Peter R6d|er@

Inklusion und Standards — eine verstandliche, aber paradoxe
Forderung

Die Forderung nach Standards von Inklusion ist angesichts der rapiden Erosion dieses
Begriffes in der gesellschaftlichen Realitat insbesondere seit der Ratifizierung der UN Behin-
dertenrechtskonvention und dem dadurch entstandenen Legitimationszwang traditioneller
Strukturen und Institutionen nur zu verstandlich. Auch die Geschichte der ja in den Zielen
vollig gleichen Integrationsforderung zeigt, dass die Forderung nach der gemeinsamen
Beschulung aller Kinder in dem Moment, in dem sie aus dem Versuchsstadium heraus in eine
politisch in weiteren Kreisen anerkannte konventionellere Form Uberging, an vielen Stellen
zu einer Forderungshiilse verkam®.

Andererseits bildet gerade die Forderung nach Standards von Inklusion im Grunde
eine Kontradiktion gegeniiber dem, was einen inklusiven Unterricht ausmacht, namlich
einen Unterricht, der zwar Lernen entlang gemeinsamer Gegenstinde organisiert, hierbei
aber im Sinne der Individualisierung eine Vielfalt von Zugangen ermaoglicht.

Wie also mit dieser Paradoxie umgehen? Widmen wir uns zundachst dem Konzept der
Bildungsstandards um zu sehen ob dieses fiir unser Vorhaben tauglich ist.

1 Das Konzept von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen

,Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforderungen. Sie legen
fest (iber welche Kompetenzen ein Schiler, eine Schiilerin verfligen muss, wenn wichtige
Ziele der Schule als erreicht gelten sollen. Systematisch geordnet werden diese Anfor-
derungen in Kompetenzmodellen, die Aspekte, Abstufungen und Entwicklungsverldufe von
Kompetenzen darstellen” (BMBF 2007, S. 27). ,Diesem Verstindnis nach gehen in die
Entwicklung von Bildungsstandards (a) gesellschaftliche und padagogische Zielentschei-
dungen, (b) wissenschaftliche, insbesondere fachdidaktische und psychologische Aussagen
zum Aufbau von Kompetenzen, sowie (c) Konzepte und Verfahren der Testentwicklung ein“
(ebd. S. 19). Diese beiden Zitate fassen das Vorhaben der Bildungsstandards im Zusammen-
hang mit dem verwandten Kompetenzbegriff gut zusammen. Es sollen hier also nicht einfach
curriculare Wissens- bzw. Fahig- oder Fertigkeitskataloge abgefragt werden, sondern es geht
bei dem Vorhaben offensichtlich um nicht weniger als einer Art hierarchisch - taxonomischer
Beschreibung von Bildung in unserer Gesellschaft, deren ,Erzeugung’ Schule — bzw. in
Deutschland den verschiedenen Schulformen auf je verschieden Niveaus (!) — als zu
erreichendes Ziel abgefordert werden.

Dreh und Angelpunkt fiir das Verstandnis und die Umsetzung dieses Vorhabens, wie
fir eine Analyse der hierbei auftretenden Probleme ist der Begriff der Kompetenzen. Es geht

So wurden nach einer internen Umfrage des VDS Hessen (1995) nach 4 Jahren
Integrationsprogramm der Rot/Griinen-Landesregierung und 400 fir die Integration neu (!)
geschaffenen Stellen in Hessen 85 % dieser Lehrerstunden innerhalb des gemeinsamen
Unterrichts fur dulRere Differenzierungsmallnahmen genutzt !!
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hier wie gesagt nicht nur um Wissen alleine sondern auch einen ,kompetenten” Umgang mit
diesem Wissen, d.h. einer je problembezogenen Reorganisation und Neukombination der
Wissenselemente, sodass hier auch Kreativitdt und Fahigkeiten der Problemanalyse eine
grol3e Rolle spielen. Hieran wird eine wesentliche und von allen Autoren geteilte Eigenschaft
von Kompetenzen sichtbar: Kompetenzen sind kontextabhdngig und das heildt
domdnspezifisch. Damit ist gemeint, dass Kompetenzen immer nur in Bezug auf einen
konkreten Handlungsfall sichtbar und damit letztlich auch nur innerhalb einer solchen
,Domane’ messbar werden. So liel3e sich die Kompetenz, Schiilerinnen zu unterrichten, nicht
durch das Abfragen von didaktischen Modellen sondern letztlich nur bei der Durchfiihrung
des Unterrichts selbst anndhernd ermitteln; wobei das ,anndhernd’ fiir ein Bindel
normativer Entscheidungen bei dieser Beurteilung steht.

