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Einfuhrung in den Band

Ines Boban & Andreas Hinz

Bildung und die Schule sind schwer in der Diskussion. Wieder einmal sollen sie
ungeloste gesellschaftlichen Probleme bearbeiten und am besten auch 19sen: Sie
sollen

¢ hinreichende Leseférderung zu einem sinnentnehmenden Lesen leisten,

® mit digitaler Bildung zur zukiinftigen Konkurrenzfihigkeit beitragen,

® durch kritische Reflexion von Technik zu addquatem, nicht siichtigem Um-
gang mit Medien fiihren,

® in einem definierten Zeitraum definiertes Wissen vermitteln, abpriifen und
bewerten,

® der OECD folgen und zur Handlungsfahigkeit, also dem Nutzen von Wis-
sen sorgen,

® durch Appelle an Fairness Teamfahigkeit und weitere soft skills erzeugen,

® durch Noten und Rankings oder Auszeichnungen Ehrgeiz und Wettbewerb
befeuern,

® mit der Formulierung von Standards u. a. die Qualitit der Schulabschliisse
sicherstellen und sie fiir eine klarere Orientierung zukiinftiger Arbeitsge-
ber*innen vergleichbar machen,

¢ individualisieren und somit jedes Kind da abholen, wo vermutet wird, dass
es stehe, um seine Potenziale als Zukunftsressourcen voll zu entfalten,

® fiir politische und die Menschenrechte vermittelnde Bildung im Sinne des
unbeschidigten Uberlebens der Demokratie sorgen,

® durch inklusive Bildung zum gesellschaftlichen Zusammenhalt beitragen,

® durch politische Bildung zur Erziehung der Schiiler*innen zu ,miindigen
Biirger*innen‘ beitragen,

® durch nachhaltige und 6kologische Bildung der nachfolgenden Generation
ein entsprechendes Bewusstsein vermitteln — und das auch freitags,

® durch Sanktionen sicherstellen, dass Schiiler*innen sich nicht zur Schulzeit
politisch engagieren und demonstrieren,

® durch Tage der offenen Tiir und andere Werbemafinahmen sich mit indivi-
duellem Profil im Bildungsmarkt hervortun,

® abgeschlossene Tiiren haben, um ein sicherer Ort zu sein,



® durch Ermutigung zur Zivilcourage Einsatzbereitschaft und zivilgesell-
schaftliches Engagement erzeugen,

® mit dem Betreiben eines Schulgartens u.a. zum Bewusstsein fiir gesunde
Erndhrung beitragen,

® durch viel Bewegungsméglichkeiten u. a. fiir Gesundheit sorgen bzw. gegen
Adipositas angehen,

® durch musikalische Erziehung ...

e durch usw. usf. ...

Bei alledem sollen die Kinder und Jugendlichen lernen, was ihnen und der
Gesellschaft zukiinftig niitzt. Gleichwohl - alle diese Anliegen werden gemein-
hin als wichtig, sogar notwendig fiir das 6kologische und 6konomische Uberle-
ben der Gesellschaft angesehen. Und da gehoren Inklusion und Partizipation
logischerweise dazu - und sie gehdren doch logischerweise zusammen, oder?
Zu beidem ist jede Schule in Deutschland verpflichtet. Eigentlich ist es ganz
einfach: Durch Inklusion wachsen auch jene Menschen in der - nun real -
allgemeinen Schule auf, die vorher von ihr ausgeschlossen waren; die Partizipa-
tion aller Akteur*innen stellt sicher, dass dies ein gemeinsamer aktiver Prozess
ist — durch die Menschenrechte wiederholt begriindet und gefordert.

Und doch stellt es sich als nicht wirklich einfach heraus. Schule ist einge-
bunden in gesellschaftliche Interessen und agiert also in Widerspriichen, etwa
zwischen den Bedarfen und Bediirfnissen lernender Individuen in ihrer Ent-
wicklungslogik einerseits und den gesellschaftlichen Anspriichen und Anforde-
rungen an die nichste Generation in einer hierarchischen Institution anderer-
seits sowie zwischen der zukunftssichernden Qualifizierungsfunktion und der
konkurrenzbasierten Verteilungsfunktion von unterschiedlichen Zukunfts-
chancen.

Mit einem kritischen Blick wird eher unselbstverstindlich, dass Inklusion
und Partizipation schlicht notwendige und positiv besetzte Vorstellungen sind,
denn sie bedeuten auch, sich den gesellschaftlich herrschenden Regeln und
Mechanismen, allen voran der kapitalistischen Konkurrenzlogik, zu unterwer-
fen. Dieser Widerspruch, den Peter TIEDEKEN im einleitenden Beitrag des Ban-
des aufwirft, zieht sich in verschiedenen Nuancierungen durch viele Beitrdge
dieses Bandes. Das macht ihn nicht einfacher, aber besser.

Es ist ein notwendiger und manchmal schmerzlicher Widerspruch, der auch
damit zu tun hat, dass es fiir das eigene Handeln sowohl um basale Orientie-
rungen als auch um néchste pragmatische Schritte geht: Basale Orientierungen
stellen haufig den gesellschaftlichen Status-Quo an die Wurzel gehend, also
radikal in Frage, wahrend nichste pragmatische Schritte ihn akzeptieren oder
zumindest hinnehmen (miissen).

Diesen Widerspruch gilt es zu gestalten und héufig genug auch einfach nur
auszuhalten. Bleibt der Blick auf die basale Orientierung beschrankt, droht die
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kritische Analyse zur dogmatischen und destruktiven Kritisiererei zu werden —
wofiir es prominente Beispiele im Inklusionsdiskurs gibt. Wird der Blick dage-
gen nur auf ndchste pragmatische Schritte gelenkt, droht der Verlust jeglicher
grundlegender Orientierung, so dass Inklusion eine ,leere’ Technologie und als
Containerbegriff beliebig wird; diese Tendenz dominiert den Diskurs in den
letzten Jahren zunehmend, auch unter den bildungspolitischen Vorgaben ihrer
weitgehend unzureichenden und die menschenrechtliche Basis ignorierenden
Umsetzung. Es wire auch tiberraschend, wenn Gesellschaften mit einer kapita-
listischen Verwertungslogik und langen hierarchischen Traditionen sich ohne
massives Knirschen zu deutlich mehr Inklusion in Bildung und Beschiftigung
bewegten.

Es gilt also beides, basale Orientierung und pragmatische Schritte, im Blick
zu haben und im Blick zu behalten. Insofern versammelt dieser Band unter-
schiedliche Beitrige, die mal mehr dem pragmatischen und mal mehr dem
grundlegenden Pol niher sind. Und das ist gut so - zumal in diesen von man-
cherlei 6kologischen, 6konomischen, politischen und nun auch noch gesund-
heitlichen Bedrohungen gekennzeichneten Zeiten.

Der Band gliedert sich in finf Teile: Im einfithrenden Teil finden sich grundle-
gende, im zweiten Teil methodisch orientierte Beitrage. Teil III und IV halten
eine Vielzahl von Erfahrungen bereit, zum einen in und mit Schule, zum ande-
ren in und mit Hochschule, Kultur und Kommune. Den Band rundet ein -
vielleicht Manche provozierendes - visiondres literarisches Nachwort ab.

