterung der
Aussagen des Aktionsrates Bildung, nicht nur fiir
eine grofiere Gruppe in der Bevolkerung, son-
dern fiir alle Mitglieder unserer Gesellschaft, die
dies wiinschen, eroéffnet werden. Nun kann man
sich trefflich dartiiber streiten, ob der ,individu-
elle Wunsch” eine zureichende Zugangsbedin-
gung ist. Jedoch gehort der individuelle Wunsch
zum Konzept der Verwirklichungschancen nach
Sen (2002). Verwirklichung heif3t, verfiigbare
Grundgiiter in Lebensqualitit, ein schwer zu

fassender Begriff, umwandeln zu kénnen.
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Gemeint ist hiermit, Moglichkeiten zu haben und
tiber Fahigkeiten zu verfiigen, um die individuel-
len Lebenspléane, flir die man sich bewusst ent-

scheiden konnte, umzusetzen (Sen 2000).

Damit wird eine dezidiert subjektive Perspekti-
ve in die Vorstellung von einem gerechten
Bildungssystem eingezogen - wobei Bildungsge-
rechtigkeit nicht nur ein abstrakter Anspruch
ist, sondern die Lebenspliine21 der Kinder und
Jugendlichen mit einbezieht. Damit verbindet
sich ein weiterer Anspruch inklusiver Bildung:
Es gilt, durch individuelle Bildungsplanung in
prognostischer Perspektive die Entwicklungs-
chancen von und mit Kindern und Jugendlichen
herauszuarbeiten und ihnen auf dieser Grundla-
ge Wege zu erdffnen, die ihren Bildungspoten-
tialen und Lebenszielen entsprechen. Dies ist ein
hoher Anspruch an diejenigen, die eine solche
Bildungsberatung anbieten. Das braucht Kompe-
tenzen auf Seiten der ,Bildungsbegleiterinnen
und -begleiter”, aber auch geeignete Konzepte
und Methoden, von denen wir im zweiten Teil

dieses Kapitels einige vorstellen werden.

Um mehr Bildungsgerechtigkeit herzustellen,
sieht (nicht nur) der Aktionsrat Bildung die

Ganztagsschule als Baustein, durch die zwar

2! Es geht dabei gar nicht so sehr darum, dass Kinder
im Alter von 6 Jahren bereits Lebensziele formulie-
ren sollen. Solche Lebensziele zu entwickeln, ist be-
reits Teil eines Bildungsprozesses, dessen perma-
nent zu aktualisierendes Ziel die selbstbestimmte
Lebensfiihrung ist. Vielmehr geht es darum, die
Wiinsche und Ziele von Kindern und Jugendlichen
von Anfang an in Planungen einzubeziehen und da-
ran zu arbeiten, entwicklungsférdernde Ziele zu
erarbeiten.



weniger die strukturellen Probleme des
Bildungssystems nicht gelost werden, die ,prin-
zipiell aber die Chance fiir eine praventive Prob-
lembearbeitung im Sinne intensiverer Lernfor-
derung und Begabungsausschopfung” (Aktions-
rat Bildung 2007, 83) bietet. Bildungsgerechtig-

keit ist eines ihrer konstituierenden Ideen, wie

in Kapitel 1.2 bereits eingehend erlautert wurde.

Wenn in diesem Unterkapitel bisher vor allem
die Schule als Teil eines gerechten, Exklusion
aufhebenden Bildungssystems angesprochen
wurde, wollen wir nun den Fokus erweitern,
ganz im Sinne des ebenso erweiterten, allgemei-
nen Bildungsbegriffs, der, wie bereits in Kapitel
1.1 dargelegt, auch die korperliche, psychische
und soziale Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen, ihre Gesundheit und ihr Wohlbe-
finden umfasst. Ungleiche Lebensbedingungen
beeinflussen diese Entwicklung, was wiederum
Einfluss auf die Bildungschancen hat. Dieser
enge Zusammenhang macht ein vernetztes
padagogisches Handeln auf breiter Basis

notwendig.

Insbesondere die offene Ganztagsschule nimmt
im Sinne einer gerechten Schule einen zentralen
Stellenwert ein, weil in ihr ein erweitertes Auf-
gabenspektrum Platz findet, das der Komplexi-
tdt von miteinander verwobenen Risikolagen,
von denen Bildungsarmut nur eine ist, gerecht
werden kann. Dies allerdings letztlich auch nur
dann, wenn sie personell, materiell und finanzi-
ell zureichend ausgestattet und ihre Arbeit an
Qualitatsstandards orientiert ist - die Empfeh-
lungen der Bildungskommission NRW (1995)

erlautern, was das bedeutet.

Bildungsungerechtigkeit kostet

Mangelnde Durchlassigkeit und hohe Selektivi-
tdt des Systems fithren dazu, dass eine signifi-
kante Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern
von Bildungschancen ausgeschlossen werden.
Das Risiko von Arbeitslosigkeit (das wiederum
mit weiteren Risiken, z.B. fir die Gesundheit,
verbunden ist) steigt. Die Transferleistungen

haben die Kommunen zu tragen.

In Nordrhein-Westfalen gab es in 2003 Anteil an
Risikoschiilern, der bei 28,2% damit liegt NRW
bundesweit an der Spitze (Wo6fdmann &
Piopiunik 2009, 259. Viele von ihnen haben
einen Migrationshintergrund, viele von ihnen
stammen aus sozial benachteiligten Familien.
Dies sind diejenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die mit erh6hter Wahrscheinlichkeit die Schule
ohne Abschluss verlassen, ohne Ausbildung
bleiben, in die Arbeitslosigkeit iibergehen und
auf Transferleistungen angewiesen sind. D.h.,
mangelnde Bildungserfolge haben wirtschaftli-
che Folgen. Die Kosten, die das aktuelle System
aufgrund unzureichender Bildung in NRW
verursacht, belaufen sich auf 146% des BIP tiber
die kommenden 80 Jahre. Das sind 790,9 Mrd.
Euro (ebd. 41). Damit liegt Nordrhein-Westfalen
an der Spitze im Vergleich der Bundeslander
und lasst sich ein enormes Wachstumspotential
entgehen. Durch Bildungsreformen konnte diese
Entwicklung gestoppt werden. Denn wenn
durch Schulreformen gegengesteuert wird,
konnte das dem Land NRW ein zusatzliches BIP
von 27% bzw. in absoluten Zahlen von rund
417,2 Milliarden Euro bis 2050 einbringen
(Wofimann & Piopiunik 2009, 44). Eine Bil-
dungsreform, die die Zahl von Risikoschiilern zu

reduzieren beabsichtigt, beriicksichtigt Hetero-
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genitdt und Vielfalt. Dies sind die wesentlichen

Kriterien inklusiver Bildung.

Gute Bildung hat zudem nicht nur wirtschaftli-
che Effekte, sondern zielt auf verantwortungs-
bewusstes, zivilgesellschaftliches Handeln im
Sinne des Gemeinwohls und der sozialen
Gerechtigkeit. Das sind ebenso Effekte, die eine
Gesellschaft zukunftsfahig machen und im Inne-
ren zusammenhalten. Die Formel ist denkbar
einfach: Fiir eine Gesellschaft, aus der ein
Mensch ausgeschlossen wird, die ihm Chancen
verwehrt und schon frith vermittelt, dass er
nicht gebraucht werde, wird sich dieser Mensch
nicht einsetzen. Inklusive Bildung vermag dem

entgegenzuwirken.
Was tun? Prdventiv steuern

Wahrend unsere gesamte Arbeitshilfe den
Schwerpunkt auf die Frage legt, was bereits jetzt
schon vor Ort machbar ist, miissen wir dennoch
auch, wie das in diesem Kapitel thematisiert
wird, die Frage nach Veranderungsnotwendig-
keiten auf systemischer, also Landesebene stel-
len. Was wir aus den Diskussionen um Exklusion
gelernt haben, ist: Statt an den Symptomen an-
zusetzen, miissen bei Bildungsplanungen Pro-
zesse und Mechanismen in den Blick genommen
werden, die Ausschluss hervorbringen. Das ist
zunachst zwar viel aufwandiger, langwieriger
und kostspieliger und erfordert politische Regu-
lierungen, zahlt sich langfristig aber gesamtge-

sellschaftlich aus.

Hinsichtlich der Effizienz von Bildungsausgaben
macht der Aktionsrat Bildung (2007) auch eine
Aussage Uber glinstige Zeitpunkte der Ausgaben,

die im Sinne von Pravention zu werten sind,
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namlich: je friher im Lebensverlauf der Men-
schen sie einsetzen, desto besser ist die Chance,
Bildungsgerechtigkeit zu verwirklichen. Das
wiirde z.B. den quantitativen und qualitativen
Ausbau von Krippen-, Kita- und Ganztagsange-
boten bedeuten, der dann auch die Vereinbar-
keit von Berufstatigkeit und Familie erleichtert.
Praventive Angebote in den Stétten der Elemen-
tar- und Primarbildung zu verankern, heifdt zu
handeln, bevor Problemsituationen entstehen,
also moglichst frithzeitig und vorausschauend
problemvermeidende Angebote vorzuhalten, die
an den Starken und Ressourcen der Kinder, Ju-

gendlichen und ihrer Familien ansetzen.

Das wiirde eine zur aktuellen Praxis umgekehrte
Finanzierung bedeuten: Wahrend der Staat
mehr Geld fiir Bildung im Erwachsenenalter
ausgibt, was nebenbei weniger Wirkung im Sin-
ne der Herstellung von Bildungsgerechtigkeit
hat, musste eine Finanzierung im Sinne von Bil-
dungsgerechtigkeit verstarkt die frithe Bildung
und Primarbildung in den Blick nehmen. Denn:
JStilisiert lief3e sich sagen, dass der Nutzen von
Interventionen zur Herstellung von Bildungsge-
rechtigkeit ihre Kosten im friihkindlichen Bil-
dungsbereich sogar iibersteigt, wohingegen die
Interventionskosten (relativ zu ihrem Nutzen)
zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit im
Erwachsenenalter exorbitant und vermutlich
bald ins Prohibitive ansteigen“ (Aktionsrat Bil-
dung 2007, 122-123). Mit anderen Worten: Friih
investierte Ressourcen konnen Bildungsaus-
schluss verhindern. Damit ware auch ein im
Sinne von sozialer Gerechtigkeit geforderter
Schritt in Richtung Generationengerechtigkeit

getan.