An diesem Beispiel wird deutlich, es geht bei ,Kompetenzen’ nicht alleine um
kognitive Gehalte. Die Vertreter der Einfihrung von Bildungsstandards referieren in dieser
Frage auf Weinert. Dieser versteht Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren und
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
[6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, S. 27 f). Ganz dhnlich definiert die
OECD Kompetenzen als ,,die Fahigkeit der Bewaltigung komplexer Anforderungen, indem in
einem bestimmten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlieBlich kognitive Fahigkeiten,
Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden” (OECD 2005, S.
6) und betont: ,— wobei der Begriff Kompetenzen Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und
Wertvorstellungen umfasst” (ebd.).

Kompetenzen so umfassend, d.h. sowohl kontext- als auch motivationsbezogen
gesehen und diese beiden Aspekte — Kontext auBen, Motivation innen — auch noch
zusammen gedacht, gewinnt das Konzept aufs Erste eine wirklich groBe Bedeutung fiir das
Lernen in heterogenen Gruppen, ereignet sich doch gerade an dieser Kante eines wirklichen
— auch kulturell bedeutsamen — Kontextes und der jeweiligen inneren Relationierung zu
diesem Kontext das, was als Sinnbildung einen zentralen Prozess fiir die Organisation von
Menschen und ihre Entwicklung darstellt. Kompetenzen sind so umfassend gesehen, immer
auch sinn- und damit individuumspezifisch!

Allerdings wird in dieser urspriinglichen Sicht von Kompetenzen eine Problematik
deutlich: Mag der funktionale Teil des Kontextes der zu messenden Kompetenz noch
zumindest nachbildbar oder simulierbar sein — eine fiir sich selbst auch nicht triviale
Bedingung — so ergeben sich fir die kulturellen oder ,psychosozialen’ Anteile der Kompetenz
— bei Weinert der motivationale, volitionale und z.T., wenn es nicht um das einfache
Befolgen sozialer Regeln geht, auch der soziale Bereich — ernsthafte Probleme einer
objektivierbaren Modellierung und damit der Messbarkeit zumindest dieser Anteile.

Die Beschrankung von Klieme/Leutner in ihrem DFG-Schwerpunkt-Antrag auf die
,kognitiven Dispositionen’ des Kompetenzbegriffs (Klieme&Leutner 2006, S.4), ist vor diesem
Hintergrund, messbare Modelle zu erreichen, verstandlich, spielt aber mit dem Argument
der ,inhaltlichen Fokussierung’ (ebd.) diesen Eingriff, wie die Sprengkraft dieses Problems
herunter. So entzieht, und das zeigt schon diese Bezeichnung der ,inhaltlichen Fokussierung’
in diesem Kontext, diese Einschrankung dem Begriff nicht nur die Tiefe in Bezug auf die
Erfassung der jeweiligen Probanden sondern verkirzt auch den Gegenstand (,Inhalt’) um die
Tiefe der — mehrdeutigen — kulturellen Gehalte! Offensichtlich ist dieser reduktionistische
Eingriff in den Kompetenzbegriff nicht trivial insbesondere wenn man auch bedenkt, dass die
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bei Weinert genannten und von der OECD hervorgehobenen Anteile ja nicht additiv

nebeneinander stehend sondern nur in ihrem Miteinander wirksam verstanden werden
.. 1

missen.