Im Grundlagenkapitel geht also zunachst Peter Tiedeken (HAW Hamburg)
der Frage der bestehenden Machtverhiltnisse und den daraus resultierenden
Interessenlagen in Sachen Inklusion und Partizipation nach und lotet aus, ob es
je moglich ist, etwas ,mitzumachen‘ ohne sich zu verbiegen und vereinnahmen
zu lassen. Sandra Reitz (Deutsches Institut fiir Menschenrechte Berlin) be-
leuchtet das Recht auf Partizipation und weist auf Handlungsnotwendigkeiten
in der Menschenrechtsbildung hin. Wie es aussehen kann, wenn Partizipation
auf (bildungs-)politische Wirklichkeit trifft, zeigen Clemens Dannenbeck
(Hochschule Landshut) und Carmen Dorrance (Hochschule Fulda) am Beispiel
der Lehrpldne von Thiiringen und Bayern auf; sie machen damit deutlich, dass
(Inklusions-)Politik nicht ,den Profis‘ zu iiberlassen ist. Die vorliegenden Er-
gebnisse padagogisch-psychologischer Forschung zur Partizipation von Schii-
ler*innen nimmt Barbara Jiirgens (TU Braunschweig) in den Blick, ordnet sie
ein und beleuchtet dabei manche inzwischen gingige Interpretation kritisch.
Wie die Gestaltung péddagogischer Beziehungen Partizipation ermdglichen
kann, verdeutlicht Anne Piezunka (Wissenschaftszentrum Berlin). Katrin Eh-
nert und Maximiliane Hédicke (DJI Halle) gehen der Kinder- und Jugendparti-
zipation als Demokratieférderung nach und stellen Handlungshorizonte von -
héufig eher problematischen, da tendenziell hierarchischen - Kooperations-
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projekten zwischen Schule und Jugendhilfe dar. Dass Partizipation oft an be-
stimmte Fahigkeiten gekniipft wird, problematisieren Ines Boban und Andreas
Hinz (Universitat Halle) mit Blick auf jene Menschen, die dann exkludiert wer-
den, wenn Partizipation als aktiv zu erbringende Leistung verstanden wird.
Und Hubert Hiippe (ehem. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange
behinderter Menschen) betrachtet die nach wie vor eher problematische Parti-
zipation von Eltern im politischen Raum.

Das Kapitel iiber methodische Zuginge eroffnet die Schulentwicklungs-
begleiterin Dorothea Schiitze (Berlin) mit der Schilderung der Partizipation von
Kindern an inklusiver Schulentwicklung. Marie-Luise Schiitt (Universitdit Ham-
burg) zeigt am Konzept ,Universal Design for Learning das Potenzial fiir ge-
lingende Partizipation aller Schiiler*innen am inklusiven Unterricht auf. Tho-
mas Kremers (Gesamtschullehrer und Seminarleiter in Nordrhein-Westfalen)
beleuchtet Impulse des Kooperativen Lernens fiir mehr Partizipation in einer
inklusiveren Schule. Wie Soziokratie in Bildungseinrichtungen als eine Form
gemeinschaftlicher Entscheidungsfindung zum Einsatz kommen kann, legen
Ines Boban und Andreas Hinz dar. Die Herausforderung zu einer zukunftsori-
entierten kritisch-emanzipatorischen, transformativen Bildung des Organisa-
tionskreises ,BildungMachtZukunft® der gleichnamigen Tagung (Kassel 2019)
beschlieft diesen Teil.

Das dritte Kapitel bietet eine Fiille an praktischen Erfahrungen zur Erweite-
rung von Partizipation in und mit Schule. Es startet mit der Elternperspektive,
aus der heraus Bettina Kriick (Mutter und Lehrerin fiir Deutsch als Zweitspra-
che in Baden-Wiirttemberg) tiberpriift, wie weit Inklusion und Partizipation
auch fiir Eltern erfahrbar Giltigkeit haben. Das Projektteam Tanja Borgerding,
Carolin Fischer, Sven-Erik Gries, Katrin Leitmont, Ernst Lund, Katja Peters-
Muhs, Nancy Riewoldt und Regine Rudloff reflektiert als Steuergruppe das parti-
zipative Entwicklungsprojekt ,SchulLabor Inklusion’ mit dem fiinfjahrigen
Entwicklungsprozess von vier sechsjihrigen Grundschulen in Hamburg. Anne
Romero Friih (ehem. Lehrerin an der Neuen Schule Hamburg) schildert, wie ein
Schiiler, der nur mit Sedativa in der staatlichen Schule geduldet wurde, in der
Neuen Schule Hamburg, die sich am Sudbury-Konzept orientiert, ginzlich
ohne Medikation am Schulleben teilnehmen und lernen kann. Niklas Gidion
(Lehrer an der Freien Schule Kapriole in Freiburg im Breisgau) fiihrt aus, wie
Partizipation in einer demokratischen Schule gelebt wird. ,Freies Forschen® und
,Herausforderungen‘ in der PRIMUS-Schule Berg Fidel/Geist Miinster analysie-
ren Reinhard Stihling und Barbara Wenders als Formen partizipativen Lernens.
,Herausforderungen‘ sind ebenso wie ,Lernen durch Engagement® auch an der
Winterhuder Reformschule in Hamburg ein Element partizipativen Lernens,
wie Birgit Xylander (ehem. Leiterin der Winterhuder Reformschule) ausfiihrt.
Und ihre Erfahrungen genau damit in einem Wahlpflichtkurs im achten Jahr-
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gang in einer Sekundarschule schildert Claudia Griinberg (Lehrerin in Sachsen-
Anhalt).

Erfahrungen in und mit Hochschule, Kultur und Kommune kommen im
vierten Kapitel in den Blick. Zundchst dokumentieren Alina Schulte-Buskase
und Barbara Miiller-Naendrup die Partizipation von Kindern und Studierenden
in der Lernwerkstatt der Universitéit Siegen. Wie das Projekt ,BLuE“ an der PH
Salzburg angelegt ist, mit dem die Hochschule einen wichtigen Schritt zu mehr
Inklusion geht, reflektieren die verantwortlichen Kolleg*innen Robert Schnei-
der-Reisinger, Sabine Harter-Reiter, Christine Schober, Maria Kreilinger, Jiirgen
Bauer und Wolfgang Plaute. Thre Erfahrungen mit inklusiver Hochschulent-
wicklung analysieren Moscheh Bokle und Andreas Kopfer (PH Freiburg) vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Inklusionsverstindnisse. Uber den Bereich
der Schule hinaus recherchiert Ines Boban zur Partizipation von Kindern und
Jugendlichen am Theater junge Generation in Dresden, das sich als Zukunftsla-
bor versteht und die Stimmen von jungen Zuschauer- und -hérer*innen laut
werden lasst. Luis Kéhn (ehem. Schiler in Bremen) reflektiert als Teilnehmer
an ,Fridays For Future’, was Schule aus dieser Bewegung lernen kann. Mit
ebenso 6kologischer Orientierung préisentiert Anja Wetzel (Lehrerin an der Ev.
Schule Berlin Mitte), inspiriert durch die Green School in Bali, was es heifit,
gemeinsam eine griine, nachhaltige Schulkultur zu entwickeln. Gudrun Schiifer-
Burmeister (freie Journalistin), Annika Taube (Inklusionsbeauftragte) und Ines
Boban dokumentieren, wie der Ort Oberteuringen in Baden-Wiirttemberg
durch die Beteiligung vielfaltiger Akteur*innen inklusiver wird und ordnen
diesen Prozess ein. Ines Boban und Andreas Hinz schlieSlich stellen Kinder-
parlamente in Indien als ein Beispiel fiir konsequente Partizipation von Kin-
dern an der Gestaltung von Welt vor, als einen ,existenziellen Ernstfall konti-
nuierlicher Partizipation.

Das kurze flinfte Kapitel schliefit an den vorigen Beitrag an - quasi als
Nachwort. Es gibt die Neuerzahlung einer Geschichte des indischen Literatur-
nobelpreistriagers Rabindranath Tagore durch Manish Jain (Grinder der Swa-
raj-Universitat in Rajasthan) wieder: ,Die Forderung des Papageis“ denkt sehr
grundsitzlich und radikal tiber Padagogik in kapitalistischen Verhaltnissen
nach.

Zu guter Letzt findet sich ein Verzeichnis der beitragenden 37 (!) Autor*in-
nen dieser 29 Texte. Allen Mitwirkenden herzlichen Dank fiir ihre Partizipation
an diesem Band! Und ein ebenso herzlicher Dank an den Verlag Beltz Juventa
fir dessen Publikation!

Nachbemerkung aus aktuellem Anlass

Uns erscheint es geboten, einige zusitzliche Gedanken zu formulieren. Als das
Skript fiir diesen Band an den Verlag geschickt war, wollten wir in Karlsruhe
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eine Veranstaltung unter dem Titel ,Lonelines is the only real disability“ ge-
stalten. Und in Freiburg im Breisgau wollten wir danach zwei Tage eines Kurses
tiber Zukunftsfeste in Unterstiitzer*innenkreisen anbieten. Aber dann ...