Was tun? Inklusionsférderlich steuern

Die Erkenntnis, dass durch Finanzierungsmodel-
le bestimmte ,Ausformungen” des Bildungssys-
tems mehr oder weniger bewusst gesteuert
werden, lasst sich nutzen, um in Zukunft ein
inklusives Bildungssystem aufzubauen. Grund-
voraussetzung bei der Konzeption eines
entsprechenden Finanzierungssystems ist seine
Ubereinstimmung mit einer dezidierten Inklusi-
onspolitik, die klare Ziele formuliert. So eine
Politik muss klar ausformuliert und legitimiert
werden. Mit anderen Worten, ein solches Modell
muss greifbare, insbesondere auch finanzielle
Anreize fir Inklusion geben. Dazu brauchte es
Weichenstellungen auf Landesebene. Wir
weichen also im Folgenden von unserem
Schwerpunkt, der Frage, was kénnen wir jetzt
schon vor Ort tun, ab und jedoch wiirde in der
Konsequenz der Handlungsspielraum der Kom-
munen erweitert werden. Was das bedeutet,

wollen wir im Folgenden naher erlautern.

Es gibt aktuell drei unterschiedliche Reinformen
von Finanzierungsmodellen: das Input-, das
Throughput- und das Output-Modell. Input-
Finanzierung bedeutet eine Zuweisung von Mit-
teln aufgrund festgestellter Bedarfe. Auf diese
Weise werden in Deutschland derzeit Ressour-
cen zugewiesen. Je mehr Schiilerinnen und
Schiiler als sonderpadagogisch forderungsbe-
diirftig diagnostiziert werden, desto mehr Mittel
werden zugewiesen. Das sorgte fiir stetig an-
steigende Schiilerzahlen im sonderpadagogi-
schen Forderbereich, entgegen dem Trend zu-
riickgehender Schiilerzahlen in allgemeinen
Schulen wie der Hauptschule oder der Realschu-
le, aber auch in den Grundschulen. Ein negativer

Nebeneffekt des aktuellen Input-Systems ist

zudem die Tatsache, dass erhebliche Summen
fiir unterrichtsfremde Bereiche, wie diagnosti-
sche Verfahren etc., ausgegeben werden. Insge-
samt findet sich dieses Modell besonders in
Landern, in denen eine hohe Schiilerzahl in
getrennten Systemen lernt, wie in Deutschland

(Meijer 2003).

Flir eine bessere Steuerung im Bildungssystem,
auch im Sinne von Inklusion, wird das
Throughput-Modell vorgeschlagen. Es beinhaltet
eine dezentralisierte, regionalisierte Finanzie-
rung und Steuerung, die sich bereits in einigen
europaischen Landern als inklusionsférderlich
erwiesen hat (z.B. Schweden, Danemark, Hol-
land). Das Throughput-Modell geht von ver-
pflichtend anzubietenden Diensten aus, die der
Ressourcenempfianger vorzuhalten hat, z.B. den
Dienst der sonderpadagogischen Forderung. Die
Empfanger von Ressourcen konnen in diesem
Modell sowohl Schulen (z.B. als selbstindige
Schulen) sein, als auch eine Gemeinde sowie
auch Schulcluster, Regionen, Bezirke, die die

Ressourcen entsprechend verteilen.

Nachteil einer reinen Throughput-Finanzierung
ist die Tatsache, dass die Ressourcenzuweisung
weder an Qualitdt noch an die tatsiachliche
Durchfithrung der Dienste gebunden ist - nur
die Vorhaltung bestimmter Dienste zahlt. Daher
wird dieses Modell haufig mit sogenannten Out-
put-Elementen kombiniert, als Kontrollfunktio-
nen, weil damit die Tragheit eines Throughput-

Systems liberwunden werden kann.

Output-Finanzierung als weiteres Finanzie-
rungsmodell gewahrt Mittel aufgrund bestimm-
ter Erfolge einer Schule (z.B. Schiilerleistungen),
die der Schule vorgegeben werden. Dieses Mo-

dell kdme, so Meijer (2003), fiir ein inklusives
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System nur insofern in Frage, als nicht aus-
schlieflich normierte Schiilerleistungen bertick-
sichtigt wiirden. Sie bilden keinen ausreichen-
den Maf3stab fiir inklusive Bildung. Die
entscheidende Frage bei der Formulierung eines
Output-Elementes wiirde dann lauten: Was
miisste eine Schule im Sinne von Inklusion leis-
ten, damit ihr zusatzliche Mittel ,als Belohnung*

zu gewiesen werden konnen (ebd.).

Der Aktionsrat Bildung diskutiert in seinem Jah-
resgutachten zum Thema Bildungsgerechtigkeit
(2007) ebenfalls outputorientierte Steuerungs-
modelle, um ein gerechteres Bildungssystem zu
beférdern. Diese sind nicht nur mit vorgegebe-
nen Zielen verbunden, sondern tibergeben den
Schulen ,ein hohes Maf3 an Autonomie in Perso-
nal- und Prozessfragen“ (Aktionsrat Bildung
2007, 93). Zentralisierung und Dezentralisie-
rung miissen sich in einem solchen System also

sinnvoll erganzen.

Das Output-Element beschreibt Bildungsstan-
dards (im Sinne von inklusiver Bildung und um-
fassender Bildungsteilhabe), die zentral formu-
liert und regelmaf3ig liberpriift werden. Diese
regelméfige Uberpriifung, die von extern erfol-
gen muss, ist aus Sicht des Aktionsrats wichtig,
wiirde sie doch Leistungsanreize fordern und
fiir mehr Leistungsgerechtigkeit im System sor-

gen. (ebd. 96). In TIMSS?? (weniger in PISA)

?2 Das Kiirzel steht fiir Third International
Mathematics and Science Study, also die dritte In-
ternationale Mathematik- und Naturwissenschafts-
studie - eine international vergleichende Schulleis-
tungsuntersuchung, die in Deutschland von einer
Forschungsgruppe des Max-Planck-Instituts fiir
Bildungsforschung, des Instituts fiir die Padagogik
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konnte beispielsweise gezeigt werden, dass Kin-
der mit Migrationshintergrund und Kinder aus
eher bildungsferneren Familien starker von
externen Priifungen profitieren als andere (vgl.
Wofmann 2005). Mafdnahmen der Zentralisie-
rung erfordern zugleich mehr Handlungsspiel-
raum fiir die Akteure in den Schulen vor Ort, die
entscheiden kdnnen miissen, wie sie die Ziele

am besten erreichen.

Dezentralisierung bedeutet, den Schulen
Verantwortung fir die ,Sachmittelbewirtschaf-
tung und innere (...) Organisation, iiber Unter-
richtsgestaltung und Personalverantwortung bis
hin zu Besoldungsfragen® zu tibergeben (Akti-
onsrat Bildung 2007, 94). Bei den Entscheidun-
gen vor Ort geht es darum, die je eigenen sozial-
raumlichen Bedingungen fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse beriicksichtigen zu konnen und
danach zu handeln. Das heifst auch, dass die un-
terschiedlichen Akteure, Schulaufsichten, Schul-
trager, Schulleitung, Jugendhilfevertreter syste-
matisch in den Entscheidungen zusammenarbei-
ten miissen - dies immer mit dem Bezug zum
Sozialraum bzw. zur Region, die unmittelbar
Betroffenen stets einbeziehend. Also nicht mehr
nur der Staat bzw. staatliche Behorden steuern,
sondern Verantwortung wird an die ortliche
Ebene iibertragen und dort tibernommen. Das
entspricht einem Steuerungsverstdndnis, das
mit dem Governance-Begriff zusammengefasst

wird (Bellenberg 2011, 30).

der Naturwissenschaften an der Universitat Kiel
und der Humboldt-Universitat zu Berlin durchge-
fihrt wurde.



Nochmal: Dezentralisierte Steuerung mit samt
einer throughput-orientierten Finanzierung
braucht eine Vorabklarung, welche Dienste, Auf-
gaben und Funktionen im Sinne von Inklusion
erfiillt sein miissen: also verstarkte finanzielle
Unterstiitzung inklusiver Angebote, um die
Inklusionsquote von 85% (als Zielmarke von
Steuerungsprozessen) zu erreichen. Die zuge-
wiesenen Mittel werden dann auf Grundlage der
Schiilerzahl und/oder anderer Indikatoren in
einer Region oder Kommune ermittelt (Meijer
1999). Das macht gleichzeitig ein Monitoring
notwendig, das es bisher erst in Ansatzen gibt.
Mit anderen Worten: steuerungsrelevante In-
formationen werden benétigt, z.B. zur demogra-
phischen Entwicklung, Anzahl der Geburten pro
Region, Anzahl der Kinder mit Behinderungen in
Kindergarten der Region, Arbeitslosigkeit, etc.
Diese Daten miissen mit schulischen Daten in
Verbindung gebracht werden. Nicht zuletzt
hinsichtlich der Verkniipfung von Wohnortdaten
eines Kindes und Schulbesuchsdaten ist die
Informationslage bisher liickenhaft. Gerade die-
se Informationen waren fiir die steuernden Per-
sonen aber wichtig, um wohnortnahes Lernen,
wie es im Rahmen von Inklusion gefordert wird,

zu ermoglichen.

Entscheidungen vor Ort zu treffen, heif3t regio-
nalen Bedarfen gerecht zu werden. Informatio-
nen liber solche Bedarfe gibt der Sozialindex.
Grundlage des Sozialindexes bilden vier sozio-
demographische Merkmale: Arbeitslosenquote,
Sozialhilfequote, Migrationsquote sowie Quote
der Wohnungen in Einfamilienhdusern. Dem
Sozialindex liegt die Annahme zugrunde, dass
Regionen, in denen die Merkmale wie Sozialhil-

fequote sehr ausgepragt sind, sozial starker be-

lastet sind und entsprechend umfangreichere
Unterstiitzung benoétigen. Ein Stadtteil mit
hohem Anteil an Menschen im SGB-II-Bezug
braucht auf Grundlage der Erkenntnisse tiber
den hohen Zusammenhang zwischen soziodko-
nomischer Armut und Bildungsbenachteiligung
hohere und spezifische Zuwendung. Auf Grund-
lage des Sozialindexes verteilt das Schulministe-
rium NRW aktuell bereits zusatzliche Stellen auf

Grundschulen und Hauptschulen.