Eine weitere im Rahmen der Entwicklung von Bildungsstandards problematische
Frage ist die der Auswahl eben dieser Standards. Diese Frage, die unter dem Aspekt der
Normativitat von, institutionell geférderter (Schul-) und geforderter (Eltern-) Bildung sicher
ebenfalls nicht trivial ist, wird von den Vertretern von Bildungsstandards ohne weitere
eigene Begriindung alleine durch die Realitdat der gesellschaftlichen Anspriiche an Schule
gelost: Bildung innerhalb der Bildungsstandards ist das, was die Gesellschaft heute von
Schule erwartet’: Reine Outputorientierung und Erfiillung vorgegebener standardisierter
Normen, womit jegliche Mdglichkeit heterogener Bildungswege in inklusiven Institutionen
jenseits differenzierter Institutionen, gekennzeichnet durch unterschiedliche Standards,
verhindert ist.

Es zeigt sich offensichtlich dass die vom Menschenbild her behauptete Orientierung
der Vertreter von Bildungsstandards am Individualismus und Pluralismus, letztlich an der
Verbindlichsetzung eben dieser Standards scheitert. Auch das Heft 27 (2008) der BMBF
Bildungsforschungsreihe widmet sich dieser Frage: , Qualitdt entwickeln — Standards sichern
— mit Differenzen umgehen”, wobei hier allerdings vor allem auf nationale Differenzen
weniger auf das hier gezeigte viel grundlegendere Problem individueller Eigen-Art der
Akteure im Schulsystem reflektiert wird. Die Uberlegungen zeigen, die Frage nach der
Begriindung von Bildungsstandards stellt sich, liber die Frage nach der Normativitat der
Auswahl der Standards hinaus noch radikaler, namlich nach der Mdéglichkeit bzw. dem Sinn
von Bildungsstandards tiberhaupt’.

2 Kompetenzen bilden, Qualitat sichern — zur Problematik von
Bildungsstandards

In einem neuen Anlauf mochte ich im Folgenden kurz auf die am Ende des letzten Abschnitts
aufscheinenden Probleme mit einigen Uberlegungen zu Bildung, Schulbildung und den
Fragen der Qualitdt und Steuerung im Hinblick auf Bildungsstandards und Kompetenz-
modelle eingehen.

Seit der Aufklarung gilt in den von ihr geformten westlichen Kulturen der miindige,
gebildete® Mensch als Verwirklichung als Realisierung des Mensch-seins selbst®. Menschen
realisieren sich selbst in dem sie sich bilden. Diese Abkoppelung von religids verordnetem

Welchen Aufwand es dagegen bedeutet, die hier vernachlassigten Aspekte nur bezogen auf
einige naturwissenschaftliche Experimente in ihrem Zusammenwirken empirisch abzubilden
zeigt Ferdinand (2007) lberzeugend. Eine vergleichbar komplexe Modellierung und Erhebung
kompletter Bildungsstandards ist auch mit duRerstem Aufwand nicht leistbar.

> vgl.: BMBF 2007, S. 62 ff

Auch der hier angefiihrte Text des BMBF widmet sich deskriptiv der entsprechenden Kritik, ohne
diese jedoch nadher zu diskutieren. (Vgl. hierzu auch Pongratz e.a. 2007)

Im Sinne Adornos eine Tautologie! vgl. ,,wishful thinking” (Adorno 1983 S. 262.)
Vgl. Falkovitz 1994
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Schicksal und sdkularer Beauftragung in gleichem Malie erzeugen das auRerordentlich
spannungsreiche und nur dialektisch anndhernd verstehbare Verhaltnis, in dem sich
Menschen entwickeln und damit ihre Welt (mit)gestalten. Die (Selbst-)Bildung ist dem
Menschen schicksalhaft eingeschriebener Auftrag. Jeder Mensch bildet sich in jedem ,Fall’ (1)
bis in die Organisation seiner neuronalen Netze hinein®. Allein die lebendige Existenz jeweils
individuell gewordener Realitdt beweist deren Bildung, d.h. Menschen sind, solange sie leben,
und unabhdngig von irgend einer funktionellen Leistungsfédhigkeit grundsdtzlich
bildungsfdhig; die durch Bildung beschriebene Anthropologie ist inklusiv! Gleichzeitig ist eben
diese Einbettung (Inklusion) in ein sozial-kulturelles Umfeld elementare Bedingung fiir diese
Bildung. Wird diese volistindig verhindert, sind Menschen unabhangig von ihrer
biologischen Ausstattung, wie die Versuche Friedrichs Il gezeigt haben, nicht lebensfahig.