Es ist verwirrend: Wir haben lernen sollen, dass Solidaritit und Unterstiit-
zung zeitweise am besten durch Separierung und Isolierung von sich selbst und
anderen erfolgen und das Runterfahren jeglicher direkter sozialer Interaktion
zugunsten des Riickzugs nach ,zuhause‘ geboten ist. Und Schule kann anschei-
nend ohne Probleme auch ausfallen bzw. in die Familien verlagert werden;
Homeoffice und Homeschooling kénnen so zu zentralen Problemldsebegriffen
werden, Anwesenheits-, Dienst- und Schulpflicht werden zur Abstandshalte-
und Zuhausebleibe-Pflicht. Manish JAIN dirfte sich die Hande reiben, da das
Bildungssystem anscheinend féhig ist, auf sich selbst zu verzichten - zumindest
in der bisherigen Form.

Es ist interessant, dass in einer solchen Situation einerseits Stabilitét signali-
siert wird, denn die ,guten’, also bereits digital qualifizierten Lehrer*innen schi-
cken ihren Schiiler*innen Lernpakete nach Hause, so dass sie den entsprechen-
den Stoff ,durchnehmen‘ kénnen. Andererseits sind in dieser Zeit Stimmen von
Lehrer*innen zu horen, dass die Kinder die Programme mal nicht zu ernst
nehmen, sondern eher die neuen Erfahrungen wahrnehmen und reflektieren
sollen - sei es mehr Zeit zu Hause in und mit der Familie, sei es ein Podcast fiir
Oma und Opa ... Und gleichzeitig warnen Piddagog*innen und Psycholog*in-
nen davor, dass die ,guten Kinder mit dem ,digitalen Unterricht® deutlich bes-
ser zurechtkommen diirften als die ,anderen‘ Kinder, bei denen zu Hause weni-
ger Equipment steht — soziale Ungleichheit konnte sich also in und durch Co-
rona-Zeiten noch weiter verschirfen (so Reinhard Stihling, Schulleiter der
Primus-Schule Berg Fidel/Geist in Miinster am 02.04.2020 in der taz). Da ko-
chen diverse Diskussionen in aktuellem Licht wieder auf, etwa die tiber Chan-
cen und Begrenzungen digitaler Bildung und die {iber soziale Ungleichheit und
die bildungspolitische Tatenlosigkeit ihr gegeniiber - teils in ungebrochener
Kontinuitit und teils unter anderen, aktuell neuen Blickwinkeln.

Es wire schon, wenn Stimmen wie die des Aktionsforschers Otto SCHARMER
(in seinem Text vom 16.03.2020 im Netz) oder die des Zukunftsforschers Mat-
thias HORX (im Artikel vom 18.03.2020 im Kurier) recht hatten. SCHARMER er-
offnet die auf der Theorie U basierende Perspektive, sich nicht zu verschliefien
und abzuwenden, sondern fiir grundlegende Verdnderungen offen zu sein und
damit transformativ quasi unsere Zivilisation neu zu erfinden, indem der Uber-
gang vom Ego-System zum Eco-System erfolgt — und dafiir braucht es laut
SCHARMER auch eine Schule der Transformation. Mit dhnlichem Zugang stellt
HORKX seine Regnose an, also den Riickblick aus der Zukunft auf die Nach-Co-
rona-Gesellschaft: Die profitorientierte und auf Geschwindigkeit getrimmte
Welt global vernetzter Produktionsabldufe wird nach dem Shutdown, das -
vielleicht iiberraschend - kein politisch-gesellschaftlicher Zusammenbruch war,
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abgelost durch glokalisierte Produktion, die nicht nur auf globalisierte maxi-
male Profitmaximierung, sondern vor allem auf lokale, nachhaltige Entwick-
lung setzt. Der konkurrenzbetonte, hierarchieorientierte und durch Abwertung
Anderer spaltende Umgang mit- (oder eher gegen-)einander wird abgelost
durch eine empathische Zugewandtheit zu Anderen, die auf verdnderten indi-
viduellen wie gesellschaftlichen Priorititensetzungen basiert - nicht mehr
schneller, héher, weiter, sondern riicksichtsvoll, hilfsbereit und solidarisch
haben nun einen hohen Stellenwert. Auflerliche Separierung und Isolation
werden erginzt durch vielfiltige Formen innerlicher Gemeinsamkeit und Ver-
bundenheit. Und es sind nicht mehr - so HORX - die Hetzer*innen (ja, auch
hier gegendert, obwohl es deutlich mehr Manner sind), die relevant sind, son-
dern die ,Gretas, die Zukunftsintelligenz zeigen.

Als wir die vielen Autor*innen um ihre Beitrdge fiir diesen Band baten,
hatten wir den Eindruck, dass wir dies in einem gesellschaftlichen Gegenwind
eines Mainstreams tun, der Inklusion und allen menschenrechtsbasierten An-
sitzen ins Gesicht blast — aktuell sind wir uns nicht so sicher, ob das noch
stimmt oder ob sich hier etwas Grundlegendes verdndert. Jetzt sind wir noch
viel froher tiber diese Sammlung von Beitrdgen, da wir hoffen konnen, dass die
darin enthaltenen Narrative als Impulse fiir die anstehenden Justierungen nach
Corona eine groflere gesellschaftliche Orientierungsmoglichkeit bieten und
damit vielleicht eine andere Tragweite haben, als noch beim Verfassen der Ar-
tikel vorstellbar war.
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| Grundlegendes



Inklusion und Partizipation

Oder: Von der Unmoglichkeit mitzumachen,
ohne sich vereinnahmen zu lassen

Peter Tiedeken

Der folgende Text richtet einen grundlegenden Blick auf Inklusion und Partizi-
pation und fokussiert zunédchst auf deren Verhiltnis zueinander. Im zweiten
Schritt analysiert er den Partizipationsbegriff vor dem Hintergrund seiner
praktischen Eingebundenheit in ein kapitalistisch organisiertes Gemeinwesen,
bevor er im dritten Schritt diese Analyse auf Inklusion in Bildung und Erwerbs-
arbeit bezieht und abschlieflend ein Fazit mit dem Spannungsverhiltnis zwi-
schen grundlegender soziologischer Kritik an den gesellschaftlichen Verhéltnis-
sen und pragmatischen padagogischen Moglichkeitsraumen zieht.

1 Inklusion und Partizipation — eine theoretisch unbestimmte
Wechselbeziehung

Bereits in den frithen Publikationen der amerikanischen Full-Inclusion-Bewe-
gung (LIPSKY & GARTNER 1995, STAINBACK & STAINBACK 1996) wird Partizipa-
tion als ein elementarer Bestandteil der Inklusionspiddagogik aufgefithrt. Na-
hezu alle einschldgigen Veroffentlichungen machen den Partizipationsbegriff
fiir das Inklusionskonzept fruchtbar und erkldren diesen gleichermafien zu
einem Wert, Mittel, Prozessbaustein oder Ziel. Erschwert wird dadurch eine
prazise Verhaltnisbestimmung von Inklusion und Partizipation, d. h. es bleibt
relativ unklar, wie sich die Begriffe eigentlich konzeptionell zueinander verhal-
ten. Mal erscheint Partizipation als eine Art Vorbedingung fiir gelingende In-
klusion (vgl. OEST 2012). Andere Publikationen stellen das Verhaltnis wieder-
rum auf den Kopf und bestimmen Inklusion als ein Mittel zur Erreichung poli-
tischer Partizipation (vgl. GUSY 2005). Nach BOOTH (2012, 54) gehe es bei In-
klusion ,,in erster Linie [...] um die Stirkung der Teilhabe aller Individuen®,
womit er die beiden Begriffe gewissermaflen tautologisch aufeinander bezieht.
Partizipation ist hier insofern identisch mit Inklusion, als dessen besondere
Qualitdt darin bestehe, Teil eines grof3 angelegten ,inklusiven Werteuniver-
sums“ (BOOTH & AINSCOW 2017, 42) zu sein: ,, Wir haben uns bemiiht, einen
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Rahmen von Werten zusammenzustellen, die gemeinsam inklusive Entwick-
lungen von Schule und Bildung zu unterstiitzen® (ebd., 33). Teilhabe' erscheint
hier als einer von insgesamt 16 inklusiven Werten, die ohne Begriindung eines
logischen Zusammenhangs additiv zusammengefasst werden. Welche beson-
dere Qualitit ein Wert eigentlich aufweisen muss, um den Zusatz ,inklusiv* fiir
sich beanspruchen zu kénnen, bleibt unbeantwortet (vgl. THRAN & TIEDEKEN
2017).