Insgesamt zeigen die Erfahrungen in stark
dezentralisierten Landern, in denen z.B. Ge-
meinden, Bezirke, Regionen die sonderpadago-
gische Forderung regeln, dass es kaum negative
Nebeneffekte gibt und die zustandigen Gemein-
den etc. in der Regel von hoher Zufriedenheit
berichten. Ausgangspunkt einer veranderten
Ressourcenzuweisung muss jedoch die Einigung
auf bestimmte, klar formulierte zu erreichende
bildungspolitische und -administrative Ziele
sein. Fiir die inklusionsforderliche Ressourcen-
zuweisung muss es aufderdem Entscheidungs-

grundlagen geben.

Ein solches Steuerungssystem aus verschiede-
nen Akteuren zeichnet sich durch ortliche
Entscheidungen, gezielte Netzwerkbildung mit
dem Ziel, gemeinsamer Problemlésung und
Verantwortungsiibernahme aus. Dabei muss der
gemeinsame Nenner grofd genug sein, um Rei-
bungen so gering wie moglich zu halten und
Handeln zu erméglichen und klein genug, um die
Eigenheiten der Akteure nicht zu nivellieren.
Gemeinsame Vorhaben in einer regionalen Bil-
dungslandschaft brauchen ein planvolles,
schrittweises Vorgehen - nicht zu viel auf
einmal vornehmen und doch das Leitziel vor

Augen behalten.
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Insgesamt sollte in diesem Unterkapitel die
Komplexitit des Themas Inklusion deutlich
geworden sein. Es war uns ein Anliegen, uns ein
Stiickchen weiter unter die schillernde Oberfla-
che von Inklusion zu graben und uns von der
Ebene der Schlagworte zu distanzieren. Die
Beschaftigung mit verwandten Diskussionen
gibt ndmlich einigen Aufschluss tliber die Logik
von Inklusion, hilft, besser zu verstehen, was
alles damit verbunden ist. So zeigt uns die Ex-
klusionsdebatte, dass wir die Herausforderung
bei der Wurzel packen, also praventiv handeln
miissen und dass die gesellschaftliche Mitte Teil
der ,Wurzelbehandlung” ist. Aus der Diskussion
um soziale Gerechtigkeit lernen wir, dass Teil-
habe an Bildung in engem Zusammenhang mit
der Teilhabe an anderen gesellschaftlichen
Bereichen gedacht werden muss. Das bedeutet
nicht, dass in einem Konzept inklusiver Bildung
auch die Teilhabe an der Gesundheitsversor-
gung oder am Arbeitsmarkt ausformuliert sein
muss. Aber erst ein Denken in den Zusammen-
hingen der Teilhabe an zentralen gesellschaftli-
chen Bereichen er6ffnet den Weg in eine inklu-

sive Gesellschaft.

Organisationen fit flir Diversity machen
Wir richten unseren Fokus nun wieder auf die
einzelne Organisation, Institution als Akteur/in.
Verdnderte Steuerungsmodelle haben nattirlich
nur begrenzte Wirkung, wenn sich dies nicht in
geeigneter Weise im organisationalen Handeln
der einzelnen Akteure in Steuerungsprozessen
wiederspiegelt. Genauer wird dieses Thema im
Kapitel ,Veranderungen! Aber wie?“ (Kapitel
3.3) beleuchtet. Um unserer grundlegenden Auf-

fassung treu zu bleiben, dass Strukturen, Kultu-
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ren und Praktiken interdependent wirken, wol-
len wir an dieser Stelle dennoch auf ein inklusi-
onsforderliches Steuerungssystem auf Organisa-
tionsebene, das Diversity Management, verwei-
sen. Wir andern damit auch den Abstraktions-
grad unserer Diskussion und werden prakti-

scher.

Seine Urspriinge hat der Diversity-Managment-
ansatz in der US-amerikanischen Menschen-
rechtsbewegung und wurde dort als Antidiskri-
minierungsansatz eingesetzt. Beim Diversity
Management bzw. Mainstreaming geht es da-
rum, sich im Umgang mit Verschiedenheit zu
professionalisieren und strukturelle Benachtei-
ligungen in der Organisation abzubauen.
Verschiedenheit definiert sich dabei nicht nur
durch Behinderung, sondern Alter, Geschlecht,
ethnische Herkunft, sexuelle Orientierung, Reli-
gion gehoren ebenso zum Verstdndnis von
Verschiedenheit. Beim Diversity Mangement
geht es auch nicht darum, zu integrieren,
sondern die Organisationen so zu verdndern,
dass sich die Frage der Zugehorigkeit der Mitar-
beitenden in einer Organisation gar nicht erst

stellt. (Dippel 2009)

Abgesehen von der ethischen Verpflichtung, die
dieser Ansatz impliziert und der rechtlichen
Verpflichtung (nicht nur auf Grundlage der
UN-Behindertenrechtskonvention, sondern auch
des Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetzes
2006) , haben inzwischen zahlreiche Unterneh-
men, z.B. Ford, die Deutsche Telekom, Volkswa-
gen, Lufthansa, die 6konomischen Vorteile eines

systematischen Managements von Vielfalt



erkannt und in ihre Personalentwicklung inte-
griert® (Fager 2006). Dies geschieht sicherlich
auch aus der Not heraus, dem demographischen
Wandel und damit einher gehenden Fachkrafte-
/ Personalmangel entgegenzuwirken. Auch
mehr und mehr offentliche Einrichtungen und
Verwaltungen, z.B. Berlin im Projekt ,Berlin -
Stadt der Vielfalt®, nutzen dieses Instrument. Im
Rahmen letztgenannten Projektes wird eine
Handreichung entstehen, die auch online
verfligbar sein wird (www.berlin.de/lads,

Dudek 2011).

Die verschiedenen Indizes fiir Inklusion (Hinz &
Boban 2003, Montag-Stiftungen vorauss. 2011)
konnen bereits als Instrumente fiir ein Diversity
Management in den Einrichtungen gelten. Sie
bilden jedoch nur eine Phase eines solchen sys-
tematisch zu implementierenden Systems, ndm-
lich die Selbstevaluation ab. Am Institut fiir
anwendungsorientierte Innovations- und
Zukunftsforschung e.V. wurde als praktisches
Instrument der Diversity—Check entwickelt
(Doge 2010), der noch dartiber hinaus geht. Er
hilft nicht nur bei der Bestandsaufnahme der
Angebote und Eigenheiten der Organisati-
on(ebenso wie die Indizes fiir Inklusion), bei der
konkreten Analyse der Barrieren mit der Frage,

warum diese bestehen, sondern schlagt auch ein

 Die Europaische Kommission hat zwei Studien zu
den Vorteilen der systematischen Nutzung von
Vielfalt fiir Unternehmen herausgebracht. Der Nut-
zung liege demnach in der Starkung von Unter-
nehmenswerten, der Bewaltigung von Engpassen
in der Personalpolitik, der Férderung von Kreativi-
tat und Innovation, der Starkung der Motivation
und der Leistungsfahigkeit bei Beschaftigten usw.
(ebd. 2005)

Verfahren vor, um die gewonnenen Erkenntnis-
se in Veranderungen umzuwandeln. Wir haben
die Checkliste in unseren Methodenkoffer auf-

genommen.

Individuelle Teilhabe erméglichen - indi-
viduelle Bildung planen

Der der UN-Konvention entnommene Begriff
»volle Teilhabe“ ist in gewisser Weise irrefiih-
rend. Es ist ndmlich keineswegs so, dass alle
alles konnen und tun miissen, sondern dass
Bildungswege eroffnet werden, die den Fahig-
keiten und Potentialen des Kindes entsprechen.
Oder bildungstheoretisch gesprochen: ,Bild-
samkeit” bedeutet nicht, ,dass der Mensch alles
werden kann“, sondern , dass er noch ungenutz-
te Chancen hat und [...] den Mut zu diesen Chan-
cen findet muss” (Thiersch 1993, 1129). Ein
Blick in die mogliche Zukunft des Kindes ist also
gefragt; und das ist erstens nicht einfach und
erfordert zweitens ein Umdenken in Richtung

der Ressourcen des Kindes.

Ziel ist es, einen vorldufigen Eindruck davon zu
bekommen, welche Barrieren iberwunden wer-
den miissen, damit diesem Kind ein Bildungs-
weg ermdglicht wird, der seinen Potentialen und
Starken entspricht. Vorlaufig ist dieser Eindruck
deshalb, weil man davon ausgehen kann, dass je
nach Lebensveranderung und anvisiertem Ziel
auch neue Barrieren hinzukommen und bis-
herige wegfallen kdnnen. Obwohl die
UN-Behindertenrechtskonvention eine dezidiert
strukturelle Perspektive von Teilhabe einnimmt,
muss in der Praxis zugleich der Bedarf des
einzelnen Kindes bzw. des Individuums und
seiner Lebenswelt zum Ausgangspunkt genom-
men werden. Losungen miissen dann wiederum

auch strukturellen Charakter haben. Das ist nur
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scheinbar ein Widerspruch. Denn wir sehen
beispielsweise Mehmet, der im Rollstuhl sitzt,
als einen Menschen, der uns - mit den Barrieren,
die seine Teilhabe behindern - auf strukturelle
Schwiéchen des Systems hinweist, die nicht nur
ihm so begegnen. Der Ausschluss von Mehmet
steht prototypisch fiir strukturelle Ausschluss-

mechanismen.