Auf dieser Grundlage vollzieht sich Lernen formell und informell. Einen Versuch diese
Prozesse im weitesten Sinne zu erfassen, stellen die Erziehungswissenschaften dar, deren
auf formelle Prozesse fokussierter Teil die Padagogik, deren innerhalb dieser Prozesse
wiederum das Lehren fokussierenden Teil die Didaktik darstellt. Mit der Zielgerichtetheit von
Padagogik als Ermdglichung von Bildungsprozessen entsteht nun aber innerhalb der
Erziehungswissenschaft ein Spannungsfeld, dass sich dialektisch gerade um den Begriff der
Bildung herum entfaltet.

Bildung zeigt sich so von Anbeginn an als krisenhaft: Auf der einen Seite sind die
Inhalte birgerlicher Bildung auf das engste mit dem biirgerlichen Menschenbild (Kant,
Humboldt) verschlungen und verweisen gleichzeitig eben deshalb auf einen autonomen
Prozess der letztlich allgemein nicht beschreibbar, abbildbar ist?. Der Versuch diesen Prozess
dennoch zu beschreiben fiihrt logisch entweder zu pragmatischen Verkiirzungen oder zu
trivialen Allgemeinpldtzen. Dieses Spannungsfeld ist nicht aufhebbar. Es wird in dem oben
gezeigten, nach meiner Auffassung letztlich nicht |6sbaren Problem, Bildung in Kompetenzen
zu fassen und damit (ber output-orientierte Bildungsstandards die Qualitdt von
Bildungsangeboten zu gewahrleisten, sichtbar.

Ganz deutlich zeigt sich dieses Problem in der Tatsache, wie sehr die Forderung nach
Inklusion, der hierarchischen Stufung der Kompetenzmodelle (level) und der Formulierung
von gestuften Bildungsstandards®, die logisch Menschen, die die geforderten Standards nicht
erreichen, als an diesen Standards scheiternd stigmatisierend kenntlich werden Iasst,
entgegen steht!

Nun soll mit dem Aufzeigen dieser grundlegenden Probleme, aber ganz sicher nicht
der Beendigung des Diskurses um die Frage der Gewahrleistung von qualitativen
Bildungsangeboten gerade auch im Zusammenhang mit der Forderung nach der Realisierung
von Inklusion das Wort geredet werden! Es stellt sich jedoch weiterhin die Frage der
,Steuerung’ zumindest der institutionellen Bildungsangebote insbesondere in einer Welt, in
der die informellen Bildungsprozesse haufig durch vielfiltigste EinflussgréBen nicht

Vgl. Caspary 2006

Im Grunde erscheint dieses Spannungsfeld schon in den Positionen von Comenius (,Alle alles
lehren!’) und der geradezu monadischen Figur des Emile bei Rousseau.

Didaktisch machen solche Hierarchien zudem den Entwurf gemeinsamer Gegenstinde Uber
mehrere Aneignungsebenen hinweg — eine Grundbedingung Inklusiver Padagogik — unmaoglich
oder erschweren sie zumindest sehr.
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produktiv wirksam werden kénnen, Familien vielfach mit der Erziehung der Kinder unter den
ihnen gegebenen Bedingungen Uberfordert sind.

Der Weg, den die Bildungsstandardisierung hier gehen, wird schon in dem folgenden
Titel offensichtlich: ,Bundesweit geltende Bildungsstandards zur Entwicklung und
Vergleichbarkeit der Qualitdt schulischer Bildung im féderalen Wettbewerb der Lénder”
(KMK 2005; Hervorh. der Verf.) Hier besteht also die — konstruktivistische — Hoffnung, ohne
inhaltliche und methodische Vorschriften (Input) allein durch die Vorgabe der geforderten
Standards an denen die Schulsysteme gemessen werden (Milieu) und die regelmafRige
Rickkoppelung Giber den Grad der Anndherung an diese Standards in entsprechenden Audits
(Perturbation), diese Systeme zu einer Optimierung im Sinne der Standards zu bewegen. Der
Beweis, das diese neue Output-orientierte Form der Orientierung der Bildungsangebote
dieser Hoffnung wirklich gerecht wird, ist leider empirisch nicht mehr fiihrbar, da dieses
neue Steuerungsinstrument mit so viel Macht eingefiihrt wurde, dass heute keine Kontroll-
gruppen mehr existieren, die nicht diesem Modell unterliegen, was aber fiir einen
empirischen Vergleich der Effektivitdt beider Steuerungsmodelle (input vs. output
Orientierung) im Zusammenhang mit der Losung der anstehenden Aufgaben notwendig
waren®.