Mit der Verwandlung in einen ,inklusiven Wert* bezieht sich Teilhabe nicht
allein auf die Analyse duflerer Partizipationsverfahren, sondern wird als gesell-
schaftlich verpflichtende Haltung eingefordert (vgl. BOOTH 2012, 59). Kon-
struiert wird so ein theoretisch unbestimmtes, aber zugleich parteiliches Anfor-
derungsprofil, das sich unmittelbar an die Pddagog*innen und Adressat*innen
in den Bildungsinstitutionen richtet, um diese gewissermaflen auf ,inklusiven
Kurs' zu bringen. Ziel ist die Internalisierung eines ,inklusiven Wertebewusst-
seins“, das die Subjekte im Kontext ihres pddagogischen Tatigkeit nach auflen
vertreten, um sich mit intrinsischer Uberzeugung fiir eine breite Beteiligungs-
politik einzusetzen. Das inklusive Teilhabeverstindnis von BOOTH & AINSCOW
bleibt dabei denkbar abstrakt: , Teilhabe bedeutet, mit anderen zusammen zu
sein und zusammenzuarbeiten. Es bedeutet, aktiv am Leben teilzuhaben. Betei-
ligt zu sein an den Entscheidungen iiber das eigene Leben, auch die Bildung
betreffend, verbunden mit Ideen wie Demokratie und Freiheit (2017, 36).

Warum ,das zusammen sein und zusammenarbeiten mit anderen‘ schon fiir
sich genommen ein positiver Wert sein soll, erkliren BOOTH & AINSCOW nicht
weiter. Auch eine inhaltliche Konkretisierung dessen, was es ganz praktisch
bedeutet, am ,Leben’, der ,Bildung‘ und den damit verbundenen ,Entscheidun-
gen® teilzuhaben, erfolgt nicht, so dass der Index vielmehr indirekt zu einer
kritischen Reflexion einlddt dariiber, was es mit der politischen Forderung nach
mehr Partizipation in inklusionspadagogischen Settings auf sich hat.

2 Partizipation — eine Menschenregierungskunst

Rekurrierend auf FOUCAULTs Gouvernementalititskonzept zdhlt BROCKLING
Partizipation zu den gegenwartsbezogenen Menschenregierungstechnologien

1 Auch wenn Partizipation und Teilhabe in ihrer Bedeutung keineswegs identisch sind und
sich dahinter differente, teilweise sogar divergente Konzepte verbergen, werden die Begriffe
in diesem Artikel synonym verwendet. Dies ist primér der Tatsache geschuldet, dass auch
im Inklusionsdiskurs eine Synonymisierung der Begriffe gegeben ist. Um die dahinterste-
henden Konzepte und praktischen Verwirklichungsbedingungen aufschlieflen und analysie-
ren zu kénnen, wird dieser Gleichsetzung nun gefolgt. Eine inklusionstheoretische Differen-
zierung der Begriffe steht damit jedoch noch aus.
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(2005, 19). Angesprochen sind damit die sanften Methoden der Herrschafts-
ausiibung, die weniger als autoritire Zwangs- und Kontrollmechanismen wir-
ken, sondern die Adressat*innen als unternehmerische Gestalter*innen ihrer
Selbst und ihrer Umwelt adressieren. Diese ,freiheitlichen Zurichtungsstrate-
gien® (ebd.) zielen darauf ab, dass die Subjekte die gesellschaftlich an sie heran-
getragenen Anforderungsprofile in sinnstiftende ,,Chancen der Selbstverwirkli-
chung® (BROCKLING 2007, 26) umdeuten, sich also mit den vorgefundenen
Verhiltnissen identifizieren und sich als aktiv partizipierende social beings in
das Gemeinwesen einbringen.

In padagogischen und gemeinwesenorientierten Kontexten geniefst Partizi-
pation hingegen einen durchweg positiven Ruf, der sich wohl ,,aus der funda-
mentalen normativen Vorentscheidung fiir Demokratie nicht nur als politi-
sches System, sondern als Lebensform und aus den in Prozessen der Beteiligung
gewonnenen Erfahrungen® begriindet (VON KARDORFF 2014, 10). Wo Men-
schen sich aus freien Stiicken zusammentun, um aktiv auf ihre lebenspoliti-
schen Bedingungen einzuwirken, sich also verantwortungsbewusst an der Lé-
sung von Konflikten im Gemeinwesen beteiligen, wo sie als miindige Schii-
ler*innen, Arbeitnehmer*innen oder Akteur*innen in Erscheinung treten und
auch als solche anerkannt sind, da kann doch keine Herrschaft am Werk sein.
Dass Partizipation in seiner institutionalisierten Form jedoch nicht die Eman-
zipation von Herrschaft verspricht, sondern vielmehr fiir deren Absicherung
bendtigt wird, bringt JUNGE zum Ausdruck: ,Partizipative Verfahren sind Mo-
mente einer Subpolitik, die nicht eine gegenteilige Form zu den tradierten
Herrschaftsverhdltnissen ausdriickt, sondern einen Moglichkeitsraum kon-
struiert, in dem spezifische Regierungsziele an Selbsttechnologien angeschlos-
sen werden konnen: Zum Vorschein kommt ein zivilgesellschaftliches Subjekt
mit dem Ethos der Miindigkeit. Die produzierte Autonomie folgt jedoch kei-
nem Selbstzweck, denn sie ist der Garant fiir die Legitimation von wissen-
schaftspolitischen Interventionen und letztlich des Regierungshandelns“ (2008,
368 £.).

Partizipation ist demnach eine zentrale Ressource der Ermdglichung von
Herrschaftsregimen. Ohne verantwortungsbewusste Mitgestalter*innen, die die
Verwaltung der installierten Ordnung zu ihrer Selbstaufgabe erklaren, kann
eine Herrschaft ihr Programm nicht realisieren. Rein funktional betrachtet zielt
Partizipation somit ,,auf sozialpsychologische [...] Identifikation mit den politi-
schen Entscheidungen und mit dem Gemeinwesen durch aktive Beteiligung
und einer damit einhergehenden Verantwortungsitbernahme® (VON KARDORFF
2014, 10). So beteiligt sich das partizipierende Subjekt ganz ohne Zwang an
normierten Verfahren und Programmen, die dabei in ihrer grundsitzlichen
Funktionsbestimmung unberiithrt bleiben. Die selbstbestimmte Partizipation
des Subjekts féllt demnach mit dessen Unterwerfung zusammen, schliefllich
setzt die Teilhabe an den Verfahren zur Verwaltung der Ordnung auch die
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Zustimmung zu ihr voraus (vgl. ebd., 13). Entscheidend ist dann nicht, ob par-
tizipative Verfahren ,echte Teilhabe“ oder nur ,Scheinpartizipation® verspre-
chen, so wie es z. B. breit rezipierte Stufenmodelle (vgl. WRIGHT u. a. 2007)
thematisieren, die unabhéngig von jeder konkreten Handlungssituation allge-
meingiiltige Bedingungen gelingender und misslingender Partizipation formu-
lieren.