Inklusion/Exklusion wird durch eine Reihe von
Faktoren bestimmt (siehe Abbildung: Bildungs-
stand, Einkommen, Beruf einerseits und
Geschlecht, Religion, kulturelle Zugehorigkeit,
Gesundheit, Infrastruktur, Familienstand etc.;
Barlosius 2004, 47), die wiederum den Zugang
zu Ressourcen bestimmen. Nicht alle Zugangs-
barrieren verursachen automatisch Ausschluss,
entscheidend ist, wie dauerhaft sie sind und
inwieweit sie das Handeln der jeweiligen Person
einschranken. Daher ergibt sich je Individuum
auch ein je eigenes Bild von Teilhabebarrieren,
das es fiir die Ermoéglichung barrierefreier Bil-

dungswege zu erfassen gilt.

0 ¢ Inklusion /Exklusion ist beschreibbar als ein komplexes,

dynamisches Gebilde aus verschiedenen vertikal und
horizontal angeordneten sozialen Kategorien, die in ihrem
Zusammenspiel Ausschluss und Einschluss bestimmen

Vertikale Kategorien: z.B. soziale Schicht, Einkommen,
Bildungsstand etc. und

“horizontale Kategorien: z.B. Geschlecht, religise und
ethnische Zugehérigkeit, Wohnort

“aus diesem je eigenen Zusammenspiel ergeben sich
Hinweise auf individuelle Barrieren und Zugange zu
Teilhabe

0 [} - A

= .

Vertikale Ungleichheit

Horizontale Ungleichheit

v

24

% Diese stark vereinfachte Graphik lehnt sich an die
Einteilung der neueren Sozialstrukturanalyse in
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Flir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen
kommt hinzu, dass auch die Entwicklungsbedin-
gungen aufgrund ihrer Beeintrachtigungen hin-
zugezogen werden missten. Das miissen geeig-
nete Diagnosesysteme herangezogen werden,
wie z.B. die ICF?. In der ICF (International
Classification of Functioning, Disability and
Health) werden folgende drei, miteinander in
Wechselwirkung stehenden, Dimensionen von
Behinderung differenziert: Behinderung geht
mit einer Schddigung (impairment) - die erste
Dimension - einher, Behinderung bezieht sich
auf Aktivitdten (activity, bzw. activity limitation),
als zweite Dimension, und auf die Teilhabe
(participation bzw. participation restriction), als
dritte Dimension, einer Person (DIMIDI 2002).
Dieses bio-psycho-soziale Klassifikationssystem
berticksichtigt also nicht nur koérperliche und
Sinnesbeeintrachtigungen sowie Einschrankun-
gen der Aktivitdten, sondern auch Einschran-
kungen der Teilhabe und setzt diese in den
Lebenskontext der Person. Auf dieser Grundlage
konnen Teilhabeprognosen und -barrieren von
Menschen mit Behinderung in Interaktion mit
ihrer Umwelt erstellt werden. Ausfiihrlich be-

schrieben wird die ICF in Kapitel 4.

vertikale Ungleichheitsrelationen und horizontale
Ungleichheitsvariationen an. Die Kategorien in der
Horizontalen sorgen dafiir, dass Ungleichheitslagen
liberaus variantenreich sind, deshalb weniger vor-
sagbar werden. Soziale Position sagt heute weniger
iiber die Zukunftschancen aus, als vor einigen Jahr-
zehnten. Wir kénnen hier jedoch nur von einer Lo-
ckerung, nicht aber einer Auflésung des Zusam-
menhangs sprechen.

% In Kapitel 4 wird genauer auf die ICF eingegangen.



Nun koénnen fiir die individuelle Bildungspla-
nung fiir Kindern und Jugendliche unterschiedli-
che Methoden angewandt werden, fiir Menschen
mit Beeintrachtigungen, wie gesagt, erganzt um
ein spezifischeres Verfahren wie die ICF, die seit
2007 auch in einer Version fiir Kinder und
Jugendliche vorliegt. Im Methodenkoffer werden
drei Verfahren der Personlichen Zukunftspla-
nung (person centered planning), hinter dem
das Konzept des supported living steht, kurz
vorgestellt werden: circle of friends (Unterstiit-
zerkreis), MAP (making action plans) und PATH
(planning alternative tomorrows with hope).

Diese Methoden haben gemeinsam, dass sie

zwar von den Bediirfnissen der Einzelnen,

des Einzelnen ausgehen,

- gleichzeitig aber ganz gezielt das Umfeld
einbeziehen, also eine systemische Perspek-

tive einnehmen

- und grundlegend partizipativ sind. Die
Betroffenen werden als Dialogpartner im
Bedarfsklarungs- und Umsetzungsprozess

gesehen.

- Nicht administrative Etikettierungsprozesse
(z.B. aufgrund eines AO-SF) stehen im
Vordergrund, sondern die Ressourcen der

Person. (Hinz 1998, 11-12)

Ziel ist es immer, die Entwicklung von Selbstbe-
stimmung® zu unterstiitzen - das geht nur,

wenn die Menschen grundstandig und fortlau-

26 An dieser Stelle soll nicht auf die Dimensionen von
Selbstbestimmung eingegangen werden. Es sei je-
doch z.B. verwiesen auf Lindmeier & Lindmeier
2001, 2002

fend in Planungsprozesse einbezogen werden
und in dem Umsetzungsprozess weitreichende
Mitbestimmungsmaoglichkeiten haben. Es geht
schliefllich um ihre Zukunft, nicht um die der
Padagoginnen und Padagogen. In einigen US-
amerikanischen Schulen wird bspw. drei Jahre
vor Schulabschluss eine Zukunftsplanung mit
den Schiilerinnen und Schiilern gestartet, die
helfen soll, im Laufe des Prozesses die eigenen

Perspektiven zu klaren.

Nach Bambera u.a. (1998, zitiert nach Lindmeier
& Lindmeier 2002, 6) umfasst das Ziel Selbstbe-
stimmung aus professioneller Sicht mehrere
Handlungsfelder. Es kann nicht gelingen, selbst-
bestimmte Lebensfiihrung zu verwirklichen,
ohne die Wiinsche, Ziele und Interessen des
Menschen, um den es gehen soll, kennenzuler-
nen. Vor diesem Hintergrund kénnen Lebens-
entwiirfe erarbeitet werden, die Entscheidungs-
optionen beinhalten. Dieser Entwurf bildet den
Rahmen fiir die Entwicklung von entsprechend
notwendigen Kompetenzen zur Selbstbestim-
mung (eigene Bediirfnisse zu erkennen und zu
formulieren, Entscheidungen zu treffen, Prob-
leme zu losen). Diese Kompetenzentwicklung
wird befordert durch einen unterstiitzenden
sozialen Kontext, den es ebenso auf- bzw.

auszubauen gilt.
Circle of friends

Auf einen sozialen Unterstitzerkreis fokussiert
z.B. die Methode ,circle of friends“. Dabei geht es
darum, systematisch und gezielt ein soziales
Netzwerk aufzubauen, basierend auf der
Annahme, dass Freundschaft und soziale Unter-

stlitzung keine reinen Zufallsprodukte sind,
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sondern auch gezielter Initiative und aktiver
Gestaltung bediirfen?’. Dies wird durch einen
moderierten Prozess dhnlich einer Netzwerk-
analyse begleitet. Dazu wirddas soziale Lebens-
umfeld unterteilt in einen inneren Kreis von der
Person nahe stehenden Menschen (circle of
intimacy), in einen weiteren Kreis, der aus
Freundinnen und Freunden (circle of
friendship) besteht, einen Kreis aus emotional
etwas weiter entfernten Menschen, mit denen
man alltdgliche, informelle Kontakte pflegt (circ-
le of participation) und den vierten Kreis aus
formalen Kontakten z.B. zu Pddagoglnnen,
Therapeutlnnen (circle of exchange). Boban
(2007) beschreibt die moderierte Erfassung und
Planung des Unterstlitzerkreises folgenderma-

Ren:

1.) Die guten Geister im eigenen Leben erken-
nen: Jeder der Kreise wird einzeln daraufhin
betrachtet, welchen Personen man sich jeweils
besonders verbunden fiihlt. Dies wird auch gra-
phisch festgehalten, indem die Personen in die
Kreise eingetragen werden: siehe Abbildung

rechts.

27 Relativierend muss hier darauf verwiesen werden,
dass der individuelle Einfluss auf den Aufbau und
Erhalt von sozialen Netzwerken (und daraus resul-
tierenden positiven Effekten, die mit dem Begriff
soziales Kapital gefasst werden) begrenzt ist (vgl.
Jansen 2003, 27), weil soziale Netzwerke eben
Interaktionsphdnomene sind, individuelle Bemii-
hungen also der Antwort bediirfen (vgl. Coleman
1988).
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Fokus Person

Circle of
intimacy
Circle of
friendship
Circle of
Participation
Circle of
Exchange

(Nach: O'Brien & Forest 1989; in Hinz 2001)

Dabei wird dann auch deutlich, in welchen Krei-
sen noch Unterstiitzungsbedarf besteht. Je nach
Lebenssituation kann die Verteilung der Perso-

nen in den Kreisen sehr unterschiedlich sein.

Deshalb geht es darum, wertfrei zu schauen.

2.) Unterstiitzungspersonen zusammenbringen:
Auf Grundlage dieser graphischen Darstellung
wird eine Entscheidung dariiber getroffen, wer
zum Unterstiitzerkreis gehoren soll. Diese
Personen werden dann namlich zu einem Tref-
fen eingeladen. So kommen Menschen aus mit-
unter sehr unterschiedlichen Kontexten
zusammen, die sich so wahrscheinlich kaum
begegnet waren. Es kann auch sinnvoll sein, die
Auswabhl strategisch zu treffen, je nach aktueller
Lebenssituation. Wenn es z.B. darum geht, das
Kind in bestimmten Fahigkeiten zu férdern,
werden gezielt Personen ausgewahlt, die einen
Beitrag leisten konnten. Auch in der Phase der
beruflichen Orientierung kann die Auswahl des
Unterstiitzerkreises gezielt darauf ausgerichtet
sein. Mit den Menschen aus dem inneren Unter-
stiitzerkreis (meist Familienangehorige) kann
man auch tiberlegen, welche Menschen sie selbst
noch kennen, die man ebenfalls als potentielle

Unterstiitzer einladen konnte. Wichtig ist jedoch



immer zu tiberlegen, wen man dabei haben will,
weil man sie oder ihn als starkend erlebt. Es
sollte zudem darauf geachtet werden, dass das
Geschlechterverhaltnis im Unterstiitzerkreis
einigermafden ausgewogen ist. Auch die Gleich-
altrigen sollten nicht vergessen werden. Wenn
dann die Entscheidung iiber einzuladende
potentielle Unterstiitzer im Kreis getroffen ist,
wird eine Einladung an sie ausgesprochen:
schriftlich und mit ausreichende Vorlaufzeit.
Boban (2004) empfiehlt drei Monate im Voraus
einzuladen. Fiir das Treffen selbst sollten sechs

bis acht Stunden eingeplant werden.