3 Input-orientierte Bildung als Alternative

Bei dem Entwurf einer Alternative zu dem beschriebenen Steuerungsmodell, dass der
beschriebenen Dialektik menschlicher Bildungsprozesse gerecht werden soll, muss zuerst die
Tatsache bedacht werden, dass das Modell der Bildungsstandards auf den Wettbewerb
durch Vergleichbarkeit messbarer Leistungen aufbaut. Dieses Modell des Wettbewerbs, der
Okonomie abgeschaut, ist aber nicht alternativlos giiltig.

Als Gegenmodell gabe es z.B. das der Kooperation und des Dialogs. Als einen ersten
und in Bezug auf die Uberwindung des beschriebenen Modells der Bildungsstandards
wesentlichen Gewinn ergibt sich hier eine Dynamisierung der Inhalte die nicht
festgeschrieben vorhanden sind sondern in Rahmenform allgemein beschrieben, letztlich
dem Prozess des Lernens und seiner Beteiligten selbst zur Ausgestaltung zur Verfliigung
gestellt sind. Die verschiedenen individuellen kulturellen und kognitiven Voraussetzungen
der Beteiligten sind hierbei keine Abweichungen von einem angenommenen ,Normlerner’
sondern fruchtbare Perspektiven, die gerade die Komplexitat, Vielfalt und Tiefe des Lernens
fruchtbar beférdern.

Warum ist das so besonders wichtig? Was macht das besondere der Bildung von
Menschen unter allen Bedingungen und mit allen Voraussetzungen aus? Was oben als
traditionelle Bildung in der Tradition der Aufklarung nur kurz angerissen wurde, soll hier
etwas ausfihrlicher begriindet werden.

Die Bedeutung dieses Steuerungsmodells heute liegt deshalb auch nicht in irgendwelchen
sichtbaren gar empirisch nachgewiesenen padagogischen Erfolgen sondern allein in der Macht
politischer Faktizitdt. In Bezug auf England, einem Land, dass seit 14 Jahren sehr konsequent
nach diesem Modell arbeitet, kann nur gesagt werden, dass 2009 das Assessment der 14jahrigen
Schilerinnen endgiiltig gestrichen wurde, da es sich als letztlich auf Grund der Menge der Daten
als nicht durchfiihrbar erwiesen hatte.
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Ausgangspunkt ist die anthropologische Grundannahme, dass Menschen im Unter-
schied zu Tieren nicht nur in den Wegen zum instinktiv gesetzten Ziel sondern auch in den
Zielen selbst instinktiv frei, d.h. unbestimmt sind’. Dieses Faktum begriindet zum Einen die
vielfdltigen Weltdeutungsleistungen, die Menschen zu allen Zeiten geleistet haben, von den
ersten Hohlenmalereien (nicht Werkzeugen!) bis hin zu Philosophie, Religion und Wissen-
schaft, die letztlich unter dem Begriff der menschlichen Kultur zusammenfassbar sind. Zum
Anderen aber, und das ist die Riickseite dieser Freiheit, ist es keinem Menschen moglich,
ohne ihn umgebende Deutungen in der Welt auch nur biologisch zu Uberleben. Dieses
bedeutet eine wahrhaft existenzielle Angewiesenheit aller Menschen, unabhdngig von ihrer
biologischen Ausstattung von menschlichen Begegnungen, die eben nicht nur funktionellen
sondern im wortwortlichen Sinne primar be-deutenden Charakter haben missen.