Dem Steigerungsprinzip folgend beschreibt das neunstufige Modell von
WRIGHT u. a. unterschiedliche Verlaufsformen der Partizipation und formuliert
dabei allgemeine Kriterien zur Beurteilung individueller Entscheidungsmacht
in partizipativen Settings. ,Im Mittelpunkt steht das Grundprinzip, dass Parti-
zipation Entscheidungsmacht bedeutet: Je grofier die Entscheidungsmacht
einer Person oder einer Gruppe, umso grofler der Grad an Partizipation® (2007,
1). Die Kriterien zur Machtverteilung sind dabei so allgemein formuliert, dass
das urspriinglich aus der Gesundheitsférderung stammende Modell auch in-
nerhalb anderer Fachdiskurse breite Anwendung findet, wie z. B. der Sozialen
Arbeit (BEUSHAUSEN u. a. 2019, ROH 2013, SCHNURR 2001). Wie eine Folie lasst
sich das Modell auf gruppenbezogene Praxen iibertragen, um ,existierende
partizipative Prozesse naher zu beschreiben (WRIGHT u. a. 2007, 2) und allge-
meine Aussagen uber die Qualitit der Partizipation zu generieren. Dieser me-
thodische Zugang hat den wissenschaftlichen Mangel, dass der ausgewihlte
Gegenstand einer vorgefassten Betrachtung unterworfen und am sachfremden
Ideal des Stufenmodells gemessen wird. Die Beurteilung partizipativer Zusam-
menhidnge entspricht dabei einem schlichten Vergleich, da nur noch gepriift
wird, inwieweit Modell und Wirklichkeit zusammenpassen. Ungeachtet der
konkreten Handlungssituation zielt das um Funktionalitidt bemiihte Stufenmo-
dell auf eine gelingende Partizipationspraxis ab und fokussiert praktische Fra-
gen nach der Verteilung von Beteiligungsrechten (vgl. ebd., 4). Auf der hochs-
ten und damit idealtypischen Stufe des Modells verfiigt die fiktive Zielgruppe
tiber die volle Verantwortung fiir eine Mafinahme und tibernimmt alle Aspekte
der Planung und Durchfithrung (vgl. ebd.). Doch welche konkreten Ziele und
Zwecksetzungen hinter den verantwortungsbewusst realisierten Mafinahmen
stehen, scheint nicht weiter relevant zu sein.

Fiir Kritiker*innen wie BROCKLING ist daher vielmehr entscheidend, welche
Ziele die Subjekte mit ihren partizipativ organisierten Praxen verfolgen und wie
sich die Anrufung des unternehmerischen Selbst im Kontext partizipativer
Aktivierungskampagnen vollzieht. Doch auch BROCKLINGs Theorie der Partizi-
pation vernachlissigt die spezifischen Besonderheiten der Verfahren, so dass an
den teilweise sehr unterschiedlichen Partizipationsverfahren (z.B. politische
Mafinahmen zur Biirgerbeteiligung, Arbeitsmarkt, Open-Space Angebote) vor
allem definitorische Begriffsbestimmungen festgehalten werden, die sich in
doppelter Hinsicht gleichgiiltig zu den ausgewéhlten Phinomenen stellen: Ei-
nerseits beansprucht der konstruierte Partizipationsbegriff tibergreifende Giil-
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tigkeit, andererseits stellt er sich dabei gewissermaflen gleichgiiltig zu seinen
Gegenstanden, da an ihnen ausschliefllich Merkmale festgehalten werden, die
zur Begriffsbildung taugen. BROCKLING erklirt die Gegenstinde nicht, es ver-
hilt sich umgekehrt: An den ausgewéhlten Gegenstdnden (z. B. Demokratische
Wahlen, Beziehungs- und Aufmerksamkeitsmarkte) entdeckt er lauter ,Techni-
ken der Selbstregierung’, die er zur inhaltlichen Fiillung und Bebilderung seines
kritischen Partizipationsbegriffs nutzt.

3 Partizipation an der Konkurrenz um Bildungsabschliisse
und Erwerbsarbeit im Zeitalter der Inklusion

Um die Qualitat inklusiver Partizipationsverfahren bestimmen zu konnen, gilt
es, diese im Kontext ihrer realpolitischen Zusammenhinge zu analysieren.
Wenngleich es sich bei Inklusion um einen ,non-kategorialen Ansatz“ (HINZ
2002) handelt, wird in den einschlidgigen Publikationen nahezu ausschliefllich
die gesellschaftliche Partizipation von Menschen mit Behinderung postuliert.
Diese problematische Engfithrung spiegelt sich vor allem in der realpolitischen
Umsetzung von Inklusion wider. Die praktisch etablierten Formen inklusiver
Partizipation beschrinken sich in der Regel auf die Ermdglichung der Teilhabe
von Menschen mit Behinderung in allgemeinpiddagogischen Settings. Nicht
ganz widerspruchsfrei werden in der folgenden Analyse primir Verfahren
beriicksichtigt, die zwar dem Anspruch nach inklusiv sind, dies jedoch bereits
aufgrund ihrer behinderungsspezifischen Ausrichtung nicht einlésen.

Die politische Aneignung und Durchsetzung eines dichotomen Inklusions-
konzepts wurde spatestens mit der 2008 in Kraft getretenen UN-Behinderten-
rechtskonvention (UN-BRK) erreicht (UN 2006). Dem Leitbild der Inklusion
verpflichtet, fordert die Konvention die Staaten dazu auf, sozial {ibergreifende
Mafinahmen fiir Menschen mit Behinderungen zu schaffen, um ihnen ,die
volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft und Einbeziehung in die Ge-
sellschaft® (Art. 3 UN-BRK) zu erméglichen. Nach iiber 10 Jahren UN-BRK soll
nun in knapper Form bilanziert werden, wie sich die gesellschaftliche Teilhabe
von Menschen mit Behinderung in den Bereichen ,,Bildung“ (Art. 24 UN-BRK)
und ,,Arbeit und Beschiftigung® (Art. 27 UN-BRK) entwickelt hat und welche
Veranderungen durch das neue Bundesteilhabegesetz (BTHG) zu erwarten
sind.

3.1 Teilhabe an inklusiver Bildung: Zwischen chancengleicher
Konkurrenz und alternativpadagogischer Selbstregierung

Nach 10 Jahren UN-BRK erzielen Menschen mit Behinderung noch immer
deutlich geringere Schulabschliisse als Menschen ohne Behinderung. Laut Ar-
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mutsbericht 2017 verlassen 17 % der 25- bis 45-Jahrigen mit Behinderungen die
Schule ohne einen Schulabschluss (vgl. ARNADE & SCHEYTT 2017, 0.S.). Von
den insgesamt 7,1 % schulpflichtigen Kindern mit amtlich diagnostizierten
Forderbedarf besuchen auch heute noch ca. 4,3 % die Forderschule (vgl. ebd.).
Im Zuge der Umsetzung der UN-BRK ist diese Form der Sonderbeschulung
von Menschen mit Behinderung nun grundsitzlich zur Disposition gestellt.
Forderschulen seien mit den bildungsbezogenen Gleichheitsprinzipien der UN-
BRK nicht vereinbar, weil der als diskriminierend gewertete Ausschluss vom
allgemeinen Bildungssystem den aussortierten Schiiler*innen von vorherein
jede Chance auf Bildungserfolg verweigere. Mit Verweis auf Art. 24 der UN-
BRK wird daher die konsequente Realisierung eines allgemeinen und chancen-
gleichen Bildungssystems gefordert, das den individuellen Bildungsbediirfnis-
sen aller Schiiler*innen gerecht wird und die dafiir notwendigen Unterstiit-
zungsangebote bereitstellt. Menschen mit Behinderung sollen also nicht langer
aufgrund einer verabsolutierten Zuschreibung von der allgemeinen Bildungs-
konkurrenz ausgeschlossen werden - schliefllich stehe ihnen ein individuell
leistungsbezogenes Urteil zu, das unbeeinflusst von jeglicher gruppenspezifi-
schen Zuschreibung zustande kommen soll. Eingeklagt wird die gerechte Be-
handlung im Verfahren sowie die Kompensation strukturell ungleicher Aus-
gangsbedingungen.