Das klingt viel, sollte aber, bevor dies zum
Ausschlusskriterium ernannt wird, in Relation
zum erwarteten Nutzen gesetzt werden: soziale
Ressourcen, Ideen und Entwicklungsanregun-
gen werden zusammengetragen. Aus empiri-
schen Untersuchungen sind die positiven Effekte
von hilfreicher Unterstiitzung auf die psychoso-
ziale Gesundheit, die auch praventive Wirkung
haben, bekannt (z.B. Keupp 1988; Rohrle 1994;
Lenz, A. 2000; Nestmann 2000, 2001; Hollstein
2001; Field 2003). Unterstilitzung wird in so
einem Kreis verteilt - das entlastet einzelne
Personen, also auch den inneren Kreis der Fami-
lienangehorigen. Zudem kann es auch fir den
Unterstiitzerkreis ein Zugewinn an Erfahrungen
und Ressourcen sein, m.a.W. auch die Unterstiit-
zer profitieren. Vor dem Hintergrund dieser
erwartbaren positiven Effekte bliebe zu iiberle-
gen, inwieweit man trotz des zeitlichen
Aufwands einen solchen Prozess anstof3t und
ihn ggf. an die gegebenen Bedingungen anpas-

sen kann.

Boban (2007, 6) macht deutlich, dass man

bereits bei der Einladung einer Enttduschung

vorbeugen soll, falls jemand der Eingeladenen

nicht kommen kann. Wer da ist, ist richtig.

3.) Wie schon, dass ihr da seid: Das Treffen
selbst wird moderiert durch professionelle
Praktiker, jedoch eingeleitet durch eine kleine
Ansprache des Kindes/Jugendlichen oder
Elternteils. Die Moderatorin/der Moderator hat
nicht nur gesprachssteuernde Funktion, son-
dern bietet auch ein Modell fiir wertschitzende,
offene Kommunikation an. Sie/er wird durch
eine weitere Person unterstiitzt, die fiir alle
sicht- und lesbar auf Flipchart oder Metaplan
Protokoll fiihrt. Oberbegriffe, Bilder und Symbo-
le werden festgehalten. Diese zweite Person gibt
auch Rickmeldungen, erganzt ihre Wahrneh-

mungen, starkt also die Moderation.

Dieses Auftakttreffen kann strukturiert werden
durch mehrere Methoden: MAP als Methoden
zur Analyse der Gegenwart und PATH, um eine
mogliche Zukunft zu planen. MAP hilft, sich auf
die gegebene Situation zu besinnen, innezuhal-
ten, genau hinzuschauen, bevor man weitere,
zukinftige Schritte mit PATH plant. Beide
Methoden, die im Folgenden vorgestellt werden,
ermoglichen es dem Unterstiitzerkreis, den
weiteren Prozess nach dem initialen Treffen

ohne Moderation zu gehen. (Boban 2007)
Das Unterstiitzertreffen im MAP-Prozess

MAP (Making Action Plans) besteht aus acht
Schritten:

1.) Zunachst geht es darum, einander kennenzu-
lernen und zu erfahren, was jede/jeder Einzelne

mit der einladenden Person zu tun hat.

2.) Dann wird sich ausgetauscht iber Wichtiges,
Bedeutsames in der Geschichte und Gegenwart

der Person.
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3.) Die Anwesenden berichten nun tiber ihre
Wiinsche und Hoffnungen fiir sich selbst und fiir

die Person.

4.) Neben den Wiinschen und Traumen gibt es
immer auch Angste und Befiirchtungen, die
ebenso gewiirdigt werden. Es wird jedoch emp-

fohlen, diese Phase kiirzer zu halten.

5.) Die Anwesenden berichten nun, was die
Person, um die es geht, fiir sie bedeutet und was

sie an ihr besonders schitzen.

6.) Nun berichtet die Person selbst, was ihre

Vorlieben, Starken, Interessen usw. sind.

7.) Danach wird dariiber gesprochen, was die
Person im Moment braucht, um sich zu entfal-
ten, Stirken weiterzuentwickeln und sich ihre

Traume zu erfillen.

8.) Im letzten Schritt heifdt es dann, in die
Planung zu gehen und zu fragen, was getan wer-
den kann und was man tun will. Dabei entsteht
eine Liste mit Aktionen. Das miissen nicht
immer die grofien Vorhaben sein, auch kleine

Schritte fiihren zum Erfolg.

Insgesamt sollte darauf geachtet werden, kom-
petenzorientiert zu denken, also an den Starken
anzusetzen und konstruktive Ideen zu sammeln,
nach Machbarkeit zu fragen und die Hiirden
nicht zu sehr in den Vordergrund zu stellen

(Hinz 1998).

Wie geht es weiter? Persénliche Zukunftspla-

nung im PATH-Prozess

Path bedeutet: Planning Alternative Tomorrows
with Hope. Diese Methode dient dazu, Verande-
rungen in die Wege zu leiten. Gedacht ist sie,

gemeinsame Ziele und Plane von mehreren
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Menschen umzusetzen und dazu Ideen zu sam-

meln. PATH ist ein Prozess in sieben Schritten:

1.) Die Gruppe versetzt sich in die Zukunft und
fragt, was sich in diesem sehr erfolgreiche Jahr
getan hat. Es werden alle moglichen Informatio-
nen, Nachrichten, Daten, Ereignisse gesammelt.

Dieser Schritt hilft, Ziele zu klaren.

2.) Danach wird die Reise zuriick in die Gegen-
wart gestartet und wird die mit Bildern und

Begriffen beschrieben.

3.) Im dritten Schritt wird gefragt, wer konkret
einbezogen werden soll und muss, um im
nachsten Jahr tatsachlich erfolgreich zu sein und
die Ziele umzusetzen und wie konkret diese

Menschen einbezogen werden sollen?

4.) Hier steht die Frage danach im Raum, wie der
Unterstitzerkreis und die Person, um die es
geht, starker werden konnen. Sowohl Fragen
der Weiterentwicklung professioneller Unter-
stiitzung werden einbezogen als auch die ganz
alltagliche Starkung, z.B. durch ausreichend
Freizeit, regelmafdiges Beisammensitzen bei

selbstgekochtem Essen u.a.m.

5.) Nun geht es wiederum in eine Zeitmaschine,
die in die nahe Zukunft drei Monaten spater
tragt, um ganz konkret zu schauen, was beson-
ders gelungen ist, was schwierig war und was

gar nicht funktioniert hat.

6.) Von da aus geht es wieder zwei Monate
zuruck, die Landung erfolgt also vom urspriing-
lichen Ausgangstag, noch einen Zukunftsmonat
entfernt.. Es wird versucht, zu erkennen, welche
konkreten Schritte im Verlauf dieses einen Mo-
nats von Tag des Treffens aus gegangen wurden:

Wie haben wir das geschafft, starker zu werden,



uns weiterzuentwickeln? Das ist eine zentrale

Frage in dieser Phase.

7.) Damit ist man bestens vorbereitet auf den
ersten kleinen Schritt, der morgen getan werden

kann (Hinz 1998).

Diese Methoden sind miteinander kombinierbar,
nicht zuletzt, weil sie den gleichen Prinzipien
(wie oben erlautert) verpflichtet sind. Ein
Unterstiitzerkreis kann sich in der Zusammen-
arbeit durch sie strukturieren lassen, es kann

aber ebenso sein, dass ein PATH-Prozess mit

einer Person durchgefiihrt wird, um dann zu
dem Entschluss zu kommen, einen Unterstiit-
zerkreis einzuberufen. Je nachdem in welchem
Setting man die Methode anwendet (mit einer
einzelnen Person als alleiniger Partnerin einer
personlichen Zukunftsplanung oder mit einer
Gruppe als Unterstiitzerkreis), miissen die Fra-
gen nattirlich etwas angepasst werden. Jedoch
eignen sie sich sehr gut, um individuelle Bil-
dungsziele zu ermitteln und Wege zu diesem

Ziel zu planen.

52



LVR-Landesjugendamt Rheinland

3. Inklusive Kulturen und Praktiken: Beitrage
aus Jugendhilfe und Schule

»,Das miissen wir nun auch noch schultern” ist
bezogen auf die UN-Konvention vielerorts zu
horen. ,Wir haben das eine Programm/die letzte
Reform noch gar nicht richtig umgesetzt, da folgt
auch schon das nachste.” ,,Wir sind schon aller-
gisch dagegen, immer wieder Konzepte entwi-
ckeln zu sollen, die dann doch nicht auf ihre Um-
setzung hin tUberpriift, evaluiert werden...“ Das
sind wichtige, ernstzunehmende Hinweise.
Unser Anliegen in diesem Kapitel ist es vor al-
lem, darauf hinzuweisen, dass das Thema Inklu-
sion keine zusdtzliche Aufgabe ist. Vielmehr
biindelt und fokussiert es die Fragen, mit denen
wir uns bereits beschaftigen, z.B.: Wie konnen
wir es schaffen, allen Kindern, auch denen in
benachteiligten Lebenskontexten oder denen,
die nicht nach ,Schema F“lernen kénnen, Kin-
dern, deren Bediirfnissen man mit rein padago-
gischen Angeboten nicht gerecht wird, bestmog-

liche Bildungsoptionen zu eroffnen?