Auch wenn der Hohepunkt dieser Begegnungen ein wissenschaftlicher Diskurs tber
die Natur des Menschen und seiner Welt sein kdnnte beginnt dies schon bei den ersten und
basalsten Kontakten zwischen Neugeborenen und ihren ersten Bezugspersonen. So sind die
Art des Gehalten-werdends, des Windelns, des Gestikulierens, des Spiels mit den Fingern
und Zehen usw. erste Bedeutungsangebote, durch die der Sdugling orientiert und so in die
Lage versetzt wird, eigene Sinnbildungsprozesse aus diesen Bedeutungen heraus und diesen
gegenlber in Gang zu setzten. Dieser symbolische Grundbedarf bestimmt damit zentral die
Struktur und den Inhalt menschlicher Begegnungen® und wird damit allen sozialen
Situationen zum Qualitatsmalstab.

Damit entspricht dieser ,Archetypus’ menschlicher Begegnung aber genau dem was
von Humboldt unter dem Begriff der Bildung gefasst wurde und auch einer Bildungspolitik,
die ihre Ressourcenverteilung entlang von Diskurs um die wiinschbaren Gehalte zeitgemaller
Bildung flihrt (Input-orientierte Steuerung). Pddagogische Professionalitdt beweist sich unter
dieser Perspektive in der Teilnahme an diesem aufklarerischen Ringen um zeitgemaRe
Inhalte, Werte und Normen von Bildung und setzt diese Reflexion dann auch fort in einer
Didaktik, die den verschiedenen Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler auf den
gemeinsamen Unterrichtsgegenstand Zeit und Raum sowohl in der Planung und Reflexion
wie auch in der Organisation des Unterrichts selbst gibt.

Ein solcher Unterricht beweist sich deshalb damit als inklusiv potent, dass er nicht
bestimmt Niveaus von Auseinandersetzung oder bestimmte Zugange zum Unterrichts-
gegenstand festlegt, sondern Raum gibt, fiir die je unterschiedlichen Zugange der Schiiler,
deren Lernen insofern wechselweise bedeutend und damit je individuell sinnvoll erfahrbar
und damit nachhaltig wirksam wird.

Eine Qualitatsentwicklung von Bildungsinstitutionen wiirde in dieser Perspektive
nicht Gber die Messung und Sanktionierung (,Ranking‘) von der Erfullung von Output-
Vorgaben angestofRen sondern durch einen solidarischen Dialog, in dem die evaluierende
Institution sich in die Losung evtl. erkannter Probleme selbst mit einbindet. Zum Einen

Natlrlich haben Menschen grundlegende biologische Bedarfe, die vegetativ und fir den Beginn
des Lebens auch im Verhaltensbereich durch basale Reflexe abgesichert sind (Saugreflex ...),
dartber hinaus bestehen im Bereich der Sexualitdt natlrlich auch entsprechende gattungs-
erhaltende Dispositionen. Diese sind — als ,Triebe‘ — aber letztlich nicht zwingend und werden
deshalb immer erst in einer kulturellen Form zu konkretem Verhalten.

Diese Begegnungen finden also, wenn auch nicht immer sprechend, so doch immer ,in der
Sprache’ statt.
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wirde das dazu fiihren, dass es Bildungseinrichtungen im Rahmen von Gesellschafts-
diskursen wieder leichter fiele fir eine gute Grundausstattung zu argumentieren. Zum
anderen wirden evaluierende Kompetenzzentren Hilfen bis hin zu zusatzlichen personellen
Ressourcen, wenn der Bedarf offensichtlich wirde, leisten konnten. Ebenso wéren
kooperative Netzwerke der gegenseitigen Hilfe und Beratung zwischen Schulen einer Region
denkbar. Die Bedingung fiir das Gelingen solcher Synergien wadre aber ein Klima des
vertrauensvollen Gemeinsinns in Bezug auf die gemeinsame Bildungsaufgabe aller
Beteiligten (auch der Bildungspolitik) und nicht ein Wettbewerb um Rankings und/oder den
Zugriff auf die fur alle viel zu knappen Ressourcen!

Die fur humane Bildungsprozesse konstitutive Dialektik ware hier aufgehoben
zwischen der Allgemeinheit eines so inklusiven je zeitgemalR errungenen inhaltlichen
Bildungsangebots (input) fiir alle und der je konkret spezifischen Realisierung des
Bildungsangebots an verschiedenen Orten mit verschiedenen Menschen. Diese wirden in
einem solcher Art inklusiven Modell selbstverstindlich an allen Orten alle Menschen
umfassen.

