Dekonstruktion von Behinderung in der Schule -
statisch, situativ, relativ?
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,Das inklusive Kind ist bei uns und wartet auf einen

Der Beitrag analysiert drei zentrale Modelle von
Behinderung — das individuelle, soziale und sys-
temische — und deren Einfluss auf schulische
Inklusion. Das individuelle Modell begreift Behin-
derung als statische Eigenschaft der Person und
legitimiert segregierende Bildungsstrukturen.
Das soziale Modell hingegen versteht Behinde-
rung als situatives Produkt sozialer Wechsel-
wirkungen und fordert die Gestaltung inklusiver
Lernumgebungen. Das systemische Modell be-
leuchtet die institutionellen Mechanismen, die
Behinderung als relative Grof3e erzeugen und er-
halten. Anhand aktueller bildungspolitischer Dis-
kurse und empirischer Studien wird gezeigt, wie
diese Modelle schulische Praxis, Lehrerbildung
und die Teilhabe behinderter Lernender pragen.
Der Artikel pladiert fir eine differenzierte Ausei-
nandersetzung mit dem Behinderungsbegriff in
der Lehrerbildung und eine systemubergreifende
inklusive Schulentwicklung,

1 Einleitung

Der Begriff Behinderung hat sich in den
vergangenen Jahrzehnten stark verdndert
und findet sich insbesondere im Bildungs-
system permanent in fachlichen und 6ffent-
lichkeitswirksamen Diskussionen wieder
(Gebhardt et al., 2022). Hinter dem Begriff
Behinderung verbergen sich Gedankenge-
bdude, welche sich zu Modellen von Be-
hinderung zusammenfassen lassen. Diese
Modelle von Behinderung sind beeinflusst
vom gesellschaftlichen Zeitgeist, dienen
zur Beschreibung und Erklarung des Un-
gewohnlichen und der Entscheidungsfin-
dung im Umgang mit dem Anderssein. Der
vorliegende Beitrag setzt sich mit der Wir-

passenden Platz an der Forderschule®
- Eine Lehrkraft —

kung von drei solchen géngigen Modellen
auseinander, welche den Umgang mit Be-
hinderung im Bildungssystem prégten und
weiterhin priagen. Der Fokus liegt hierbei
auf den Vorstellungen zu Behinderungen
im Lernen und zur behinderten lernenden
Person, welche gleichermal3en Ausgangs-
und Zielpunkt solcher Modelle sind.

Das bekannteste Modell von Behinderung
diirfte das individuelle Modell sein. Be-
hinderung wird hierbei als inkorporierte
und statische Eigenschaft einer Person
aufgefasst, welche die Menschheit in zwei
disjunkte Gruppen zerfallen ldsst. Behin-
derung ist somit eine individuelle Eigen-
schaft, die mit einer diagnostischen Proze-
dur zugeschrieben wird und die Person der
Gruppe behinderter Menschen zuordnet.
Das soziale Modell von Behinderung sieht
eine Behinderung nicht als das statische
Produkt von Geburt, Krankheit oder Un-
fall, sondern als konkrete Einschriankung,
die sich in der Wechselwirkung zwischen
individuellen Voraussetzungen sowie ein-
stellungs- und umweltbedingten Gegeben-
heiten ergibt. Behinderungen sind somit
situativ bestimmt und im héchsten Mal3e
kontextsensitiv. Das systemische Modell
von Behinderung begreift Behinderung als
notwendiges Etikett, um Unterstiitzungs-
leistungen zu legitimieren und freizuset-
zen. Da der Bedarf an Unterstiitzungsleis-
tungen relativ von der Institution abhangt,
in der sich die behinderte Person bewegen
muss oder will, wird Behinderung nach
diesem Verstdndnis stets abhidngig vom
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umgebenden System betrachtet und somit
zur relativen Grofe.

2 Das individuelle (statische)
Modell von Behinderung

In o6ffentlichen und publikumswirksamen
Diskussionen scheint weiterhin das indivi-
duelle Modell von Behinderung zu domi-
nieren. Menschen mit Behinderung wer-
den als eine eigene substanziell differente
Gruppe begriffen, die anhand von krite-
rienorientierten Beeintrachtigungen ge-
bildet wird. Ein aktuelles Beispiel fiir das
Denken nach dem individuellen Modell ist
die Aussage der ehemaligen Vorsitzenden
der Kultusministerkonferenz und heuti-
gen Bildungsministerin Karin Prien, die
im Anschluss an den Bericht des 1QB-Bil-
dungstrends 2021 einen Zusammenhang
zwischen einer fortschreitenden Inklusion
und dem allgemeinen Absinken der Schul-
leistungen konstatierte und das offent-
lichkeitswirksam in den sozialen Medien
verkiindete. Abgesehen davon, dass diese
Aussage wissenschaftlich fragwiirdig und
empirisch nicht zu halten ist (Scheer et al.,
2022), erscheint sie auch aus menschen-
rechtlicher Perspektive befremdlich. Zum
einen wird hier das Recht auf gesellschaft-
liche Teilhabe aller Menschen schlicht ig-
noriert, da sich das schulische Leistungs-
vermdogen einer Bevolkerung hoffentlich im
Querschnitt aller Kinder und Jugendlichen
ergibt. Zum anderen wird hier offenkundig
implizit angenommen, dass Menschen mit
Behinderung kategorisch anders sind und
anders lernen, was die Leistungsentwick-
lung aller anderen Kinder ohne Behinde-
rung beeintrachtigt und hemmt.