Dieses Kapitel sucht den Anschluss an die Arbeit
vor Ort und will den Blick scharfen fiir das, was
bereits gute, bewahrte Praxis in Jugendhilfe und
Schule ist und damit Ausgangspunkt und
»~Andockstelle” fiir Inklusion sein kann. Denn:
Niemand muss bei null anfangen, viele Einrich-
tungen haben bereits ein gutes Fundament fiir
inklusive Entwicklungen durch individuelle
Forderkonzepte, etablierte Mitbestimmungs-
formen auf allen Ebenen (zwischen den Mitar-

beitenden, zwischen den Kindern und Jugendli-

chen sowie den Erwachsenen und den Kindern
und Jugendlichen), Mafdnahmen zur Priavention
von Gewalt, aber auch Strukturen der Zusam-
menarbeit, die im Sinne kollegialer Unterstiit-
zung funktionieren u.v.m. Andere miissen
diesen Boden erst noch bestellen, konsequent zu
Ende fiihren, was sie begonnen haben. Aber
auch hierbei lohnt der Blick darauf, wie sich das,
was derzeit die Arbeit bestimmt, mit Grundsat-
zen und Praktiken von Inklusion verbinden

lief3e.

Wenn wir die Anschlussfahigkeit inklusiver
Ideen an die bestehende Praxis vor Ort in den
Blick nehmen, geht es uns vor allem um Anre-
gungen flr Entwicklungsprozesse, die bereits
jetzt und mit vorhandenen Mitteln in den offenen
Ganztagsschulen gestartet werden kénnen. Die
Anregungen sollten aber nicht nur im Sinne
inklusiver Entwicklungen verstanden werden,
sondern sie dienen ganz allgemein auch dazu,
eine Einrichtung zu entwickeln, in der frau und

man gerne arbeitet und lernt.

Dazu greifen wir auf eine Methode der Prozess-
gestaltung zuriick, die bereits in unterschied-
lichsten Veranderungsprozessen, in vielfaltigs-
ten Einrichtungen und Organisationen erprobt
wurde und Anforderungen an inklusive Ent-
wicklungen erfiillt. Zuvor wollen wir jedoch auf
einen der Grundsatze von Inklusion eingehen,

den Grundsatz der Anerkennung von Vielfalt.

3.1 Vielfalt anerkennen - Lernen und Bildung durch Differenz
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Wie in Kapitel 2.3 dargelegt, sind Ausschlussme-
chanismen eng mit den Vorstellungen dartiber
verbunden, was anerkanntes Verhalten (z.B. in der
Schule) ist, was anerkannte Tatigkeiten (z.B. im
anschliefdenden Berufsleben) sind, wie man zu
sein hat und sich verhalten muss, um ein respek-
tables oder zumindest funktionales Mitglied einer
Mehrheitsgesellschaft zu sein. Daher ist es folge-
richtig, als Antwort auf Exklusion zu fordern, Viel-
falt anzuerkennen. Lernen in und durch Vielfalt, in
heterogenen Gruppen, gelingt nur in einem

diskriminierungsfreien Raum.

Vielfalt anerkennen beginnt damit, zu erkennen,
dass das Denken und Handeln der Kinder sozio-
kulturell gepragt wird, dass Kinder Verhalten
erlernen, das Ausdruck ihrer Aneignungsprozesse
der spezifischen Lebensumwelt ist und ihnen das
Leben in diesem Kontext ermdglicht. Vielfalt aner-
kennen heifdt daher auch, zu sehen, was ihr
Lebensumfeld von ihnen verlangt (Heinrich Boll
Stiftung 2009, 16). Ob die kindlichen Handlungen
und Verhaltensweisen unangemessen, schwierig,
inakzeptabel werden, das hangt von dem (sich
wandelnden) Kontext, der Situation und den
Personen ab, z.B. bei Eintritt in die Schule. Dort
wird (fiir die Kinder mitunter neu) definiert, was
,Norm“ ist bzw. wie man zu sein hat (Schrapper

0J. 19).

Vielfalt anerkennen heifst also immer, die Einzigar-
tigkeit des Kindes, mit dem ich es jeweils zu tun
habe, in seinem einzigartigen Lebenskontext zu
sehen. Dazu gehort eine Art ressourcenorientierte
,Diagnose“ oder Analyse und eine Analyse der

Barrieren, die die , volle und wirksame Teilhabe“

(Artikel 3c. der UN-Behindertenrechts-

konvention) des Kindes behindern®,

Die Forderung ,Vielfalt anerkennen” steht eng in
Verbindung mit Phdnomenen des Lernens aus und
durch Differenz, Verschiedenheit, Anderssein (z.B.
Kokemohr 2007, Straub 2007). Der und die Ande-
re, der und die so verschieden von mir ist, verstort
mich, irritiert die eigene Weltsicht. Was selbstver-
standlich war, wird fragwiirdig(er). Wenn ein Kind
davon ausgeht, dass Familien immer aus Mutter,
Vater und Kind(ern) bestehen, und dann durch
einen Klassenkameraden erfahrt, dass gliickliches
Familienleben auch mit zwei Vatern und ohne
Mutter moglich ist, oder wenn es erfahrt, dass man
nicht nur an Gott, sondern auch an Allah glauben
kann und dann ganz andere Rituale einhalt als im
christlichen Glauben, kann das irritieren und im
besten Falle zu einer Lernerfahrung werden -
wenn man offen ist, sich anregen zu lassen, und
das Andere im Anderen nicht als reine Bedrohung
wahrnimmt. Das funktioniert eher, wenn man sich
in dem Kontext, in dem man sich bewegt, aufgeho-

ben, sicher und selbst anerkannt? fiihlt.

Ein Verstandnis von Lernen durch Vielfalt bedeu-
tet auch, in der Auseinandersetzung mit Anderen
die eigenen Standpunkte offenzulegen und den
Annahmen, die sich dahinter verbergen, auf die
Spur zu kommen. Allein darin liegt ein Lernpoten-

tial - nicht zu reden von der Chance, in solchen

2 . . . P .
® Im Methodenkoffer finden Sie hierzu beispielsweise
ein Raster zur Ressourcen- und Barrierenanalyse.

29 An dieser Stelle miisste eigentlich auch eine Diskussi-
on Uber die Bedeutung und Wirkungsweise von Aner-
kennung gefiihrt werden. Wir verweisen einstweilen
an Autoren wie Kerstin Ziemen (z.B. 2002, 2003,
2009) oder Wolfgang Jantzen (1998)
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Aushandlungsprozessen zwischen unterschiedli-
chen Meinungen zu einer veranderten oder erwei-
terten Einsicht zu kommen (z.B. Dewey 1949, Mil-
ler 2005, Schon 2005).

Solche Irritationen konstruktiv zu wenden, ist ein
wichtiger Lernschritt, der wenig mit der impliziten
Aufforderung ,Sei so wie ich!“ zu tun hat, sondern
mit der Haltung ,Ich lerne von dir!“. Damit einher
geht die Chance, den Umgang mit Ambiguitat, also
Widerspriichlichkeit, produktiv zu nutzen, indem
die Verschiedenheit der Kinder als Lerngelegen-
heit gesehen und methodisch genutzt wird - wie
dies z.B. in Konzepten interkulturellen Lernens
getan wird, wenn z.B. den Kindern die Gelegenheit
geboten wird, ihre Erfahrungen mit und ihr Wis-
sen Uber die unterschiedlichsten Kulturen und
Religionen sowie deren jeweilige Praktiken in

Schule und OGS vorzustellen.

Diese Lernerfahrungen durch Vielfalt brauchen
geeignete Rahmenbedingungen, wie wohlwollende
und unterstiitzende Begleitung (Straub 2007), eine
offene Gesprachskultur und verbindliche (demo-
kratische) Regeln des Miteinanders (siehe Metho-
denkoffer).

Einige Lernmethoden bauen sogar ganz grundle-
gend auf der Unterschiedlichkeit der Kinder auf,
wie konstruktivistische Lernformen z.B. nach
Kersten Reich (z.B. 2000, 2004) oder das Koopera-
tive Lernen nach Kathy und Norm Green (z.B.
2010). Beide Lernmethoden eignen sich nicht nur

fir den Klassenraum, sondern konnen auch die
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Projektarbeit im Nachmittagsbereich der OGS be-

reichern.*

Eine Pramisse und Grundregel des Kooperativen
Lernens ist es, positive Abhdngigkeiten zueinander
zu schaffen. Dies geschieht dadurch, dass Grup-
penarbeiten so gestaltet werden, dass Zusammen-
arbeit notwendig ist, um die Gruppenaufgabe zu
l6sen (siehe Methodenkoffer z.B. das Gruppenpuz-
zle). Jedes Mitglied bekommt dabei die Moglich-
keit, sein Wissen und seine Ressourcen zum Erfolg
der Gruppe einzubringen und damit zugleich die
Chance, sich als wirksames Mitglied der Gruppe zu
erfahren. Damit wird eine Lerngemeinschaft gebil-
det, die sich gegenseitig unterstiitzt (und unter-
stiitzen muss), um das Aufgabenziel zu erreichen.
Gleichzeitig wird Konkurrenzdenken innerhalb
der Gruppe abgebaut, weil Jede und Jeder fiir die

Gruppe wichtig ist (z.B. Green & Green 2010).

Zudem wurde in Untersuchungen festgestellt
(siehe Uberblicksstudie Johnson & Johnson 1994),
dass kooperatives Lernen die Beziehungen zwi-
schen den Kindern und Jugendlichen verbessert,
und zwar unabhangig von individuellen Fahigkei-
ten, Geschlecht, ethnischer Zugehorigkeit, sozialer
Schicht. Kinder und Jugendliche werden zudem
darin bestarkt, ein Bewusstsein fiir andere Stand-
punkte und abweichende Sichtweisen zu entwickeln.
Damit kann es mit dieser Methode gelingen, eine
demokratische Lernkultur, als Basis einer inklusiven

Schule, zu entwickeln.