Inklusion zeigt sich dabei in dem wertschatzenden Umgang mit Differenzen innerhalb
des Bildungssystems im weitesten Sinne, da diese die hier nicht als Stdérungen wirken
sondern fiir die nachhaltige Wirkung der lebendigen Prozesse geradezu konstitutiven
Charakter erhalten’. Diese sind nicht an dem speziellen Umgang mit dem ,Inklusionskind’
ablesbar, das ja dann als solches auch wieder sichtbar wiirde. Diese Standards beweisen sich
darin, dass alle Schiler im Mikrosystem Klasse mit ihrer Eigen-Art ebenso aufgehoben sind,
wie das Mikrosystem Klasse in dem Mesosystem Schule aufgehoben ist und dieses
wiederum in einem U(bergeordneten Unterstiitzungssystem, das in der Lage ist, auftau-
chende Probleme zu analysieren und durch Kompetenz- und Ressorcen-Input beseitigen zu
helfen.

Erst die Bereitschaft die Inklusion so als eine Chance fiir das Gesellschaftssystem als
Ganzes zu begreifen und Verantwortung wieder sozialisiert und nicht individualisiert zu
realisieren, gibt der Vision der Inklusion eine echte Chance, bedeutet aber letztlich einen
realen gesellschaftlichen Systemwechsel. Das Problem der Ressourcen wiirde hierbei in
sofern ebenfalls leichter, als in einer solchen Gesellschaft des Gemeinsinns alle Prozesse,
also auch die Wirtschaft in diese Gesamtverantwortung mit einbezogen gedacht werden
mussten.

4 Fazit: Qualitatsmafstabe fiir Inklusion

Fassen wir zusammen: Bildungsstandards stehen der Eigen-Art aller Menschen entgegen und
verhindern so bedeutungsvolle und Sinn ermoglichende Auseinandersetzungen um
gemeinsame Lerngegenstande und damit nachhaltiges Lernen in der Schule insgesamt.
Besonders fatal wirkt sich dies dabei gerade gegenliber den Schilerinnen und Schiilern aus

Hier erscheint der wesentliche Unterschied zwischen optimalen Bedingungen fir
deterministische Systeme (Maschinen, technische Abldufe) und lebendige (autopoietische)
Systeme. Wahrend die ideale Umgebung fiir hochoptimierte deterministische Prozesse absolut
konstante Bedingungen sind, leben lebendige Systeme gerade aus und gegenliber Stérungen
(Perturbationen) heraus. Gegenlber einer véllig konstanten Umgebung wiirde die Organisation
dieser Prozesse zusammenbrechen
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in denen die generelle Heterogenitdt von Menschen wegen kultureller Differenzen oder
besonderen biologischen Lebensbedingungen besonders realisiert ist.

Hieraus ergibt sich als zentraler Standard fir Inklusion die Entstandardisierung der
Prozesse, wobei die Kohdrenz der Prozesse nicht mehr durch entsprechende Outputvor-
gaben sondern durch normative (Inhalt/Ziel) und kooperative (Weg) Dialoge gewaéhrleistet
wird.

Dies ergib dann eine Schulkultur des Vertrauens und der Wertschatzung in alle
Beteiligten in ihrem Eigen-Sinn, in der die, in realen sozialen Gruppen immer auch
stattfindenden, Exklusionsprozesse erkannt und entsprechend dem beschriebenen Men-
schenbild wertschatzend verhandelt werden kénnen.

Ich beende meinen Text mit einem Text aus einer alten Schulzeitung (1929), in dem eine
solche Kultur nicht nur der Akzeptanz des sondern geradezu Beauftragung zum Eigen-Sinn,
wie ich meine eindriicklich, zum Ausdruck kommt:

Jedes Neue ist unvollkommen;
jedes Neue findet fiir seine Existenz die denkbar unglinstigste Umwelt vor;
jedes Neue findet nur wenige Menschen, die es verstehen.

Zu diesen wenigen Menschen zu gehéren, das sei Eure Aufgabe!*
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