Problematisch an dieser ,Konkurrenzkritik® ist, dass die Herstellung realer
Gleichheit in Bezug auf die Startchancen und den Verlauf der Konkurrenz
keineswegs zu gleichen Resultaten fiihrt; dies wére auch paradox, da eine Kon-
kurrenz ohne Gewinner*innen und Verlierer*innen keine wire. Dennoch wird
auch im Inklusionsdiskurs fiir ,wirkliche’ Chancengleichheit argumentiert,
schliefflich sei damit allen Schiiler*innen gedient, weil dann jede*r mit ih-
rer*seiner Leistung den eigenen Erfolg bestimmen konne. Dieser Logik ent-
sprechend erscheint die chancengleiche Bildungskonkurrenz als ein Dienst an
den Interessen der Beteiligten. Das falsche Lob besteht jedoch in der Erwartung,
dass die gleichberechtigte Partizipation aller Schiiler*innen auch identisch sei
mit ihrem Erfolg. Gerechtfertigt werden die Unterschiede in den Bildungsre-
sultaten dabei mit individuell verschiedenen Fihigkeiten, also damit, dass der
Konkurrenzmafistab Leistung in das Subjekt projiziert und das unterschiedliche
Bewihren an diesem dufleren Maf3stab als Ausdruck einer inneren Fihigkeit zur
Leistung gedeutet wird. Im Rahmen dieser Subjektivierung von Konkurrenzre-
sultaten kann auch ein schlechtes Abschneiden in der Notenkonkurrenz als
individueller Erfolg gedeutet werden, insofern namlich das Individuum in
,bestmoglicher Weise® seine innere Fahigkeit in der Konkurrenz entduflert habe
(vgl. THRAN & TIEDEKEN 2017, 173).

Kritiker*innen der Bildungskonkurrenz hingegen wollen mit einem inklusi-
ven Verstindnis von Partizipation dem Sortierungsprinzip staatlich organi-
sierter Bildung etwas entgegensetzen und verweisen dabei auf alternativpida-
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gogische Konzepte der demokratischen Bildung. Im Rahmen dieser Bildungs-
konzepte wird Partizipation radikal auf alle Ebenen des padagogischen Han-
delns bezogen: ,,Ziel der Democratic Education ist es, eine Schulgemeinschaft
mit dem Leitbild ,Ein Mensch, eine Stimme* aufzubauen. Dieses Leitbild impli-
ziert eine uneingeschrinkte Teilhabe aller Menschen innerhalb der Gemein-
schaft (WETZEL 2014, 79). Dies beinhalte vor allem das Recht, ,individuell zu
entscheiden, was, wie, wo, wann und mit wem [die Schiiler*innen] lernen und
gleichberechtigt an Entscheidungen dariiber beteiligt zu sein, wie ihre Organi-
sationen insbesondere ihre Schulen gefiihrt werden, ob Regeln oder Sanktionen
notig sind und gegebenenfalls welche® (IDEC 2005). Inklusionspadagog*innen
wie BOBAN & HINZz (2012, 2019), WETZEL (2014) und KRUSCHEL (2014)
bestimmen demokratische Bildung und inklusive Padagogik als eine sich wech-
selseitig befruchtende Beziehung, deren synergetische Praxis sie primér in den
freien demokratischen Schulen verorten. Bei den demokratischen Schulen han-
delt es sich um private Ersatzschulen, die sich in ihrer konzeptionellen Aus-
richtung drastisch von staatlichen Schulen unterscheiden. Zur Erméglichung
moglichst breiter Partizipation verfiigen die Schulen iiber verschiedene demo-
kratische Organisationsformen, wie z. B. Schulversammlungen oder Justizko-
mitees. Alle Mitarbeiter*innen und Schiiler*innen kénnen an den regelméfligen
Versammlungen teilnehmen, um iiber Schulangelegenheiten, wie z. B. Hausre-
geln, Personal- und Haushaltsfragen oder Lerninhalte zu diskutieren und abzu-
stimmen. Die Beteiligten kénnen so ihre individuellen Vorstellungen und Ideen
unmittelbar in die Schulpraxis einbringen und ihren Bildungsalltag mitbestim-
men.

Unberiihrt von diesen partizipativen Verfahren bleibt jedoch der grund-
sitzliche Modus des Schulbetriebs, der sich stets an den geltenden gesetzlichen
Vorgaben relativieren muss. Nach GG Art. 7 Abs. 4 kann eine Genehmigung
zur Schulgriindung nur erfolgen, ,,wenn die privaten Schulen in ihren Lehrzie-
len und Einrichtungen sowie in der wissenschaftlichen Ausbildung ihrer Lehr-
krifte nicht hinter den 6ffentlichen Schulen zuriickstehen [...].“ Auch KODRON
(2013, 55) konstatiert, dass private Ersatzschulen in ihrer Struktur und Funk-
tion mit staatlichen Schulen vergleichbar sein miissen. Der Staat entbindet die
freien demokratischen Schulen zwar von der Pflicht, die Bildungskonkurrenz
tiber die Vergabe von Noten durchzufiihren, er legitimiert damit jedoch ein
alternatives Verfahren zur optimalen Vorbereitung auf die weiterfithrende
Konkurrenz um Bildungsabschliisse und Erwerbsarbeit. In den Schulen kénnen
die Lernenden ihre Lernaktivititen individuell, selbstbestimmt und frei gestal-
ten. ,,Selbststindig konnen sie ihre Inhalte wahlen und miissen sich an keinen
vorgegeben Lehrplan und Zeitrhythmus halten (WETZEL 2014, 89). Im Gegen-
satz zu staatlichen Schulen, in denen der allgemeine Selektions- und Alloka-
tionsauftrag tiber curricular festgelegte Bildungsinhalte abgewickelt wird, sind
die Schiiler*innen in den demokratischen Schulen aufgefordert, ihre Lernpro-
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zesse eigenverantwortlich und selbstbestimmt zu organisieren. Vermittelt tiber
den Dienst an den spezifischen Bildungsinteressen der Kinder, schaffen die
Schulen ein individualisiertes Angebot zur Identitdtsfindung, in dessen Rahmen
die Schiiler*innen ,authentisch sein, sich selbst spiiren und ihre ureigene Per-
sonlichkeit entfalten konnen (DEMOKRATISCHE SCHULE MUNCHEN E.V. 2018).
Das padagogisch Verlangte - die Entwicklung einer eigenverantwortlichen und
damit ,,gut vorbereiteten (KRUSCHEL 2014, 134) Personlichkeit — wird so als
ureigener Wille des Menschen angegeben. Denn auch diese Form der Subjekti-
vitat soll passen und praktisch beitragen zu einer ,funktionierenden Gesell-
schaft“ und harmonisiert sich so mit der Welt (ebd.).

Die Parteilichkeit fiir die herrschende Ordnung wird besonders deutlich,
wenn Vertreter*innen der freien Schulen den Erfolg ihres piddagogischen Kon-
zepts mit den Bildungskarrieren ihrer Absolvent*innen belegen, die ,offenbar
gut in ithrem Leben zurechtkommen.“ (ebd., 130) So lobt das Berliner Kinder-
rechteprojekt KINDERRACHTSZANKER (2006, 0.S.) den Erfolg demokratischer
Schulen mit Blick auf die Bildungskonkurrenz. Demokratische Schulen seien
nicht nur grundsitzlich kompatibel mit einer Gesellschaft, in der wirtschaftli-
che Verwertbarkeit und Leistung elementar sind, sondern: ,Die bereits heute
existierenden Schulen [...] beweisen, dass freiheitliche Schulen dauerhaft in
einem wirtschaftsliberalen Gesellschaftssystem existieren kénnen und dass die
Schiiler dort sogar erfolgreicher als Schiiler traditioneller Staatsschulen sind:
85 % gehen auf die Uni oder andere Einrichtungen héherer Bildung; fast alle
bekommen den gewiinschten Beruf™ (ebd.).