30 Auch im Giitesiegel ,Individuelle Forderung” ist ,Mit Viel-
falt umgehen” eines der zentralen Handlungsfelder. Dies
soll iiber innere und dufdere Differenzierung sowie Lernbe-
gleitung und -beratung gesichert werden. (siehe

www.schulministerium-nrw.de)



3.2

Die OGS als lernende Organisation zu begreifen

Die OGS als lernende Organisation

und zu entwickeln, ist ein wichtiger Teilschritt
und zugleich ein fortlaufender Prozess auf dem
Weg zu einer inklusiven OGS. Auch hier spielt die
Kultur, spielen Werte wiederum eine zentrale
Rolle. ,Die Entwicklung gemeinsamer inklusiver
Werte und kooperativer Beziehungen (kann)
[...] Veranderungen in den anderen Dimensio-
nen (Strukturen und Praktiken, Anmerk. S.H.)
einleiten. Es sind inklusive Schulkulturen, die
Strukturen und Praktiken verandern und so
nachhaltig wirken, dass sie auch durch neue
MitarbeiterInnen, SchiilerInnen und Eltern
weitergetragen werden.“ (Hinz & Boban 2003,

14-15) %

Das Ziel der Entwicklung einer inklusiven OGS
kann folgendermaf3en formuliert werden: ,Die
mit Inklusion verbundenen Leitgedanken und
Werte durchdringen mafdgeblich sowohl den
Unterricht als auch das gesamte Schulleben.
Dabei besteht kein Unterschied zwischen den

Unterrichtsangeboten am Vormittag und den

31 Kritisch anzumerken ist hierbei jedoch, dass die
Trennung zwischen Kulturen, Strukturen und Prak-
tiken eine rein analytische ist. In der Praxis sind
diese drei Dimensionen auf komplexe und nichtli-
neare Weise miteinander verwoben. Das heif3t, ab-
sichtsvolle Veranderungen in Kulturen bewirken
nicht automatisch und direkt kausal, die beabsich-
tigten Veranderungen auch auf struktureller Ebene.
Zudem sind Werte auch kein Staffelstab, der un-
verandert weitergegeben wird. Das wiirde der
Konstruktivitit von individuellen Aneignungspro-
zessen widersprechen. Vielmehr ist die Arbeit an
der Kultur ein fortlaufender, unabgeschlossener
Prozess.

aufderunterrichtlichen Angeboten am Nachmit-
tag.“ (Sylvia Decker, Schulleiterin der OGS Die
Briicke)

Die offene Ganztagsschule steht vor der Anfor-
derung ,lernende®, in reflektierter Entwicklung
begriffene Organisation®® zu sein oder zu wer-
den und damit vor mehrfachen Herausforde-

rungen:

Die OGS wird von zwei sehr unterschiedlichen
Bildungspartnerinnen bestimmt: der Jugendhilfe
und der Schule. Beide Systeme steuern unter-
schiedliche Bildungsverstandnisse und berufli-
che Traditionen bei, ihre ,Mitglieder” (also die
Mitarbeitenden) haben in unterschiedlichen
Bereichen unterschiedliche Freiheiten. Allein
der strukturelle Zwang, Kindern fiir ihre Leis-
tungen Noten zu geben, ihnen zur vorgeschrie-
benen Tages- und Lebenszeit vorgeschriebene
Leistungen abzuverlangen, schult einen be-
stimmten Blick auf die Kinder, der sich vom
Blick der Jugendhilfe unterscheidet, die diesen
Zwang so nicht kennt, sondern fiir die Freiwil-
ligkeit und Partizipation handlungsleitende

Prinzipien ihrer Arbeit sind.*

32 Organisationen konnen als kollektives Handeln zu
einem gemeinsamen Zweck angesehen werden.
Organisationen beinhalten Strukturen, die die Mog-
lichkeiten, Arbeiten in bestimmte Aufgabenberei-
che aufzuteilen und sie damit koordinierbar zu ma-
chen beschreiben (Mintzberg 1983).

% Die Jugendhilfe lauft im Rahmen ihres Auftrags an
der OGS und insbesondere bezogen auf die Haus-
aufgaben, allerdings Gefahr, ,,schulférmig“ zu wer-
den, den Leistungsdruck zu tibernehmen und die
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Dass das Zusammenwachsen von Jugendhilfe
und Schule noch im Prozess befindlich ist, zeigt
sich z.B. daran, dass derzeit noch so genannte
additive Konzepte dominieren, bei denen der
Unterricht am Vormittag deutlich von den au-
Berunterrichtlichen Angeboten am Nachmittag
getrennt durchgefiihrt und, was die eigentliche
Crux ist, auch getrennt davon gedacht wird,
sodass ,die OGS" als weitgehend losgelost von
Unterricht und Schule begriffen wird. Das gilt
paradoxerweise sogar bezogen auf die ,Haus-
aufgabensituation®, die an vielen offenen Ganz-
tagsschulen ein vom Unterricht losgeldstes Ei-
genleben flihrt. Hier geht es namlich weit weni-
ger um die Vertiefung und Vorbereitung der
unterrichtlich-schulischen Inhalte, wie es der
Hausaufgabenerlass (BASS 12-31 Nr. 1) gleich-
wohl vorsieht, als um formale Kompetenzen wie
Fleif3, Konzentration, die Einhaltung von (kei-
neswegs immer sinnvollen) Regeln (vgl. dazu
Nordt 2010). Dieses additive Verstandnis
schlégt sich auch in der Sprache nieder, wenn
beispielsweise auf der Homepage der Schule
darauf hingewiesen wird, eine OGS ,zu haben®,

statt ,zu sein”.

Insofern ist der erste Schritt in Richtung inklusi-
ve OGS - so banal dies klingen mag - das Zu-
sammendenken und Zusammenhandeln von
Vormittag und Nachmittag bzw. von Unterricht
und aufderunterrichtlichen Angeboten und
bezogen auf das Team von Schule und Jugendhil-

fe und anderen Kooperationspartnern der OGS.

eigenen Handlungsprinzipien aus dem Blick zu ver-
lieren.
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Zusammen haben sie die Aufgabe, gemeinsame

Ziele im Hinblick auf Inklusion zu formulieren.

Dartiber hinaus, sind Notwendigkeiten fiir Ver-
danderungen aber in beiden Systemen, der
Jugendhilfe und der Schule, gegeben. Mit hete-
rogenen Gruppen miissen beide Professionen
umgehen, steigende Arbeitsanforderungen er-
geben sich fiir beide. Im Schulsystem mdogen die
Veranderungen mit Blick auf Inklusion zwin-
gender erscheinen, wenn iiber den Rechtsan-
spruch auf Gemeinsamen Unterricht entschie-
den wird. Kindern mit Behinderungen ist dann
allerdings auch das Recht einzurdumen und zu
ermoglichen, an den aufderunterrichtlichen An-
geboten der Schule teilzunehmen. Das bedeutet
auch fiir die aufserunterrichtlichen Angebote
veranderte Anforderungen, die ebenso struktu-
rell abgesichert werden miissen. So gilt es z.B,,
die aufderunterrichtlichen Angebote als schuli-
sche Veranstaltung anzuerkennen, um Leistun-
gen zur Teilhabe, z.B. in Form von Integrations-
hilfe (nach SGB VIII oder SGB XII), die namlich
nicht nur im Unterricht zur Unterstiitzung not-
wendig sind, auch auf den Nachmittagsbereich
bzw. die aufderunterrichtlichen Bildungsangebo-
te ausweiten zu kénnen und damit den veran-

derten Anforderungen gerecht zu werden.

Dies wiirde in der Folge bedeuten, dass zusatzli-
ches Personal (Integrationshelferinnen und
-helfer) mit je eigenem Berufsverstidndnis das
Team erweitert. Das macht es notwendig, sich
auf eine gemeinsame Verstandigungsgrundlage
liber die Arbeit mit den Kindern zu einigen und
darauf, was genau Integrationshilfe im OGS-
Alltag bedeuten kann. Informationsaustausch

zwischen Vormittags- und Nachmittagsbereich



wirde noch dringender werden, gemeinsame
Fortbildung zu den besonderen Unterstiitzungs-

bedarfen der Kinder notwendiger.

Und daran anschlief3end: Gemeinsames Lernen
von Kindern mit und ohne Behinderungen
macht auch verdnderte padagogische Konzepte
notwendig, die auf individueller Férderung und
Umgang mit Heterogenitat fufen. Unter Um-
standen miissen sich auch Raumkonzepte
andern, weil der Raum an die Bedarfe von Kin-
dern im Rollstuhl, mit ADHS oder mit autisti-

schen Ziligen angepasst werden muss.

Die mit Inklusion verbundenen Herausforde-
rungen und Anforderungen an Schule und
Jugendhilfe sind indessen nicht neu (z.B. der
Umgang mit heterogenen Gruppen), neu ist
lediglich die Verbindlichkeit der Umsetzung
dieser Verdanderung, also des gemeinsamen,

barrierefreien Lebens und Lernens aller.

Die eingangs erwdhnte Idee einer OGS als ler-
nende Organisation, samt der Prinzipien und
Merkmale, die mit ihr verbunden sind, kann
handlungsleitend sein bei der Frage, wie man
nicht nur dem Wandel und den komplexer wer-
denden Anforderungen, die nicht zuletzt die
komplexer werdenden Lebenswelten wider-
spiegeln, hinterherlauft, sondern sie im Gegen-
teil zum Vorteil gestalten kann. Nicht zuletzt
miissen inklusive Organisationen lernende
Organisationen sein und dies vor allem aus ei-
nem Grund: Barrieren zur Teilhabe sind keine
statischen Gebilde, die man ein fur alle Mal aus
dem Weg raumt. Teilhabebarrieren entstehen in
alltaglicher Handlungspraxis, sie schleichen sich
in Routinen ein. Die Mitarbeitenden in inklusive
Bildungseinrichtungen miissen insofern beweg-

lich und wachsam bleiben, fiir sich verandernde

Lernbedingungen und daraus Schliisse ziehen

fiir das eigene professionelle Handeln.

Daraus folgt ebenso, dass die Mitarbeitenden in
einer lernenden Organisation eine zentrale Rolle
spielen. Alle - die Lehrkrafte wie padagogischen
Fachkrifte - ,,miissen sich selbst als Lernende
begreifen und bereit sein, die Kompetenzen und
Fahigkeiten ihrer Kolleginnen und Kollegen, der
Madchen und Jungen und der Eltern als Impulse
fiir die padagogische Arbeit zu nutzen. Alle miis-
sen sich aufRerdem engagiert um die eigene Qua-
lifizierung und Professionalisierung kiimmern.
Als Vermittelnde zwischen Trager und Team,
Team und Eltern und dariiber hinaus zwischen
Team und (Fach-) Offentlichkeit haben Lei-
tungskréfte hier eine besondere Verantwortung.
Sie miissen gleichsam den Qualifizierungs- und
Professionalisierungsprozess (in) der Einrich-
tung managen: initiieren, steuern, auswerten
und moderieren. Sie diirfen nicht nur ihre eige-
ne Qualifizierung und Professionalisierung im
Auge behalten, sondern auch die der einzelnen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und die des
gesamten Teams.“ Methodische Hilfen bietet
hierzu der Methodenkoffer zur Qualitatsent-
wicklung in Tageseinrichtungen fiir Schul- und

Vorschulkinder von Gabriele Nordt (2005).

Was ist nun aber eine lernende OGS? Die Frage
lasst sich tiber ihre verschiedenen Merkmale

beantworten:

- ,Esgibt keine lernende Organisation ohne
eine gemeinsame Vision“ (Senge 2008, 256).
Diese Vision bietet fiir alle Orientierung im
Handeln. Aber mehr noch als das schafft die
Vision eine Grundlage fiir eine gemeinsame
Identitat (,Wir sind eine OGS statt ,Wir
haben eine 0GS"). Vereinfacht gesagt,
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beantwortet die Vision die Frage ,Was wol-
len wir schaffen oder, noch besser, erschaf-
fen?“ Sie formuliert ein Ziel mit hoher An-

ziehungskraft (Senge 2008, 251-256).%

Mitarbeitende in einer lernenden OGS legen
ihre padagogischen und didaktischen
Annahmen offen, z.B. ihre Annahmen darii-
ber, was ihre Aufgaben als padagogische
Krafte sind und was nicht, was Kinder kon-
nen und lernen sollten, wie Jungen im
Gegensatz zu Madchen sein sollten und sind
etc. Das ist deshalb so wichtig, weil die
Annahmen das Handeln steuern. Senge
(2008) nennt sie ,mentale Modelle“. Sie
kénnen Lernen behindern oder beschleuni-
gen (ebd. 217) - ein Grund mehr, sich
genauer mit ihnen zu beschaftigen, z.B. in-
dem man iiber das eigene Denken nach-
denkt, dartiber, welche ,Theorien“ dem
eigenen Handeln zugrunde liegen. Es bedeu-
tet auch, Unterschiede zwischen verlautbar-
ten Theorien und dem tatsachlichen eigenen
Handeln zu erkennen, zu iiben, das auszu-
sprechen, was man eigentlich gerne
verschweigt usw. (ebd. 127). Anschaulich
werden solche mentalen Modelle z.B., wenn
man Menschen bittet, einen Konflikt mit na-
hestehenden Menschen, einer Kollegin, ei-
nem Kollegen zu schildern. Konflikte bieten
immer den direktesten Weg zu den eigenen
mentalen Modellen. Dabei soll nicht nur
beschrieben werden, wer was gesagt hat,

sondern auch, was man nicht gesagt, aber

gedacht hat. Wenn man genauer hinschaut,
wird dann wahrscheinlich deutlich, inwie-
fern man durch die eigenen Annahmen und
Verallgemeinerungen (,,Frau X muss immer
libertreiben.“) zum Konflikt beigetragen hat

(Senge 2008, 223).

Die lernende OGS pflegt eine systematische
und institutionalisierte Kooperation im
gesamten Team ,z.B. regelmafiige Teamsit-
zungen, Moderation der Teamsitzungen,
Kollegiale Beratung, regelmafdige Treffen
von OGS- und Lehrerrat, gemeinsame Gestal-
tung von Projekten und Veranstaltungen,
gemeinsame Pausengestaltung, geselliges
Zusammensein, Supervision. Jedoch geht es
nicht nur darum, sich regelmaf3ig zu treffen,
sondern voneinander zu lernen und im
Dialog iiber die Grenzen des individuellen
Verstehens hinauszukommen, zu Einsichten
zu gelangen, die man alleine nicht erreicht
hatte (Senge 2008, 293). Damit das passie-
ren kann, miissen nach Bohm mindestens

drei Bedingungen gegeben sein:

1. Die Teilnehmenden miissen ihre
Annahmen (z.B. von guter padagogischer
Arbeit, von Inklusion und ihrer Mach-
barkeit) offenlegen und vor sich authan-

gen, wie Bohm beschreibt.

2. Alle Teilnehmenden miissen sich als
gleichberechtigte Gesprachspartner

akzeptieren.

3. Esbrauchtjemanden, der den Dialog
begleitet, mit wachem Blick und auf-

merksamem Ohr darauf achtet, dass der

% In Kapitel vier werden Kriterien fiir eine solche Dialog nicht in den Schlagtausch driftet,

Vision erlautert.
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bei dem es nur noch darum geht, Recht
zu behalten (Bohm 1967, nach Senge
2008, 295-298).

In einer lernenden OGS wird die Bereitschaft
der einzelnen Kolleginnen und Kollegen
gestarkt, sich selbst weiterzubilden. ,Orga-
nisationen lernen nur, wenn die einzelnen
Menschen etwas lernen” (Senge 2008, 171).
Die Mitarbeitenden haben eine ,personal
mastery” entwickelt. Darunter kann man
nach Senge (2008, 173) die personliche
Motivation verstehen, sich standig weiterzu-
entwickeln. Das beinhaltet eine Offenheit
und Neugierde fiir neue Erfahrungen und
neues Wissen. Um diese Offenheit zu
fordern, braucht es ein Klima, in dem die
Menschen neue Ideen entwickeln und auf-
greifen konnen bzw. diirfen, Fragen stellen
konnen und dabei unterstiitzt werden (ebd.

211-212).

Eine lernende OGS verfiigt tiber eine Praxis
des Leitungshandelns, das individuelle
Gegebenheiten der an der OGS Beteiligten
(Schiilerinnen und Schiiler, padagogische
Mitarbeitende, Lehrkrafte, Eltern, Jugendhil-
fetrager, Schulverwaltung etc.), Organisati-
onsablaufe, Kooperationsprozesse, schuli-
sche und Jugendhilfestrukturen und Beziige
in ihrer Bedeutung fiireinander wahrnimmt
und vor dem Hintergrund des Bildungs- und
Erziehungsauftrags von Schule mit den Be-
troffenen gemeinsam gestaltet. Die OGS ,Die
Briicke in Neuss ist ein gutes Beispiel dafiir,
wie die Kooperation zwischen Schule und
Jugendhilfe gestaltet werden kénnte. Dort
gibt es Leiterinnen-Sitzungen zwischen

Schulleitung und Geschéftsfithrung des Tra-

gers. Die Lehrer- und Schulkonferenzen
finden unter regelmafiiger Teilnahme des
Jugendhilfepartners statt, Projekte und Ver-

anstaltungen werden gemeinsam gestaltet.

Was die Entwicklung zu einer lernenden Organi-
sation angeht, lohnt es sich, den auch im Rah-
men von QUIGS haufig empfohlenen Methoden-
koffer (Nordt 2005) hinzuzuziehen. Hier werden
verschiedene Methoden vorgestellt, die einen
solchen Entwicklungsprozess unterstiitzen kon-
nen, z.B. Fragen zur Einschatzung der Zusam-
menarbeit, Stairken-Schwachen-Analyse, Ziel-
entwicklung und Evaluation, Kollegiale Bera-
tung, Personliche Entwicklungsplanung, Future
II Technik u.v.m. Speziell fiir die Leitungskrafte
(Schulleitung und Gruppenleitung) empfehlen
sich Methoden zur Losungssuche ( z.B. nach dem
Ishikawa-Diagramm), Entwicklungsorientierung

und Selbsteinschatzung der eigenen Arbeit.

Das Verstdndnis einer lernenden OGS kann den
Rahmen fiir den Prozess bilden, um eine inklusi-
ve OGS zu entwickeln. Handlungsfelder, die aus
diesem Verstdndnis resultieren, sind: die Ent-
wicklung und Verinnerlichung einer gemeinsa-
men Vision, die selbstreflexive Auseinanderset-
zung mit den eigenen professionellen Theorien,
die ,Arbeit an der Zusammenarbeit”, die selbst-
verantwortliche, aber organisationell unter-
stltzte Weiterentwicklung der Mitarbeitenden,
die Bestarkung eines Leitungshandelns, dass die
Faden in der Hand halt, zusammenfihrt und
neue Verbindungen kniipft. Eine lernende OGS
zu sein, bedeutet, mit sich permanent veran-
dernden Anforderungen konstruktiv umgehen
zu konnen und tber ein Planungs- und Lei-
tungshandeln zu verfiigen, das Entwicklungen in

gewisser Weise vorweg nimmt.

60



3.3 Veranderung! Aber wie? Inklusive Veranderungsprozesse gestalten

Inklusion braucht klare, verbindliche Ziele, die
einen qualitativen Mafstab bilden und die ge-
winschten Wirkungen von inklusiven Entwick-
lungen verdeutlichen sollen. Das ist wichtig,
damit das Vorhaben nicht verwassert und ad
absurdum gefiihrt wird. Inklusive Entwicklun-
gen brauchen aber auch Freiheitsgrade. Inklusi-
on muss vor Ort angesichts der je eigenen Kon-
textbedingungen konkretisiert, in spezifische,
messbare, bedeutungsvolle, terminierte Hand-
lungsziele tiberfiihrt werden. Um zu konsens-
und tragfahigen Konzepten zu kommen, die auf
kreativen Ideen dessen, was vor Ort in der Ein-
richtung moglich ist, beruhen, braucht es Rah-
menbedingungen, eine bestimmte Form des
Austauschs in der OGS, zwischen Schule und
Jugendhilfe, OGS und Eltern, Erwachsenen und
Kindern. Eine Moglichkeit, diesen Austausch zu
gestalten, wollen wir im folgenden Kapitel vor-

schlagen.

Dabei werden Vorbehalte und Widerstdnde
bewusst eingebunden. Widerstande gegen d