Entnehmen ldsst sich dieser radikal affirmativen Position, dass insbesondere
die demokratischen Schulen in der Beweispflicht stehen, den Schiiler*innen die
erfolgreiche Teilhabe an der Konkurrenz um Bildungsabschliisse und Erwerbs-
arbeit zu ermdglichen. Eine Anforderung, die sich als dulerer Sachzwang dar-
stellt, denn schlief3lich stehen insbesondere die Privatschulen unter dem enor-
men Druck, die ,Erfolgserwartungen‘ von Eltern und Schiiler*innen sowie die
hohen Auflagen des Gesetzgebers zu erfiillen. Mit diversen Studien belegen die
Padagog*innen, dass ihnen die Ermdoglichung gesellschaftlicher Teilhabe auch
in besonders beeindruckender Weise gelingt. Erreicht wird so die padagogisch
beabsichtigte Ubersetzung institutioneller Herrschaft in Selbstbeherrschung,
die die Vereinheitlichung von Sollen und Wollen perfektioniert, sodass die
Schiiler*innen die weiterfithrende Konkurrenz um Bildungsabschliisse und
Erwerbsarbeit wollen, nicht nur, weil sie wissen, dass sie darauf angewiesen
sind, sondern auch, weil jhnen nahegelegt wird, den Erfolg in der Welt als Ver-
edelung ihrer Identitét zu begreifen.
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3.2 Inklusive Teilhabe am Arbeitsleben: Ein modernes
Unterstiitzungsangebot zur selbstbestimmten Zurichtung

Menschen mit Behinderung sind auch heute noch iiberproportional haufig von
Arbeitslosigkeit und damit auch von Armut betroffen. Im Jahr 2018 waren ca.
157.000 schwerbehinderte Menschen ohne Arbeit, von denen 42 % in der Ar-
beitslosenversicherung gemeldet waren. Ihr Anteil lag damit deutlich tiber dem
der nicht-schwerbehinderten Arbeitslosen (vgl. STATISTIK BAA 2019, 10). Vor
diesem Hintergrund fordert die UN-BRK mit Art.27 explizit ein inklusives
»Recht auf Arbeit® fiir Menschen mit Behinderung. Das an dieser Stelle artiku-
lierte Menschenrecht auf Arbeit ist dabei keineswegs mit einem tatsidchlichen
Rechtsanspruch auf einen Arbeitsplatz zu verwechseln: Rechtlich zugesichert
wird nicht mehr als ein diskriminierungsfreier und chancengerechter Zugang
zum Arbeitsmarkt. Doch ist die Schwierigkeit von Menschen mit Behinderung,
sich einen Lebensunterhalt durch Arbeit zu verdienen, tatsdchlich auf einge-
schriankte Teilhabemoglichkeiten zuriickzufiihren oder ist ihre Lage nicht viel-
mehr Resultat der Teilhabe am Arbeitsmarkt? Die im Inklusionsdiskurs promi-
nent vertretene Auffassung, dass Menschen mit Behinderung vom Arbeits-
markt ausgegrenzt seien, weist BECKER entschieden zuriick und gibt zu verste-
hen, dass ,ihre Zugehorigkeit zur Arbeitswelt gerade in dieser negativen und
defizitiren Definition [bestiinde]. Sie sind Menschen ohne Arbeit. Sie gelten als
beschiftigungsfihig, miissen ihre Arbeitsbereitschaft stetig unter Beweis stellen,
[...] und beziehen schliefflich eine Transferleistung, die ersatzweise bis zur
Integration in Arbeit sozialrechtlich gewahrt wird. [....] Auf diese Weise wer-
den Menschen in Arbeitslosigkeit biirokratisch, materiell und disziplinierend
an die Welt der Arbeit gebunden® (2015, 72).

Menschen mit Behinderung sind also nicht ausgeschlossen vom Arbeits-
markt — wie alle anderen lohnabhéngigen Teile der Bevolkerung diirfen und
sollen sie ihren Erfolg dort suchen. In der Regel stellt eine kérperliche oder
geistige Beeintrachtigung jedoch eine erschwerende Bedingung fiir den Erfolg
in der marktwirtschaftlichen Konkurrenz um Erwerbsarbeit dar. Davon, so
BECKER, wird jedoch abstrahiert, wenn auch Menschen mit Behinderung sozial-
rechtlich als ,beschéftigungsfahig angesehen werden.

Zugleich ist auch festzuhalten, dass der Gesetzgeber diese gleichmachende
Abstraktion ergdnzt um den Realismus notwendiger Unterstiitzungsmafinah-
men, wenn so etwas wie Teilhabe am Arbeitsmarkt gelingen soll: Aufgrund der
schlechten Vermittlungsquoten wurde mit dem SGBIX eine klar definierte
Rechtslage eingerichtet, um Menschen mit Behinderung die kompensatorische
Teilhabe am Arbeitsleben zu ermdglichen. Ubergeordnetes Ziel ist dabei nach
§49 Abs.1 SGBIX die Erbringung rehabilitativer Leistungen, ,um die Er-
werbsfahigkeit von Menschen mit Behinderungen oder von Behinderung be-
drohter Menschen entsprechend ihrer Leistungsfihigkeit zu erhalten, zu
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verbessern, herzustellen oder wiederherzustellen und ihre Teilhabe am Ar-
beitsleben moglichst auf Dauer zu sichern.”

Fiir einen Grof3teil der Leistungen zeigen sich auch heute noch die Werk-
statten fiir Menschen mit Behinderung (WfbM) verantwortlich. Zwar handelt
es sich bei den WfbM um rehabilitative Einrichtungen mit berufspadagogi-
schen Auftrag - die Werkstatten betitigen sich jedoch zugleich als reguldre
Wirtschaftsbetriebe, die durch ihre Einnahmen nicht nur einen Teil der Kosten
einsparen, sondern mit echten Arbeitsauftrigen eine unmittelbare Arbeits-
marktndhe herstellen (vgl. CECHURA 2015, 59). Gelobt wird die gewissermafien
simulierte Teilhabe am Arbeitsleben vor allem dafiir, dass Menschen mit Be-
hinderung hier die Moglichkeit erhielten, ihren individuellen Beitrag zur Ar-
beitsgesellschaft zu leisten - schlieSlich fehle es gerade dieser marginalisierten
Gruppe haufig an sozialer Anerkennung und Selbstwertgefiihl (vgl. BAG WFBM
2013, 0.S.). Die Teilhabe am Arbeitsleben erscheint in dieser Argumentation als
eine Art natiirliches Menschheitsbediirfnis. Auch WALDECK (2003, 9) bemisst
der Berufstitigkeit von Menschen mit Behinderung vor allem eine
identitdtsstiftende Bedeutung bei: ,,Sie dient zur Personlichkeitsentfaltung und
Selbstbestatigung, schafft Zufriedenheit und vermittelt das Gefithl dazuzugeho-
ren.“ Dieser Logik folgend wird die Ermoglichung von Arbeit zu einem Dienst
am Menschen. Die Bestimmung von Arbeit als Verwirklichungsbedingung von
Selbstwert und sozialer Anerkennung kennzeichnet den Arbeitslohn als einen
untergeordneten Gesichtspunkt und bestimmt den Sinn der Arbeit damit, sich
als Arbeitskraft selbst zu verwirklichen. Zweifelsohne handelt es sich dabei - so
SCHNATH - um eine gesellschaftlich niitzliche Ideologie, ,weil sie die eigeninte-
ressierte Unterordnung der Betroffenen unter dieser Vorgabe befordert® (2015,
92). Die schlechte materielle Lage von Menschen mit Behinderung - ein*e
Werkstattbeschiftigte*r verdient monatlich ca. 180 Euro - bleibt dabei unbe-
achtet.

Im Zuge der grof3 angelegten Inklusionsreform will der Staat nun mit sei-
nem Bundesteilhabegesetz (BTHG) zusitzliche Alternativen zur WbM schaf-
fen, die eine Vermittlung auf den ersten Arbeitsmarkt wahrscheinlicher ma-
chen. Vermittelt tiber das neue ,Budget fiir Arbeit’ (§ 61 SGB IX) wird praktisch
ernstgemacht mit der effektiven Rehabilitation, also jener Form der beruflichen
Wiedereingliederung, die nicht blof3 Teilhabe am Arbeitsleben simuliert, son-
dern den Adressat*innen tatsdchlich den Weg in die materielle Eigenverant-
wortung (wieder-)erdffnen soll. Einen Anspruch auf das neue ,Budget fiir Ar-
beit® haben alle werkstattberechtigten Menschen, ,,denen von einem privaten
oder offentlichen Arbeitgeber ein sozialversicherungspflichtiges Arbeitsverhélt-
nis mit einer tarifvertraglichen oder ortsiiblichen Entlohnung angeboten wird*
(§ 61 SGB IX Abs. 1). Das BTHG will damit neue finanzielle, aber auch person-
liche Anreize fiir Menschen mit Behinderungen schaffen, eine Tétigkeit auf
dem allgemeinen Arbeitsmarkt aufzunehmen. Menschen mit Behinderung sind
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damit aufgefordert, sich eigenverantwortlich um einen solchen Arbeitsplatz zu
bemithen. Hoffnungen auf einen merkbaren Lohnanstieg weist SCHAFER (2018,
0.5.) allerdings schon jetzt als illusorisch zuriick: ,, Werkstattbeschaftigte erwar-
tet nach dem Wechsel auf einen sozialversicherungspflichtigen Arbeitsplatz
allerdings nicht unbedingt finanzieller Wohlstand. Wenn sie gering qualifiziert
sind, werden sie nicht viel mehr als den Mindestlohn verdienen.*

Finanziell lohnen wird sich das ,Budget fiir Arbeit als Mittel einer erhohten
Partizipation am Arbeitsmarkt also vor allem fiir die Arbeitgeber*innen. Sie
erhalten nach § 61 SGBIX Abs. 1 Lohnkostenzuschiisse bis zu 75 % des Ar-
beitsentgeltes ,,zum Ausgleich der Leistungsminderung des Beschiftigten und
die Aufwendungen fiir die wegen der Behinderung erforderliche Anleitung und
Begleitung am Arbeitsplatz.“ Der Vorstandsvorsitzende des Berliner Behinder-
tenverbands, Dominik PETER, stuft das ,Budget fiir Arbeit® deshalb als ein An-
gebot an die Arbeitgeber*innen ein, da es vor allem die Akquise billiger Ar-
beitskrafte deutlich erleichtert (vgl. PETER 2017, 1). Eine Héchstgrenze der
Lohnkostenzuschiisse hat der Gesetzgeber mit bis zu 1200 Euro im Monat vor-
sorglich eingerichtet. Arbeitgeber*innen, die den vollen Lohnkostenzuschuss
einstreichen wollen, bieten folglich nur Lohne im unteren Segment an. Auf
diese Problematik weist PETER schon jetzt hin: ,Der Dumme ist der Werkstit-
tenmitarbeiter, denn er wird mithilfe seines Niedriglohns nur sehr schwerlich
aus der Armutsfalle kommen. Behinderung bleibt daher nach wie vor ein Ar-
mutsrisiko“ (ebd.). Daneben weist das Budget fiir Arbeit einen weiteren
schwerwiegenden Mangel fiir die Werkstattbeschiftigten auf: Die Beschiftigung
in einer WfbM sichert den Mitarbeiter*innen eine Aufstockung ihrer Renten-
versicherungsbetrage mit bis zu 80 % der durchschnittlichen Bruttoeinkommen
aller Rentenversicherten. Diese Rentenaufstockung entfillt fiir die Werkstit-
tenmitarbeiter*innen, wenn sie das ,Budget fiir Arbeit® in Anspruch nehmen:
Niedrigere Renten sind damit vorprogrammiert.

Auch im Zeitalter der Inklusion bleibt die Teilhabe am Arbeitsleben fiir
Menschen mit Behinderung eine prekire Angelegenheit und offenbart sich bei
ndherer Betrachtung als grof3 angelegte Aktivierungskampagne mit der Per-
spektive auf Armut mit statt ohne Lohnarbeit. War die W{bM lange Zeit die
einzige Option beruflicher Teilhabe, die den Menschen zwar ihre Existenz si-
cherte, sie jedoch in eine ,Taschengeldsituation® (KASPER 2003, 23) mand-
vrierte, gilt heute radikal das aktivierende Prinzip des eigenverantwortlichen
Selbstunternehmers. Menschen mit Behinderung sind nunmehr aufgefordert,
die rehabilitativen Mafinahmen zur beruflichen Eingliederung selbst zu organi-
sieren, die sie nun einmal bendtigen, um sich den Anforderungen der moder-
nen Arbeitswelt anzupassen. Schliefllich orientieren sich auch die durch das
,Budget fiir Arbeit finanzierten Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsleben nach
wie vor am iibergeordneten Ziel der beruflichen Wiedereingliederung.
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4 Inklusion: Partizipation an der Konkurrenzgesellschaft
oder Kritik der Verhaltnisse?

Die Forderung nach mehr Partizipation an Bildung und Erwerbsarbeit bleibt
auch im Kontext inklusiver Reformvorhaben eine widerspriichliche Angele-
genheit, da der Rahmen unverdndert von Marktlogiken und Allokationsan-
spriichen geprigt ist. Uber die Beteiligung der Subjekte an den (bildungs-)poli-
tischen und institutionellen Verfahren lassen sich zwar die Bedingungen der
Teilhabe verhandeln, so dass vielleicht an der Kultur, dem Leitbild, dem Perso-
nal, dem Lehrplan, eventuell auch an den baulichen Voraussetzungen einer
Institution etwas gedndert werden kann. Der bestimmende Modus des egal wie
(alternativ) strukturierten Betriebs — die Vorbereitung auf die Konkurrenz um
Bildungsabschliisse und Arbeit — bleibt davon jedoch weitgehend unberiihrt.
Mit BROCKLING lésst sich vielmehr feststellen, dass Partizipation eine notwen-
dige Bedingung und Strategie zur Realisierung von Regierungsprogrammen ist,
da es verantwortungsbewusste Subjekte braucht, die den politischen und péda-
gogischen Imperativen eine praktische Verlaufsform geben.

Fiir den Inklusionsdiskurs ergibt sich damit die Notwendigkeit, das theore-
tisch noch weitgehend unbestimmte Verhiltnis zu den vorherrschenden Parti-
zipationskonzepten grundsitzlich zu iiberdenken. Zwar wurden inzwischen
unzéhlige empirische Studien und praktische Handreichungen zu partizipati-
ven Verfahren in inklusionspadagogischen Settings publiziert (z. B. SCHMITT
2019, KRAWINKEL u. a. 2017, PRENGEL 2016). Theoretisch unbearbeitet ist aller-
dings die vorangestellte Frage, ob Inklusion als ein Ansatz zur ,radikalen Ver-
anderung der Verhiltnisse® (STEIN 2012, 88) tiberhaupt mit pddagogisch-affir-
mativen Konzepten zur Beteiligung, Teilhabe und Partizipation vereinbar ist.
Hier ist mit BECKER darauf hinzuweisen, dass Inklusion in seiner urspriingli-
chen, politisch noch nicht vollstindig vereinnahmten Bedeutung ,,die Fabrika-
tion anderer Rdume [meinte], in der auch Menschen mit Behinderung die Bau-
herren sind. Die alten Rdume stehen selber zur Disposition, die Architektur der
dynamischen Stabilisierung miisste korrigiert werden“ (2018, 18). Vor diesem
Hintergrund gilt es einerseits die verdnderten rechtlichen Rahmenbedingungen
inklusiver Teilhabe zu reflektieren, die auf eine chancengleiche Teilnahme von
Menschen mit Behinderung an der Arbeitsmarkt- und Bildungskonkurrenz
abzielen und andererseits die auf radikale Selbstbestimmung angelegten Parti-
zipationskonzepte demokratischer Bildung zu durchdringen. Diese stellen sich
zwar kritisch zur Schulkonkurrenz der allgemeinen Schulen, in erster Linie
jedoch, weil sich Zensuren ungiinstig auf die Leistungsentwicklung der Schii-
ler*innen auswirken wiirden (vgl. KRUSCHEL 2014, 127). Dadurch werde ver-
hindert, dass aus den Kindern ,,selbstbewusste Menschen werden, die gut auf
ein Leben vorbereitet sind, welches Unabhingigkeit und Kreativitat fordert®
(ebd., 139). Dass es sich auch hierbei um ein anspruchsvolles Erziehungsvorha-
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