Eine zweite aktuelle Variante des persis-
tenten Denkens nach dem individuellen
Modell von Behinderung findet sich bei
Degner (2025). Der Forderschuldirekter
antwortete — wie er selbst schreibt — aus
seiner schulpraktischen Sicht auf den Bei-
trag von Wocken (2024) in der Zeitschrift
fiir Heilpddagogik. Wocken kritisiert, dass
die Ressourcen fiir weggefallene Forder-
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schulplidtze in der aktuellen Inklusionsre-
form nicht fiir die Umsetzung inklusiver
Settings verwendet werden wiirden. Durch
diese Aussage sieht der Forderschuldirek-
tor Degner (2025) offenbar das gesamte
Forderschulwesen bedroht. Degner (2025)
argumentiert, dass eine professionelle Un-
terstiitzung und Forderung ausschlieflich
in einer eigenen Schule oder zumindest
in einem eigenen Unterricht moglich sei-
en. Degner (2025) formuliert weiter, dass
die Forderschule auf die Lebensperspek-
tive von Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpddagogischem Forderbedarf mit
speziellen forderpddagogischen Bildungs-
planen, Unterrichtsfachern und Methoden
besser vorbereiten konne als der Gemein-
same Unterricht, welcher den Schwer-
punkt immer in der allgemeinen Bildung
haben werde. Nach dieser Argumentation
ist die Gruppe der Menschen mit Behinde-
rung derart besonders, dass nur die Sepa-
ration schulisches Lernen ermdglicht.

Dabei wird vergessen, dass Forderschulen
selbst entlang bestimmter Vorstellungen
von und iiber Behinderung konzipiert wur-
den und somit auch sozial konstruiert sind
(Moser & Sasse, 2008, S. 40). Forderschu-
len entstanden lange vor der Proklamation
der Menschenrechte als altruistisch und
egozentrisch motivierte Projekte (Biewer,
2017, S. 13; Degenhardt, 2020, S. 152).
Aufgekliarte und selbstbewusste Padago-
gen erschufen ihre eigenen , Konigreiche®,
um dort beispielsweise die Bildungsfihig-
keit blinder Jugendlicher nachzuweisen.
Dieses Vorhaben scheiterte jedoch nicht
zuletzt an deren eigenen Grenzen der
Vorstellung von Blindheit, da Blindheit
gedacht im individuellen Modell von Be-
hinderung eben nicht einfach der Formel
Mensch minus Sehen geniigt. Hilfsschu-
len wurden hingegen eher als Resteschu-
len erdacht, um — offenbar ganz im Sinne
von Karin Prien — die Lernenden aussor-
tieren zu konnen, die mit ihrem Sosein
die rhythmisierten und homogenisierten
Lernprozesse der Gruppe Lernender ohne
Lernschwierigkeiten storten oder storen



konnten. Das damalige Verstindnis von
Behinderung war jedoch umfassender, so
dass beispielsweise das schwachsinnige
Kind nach Kielhorn (1887) nur in der eige-
nen Schulform unterrichtet werden kann,
da ein Unterricht mit geistig gesunden Kin-
dern nicht méglich ist. Diese Vermischung
von Pddagogik und Medizin mit den ent-
stehenden eigenen Institutionen Anfang
des 20. Jahrhunderts kann nach Moser &
Frenz (2022) auch als Entstehung einer
Professionalisierung fiir die Sonderpéada-
gogik gesehen werden, welche durch den
weiteren Ausbau des Sonderschulsystems
bis heute fortwirkt.

Exkludierende Forderschulen sind genau-
so wenig wie Forderschwerpunkte ein bio-
logischer oder universeller sozialer Tatbe-
stand. Sie sind ein von unterschiedlichen
Interessensvertretungen systematisch vor-
angetriebener politischer Losungsversuch.
In diesem Prozess nahmen vor allem die
Berufsverbdnde der Lehrkrifte und die
Lehrkrafte der damaligen Forderschulen
selbst eine zentrale Rolle ein und konnten
beispielsweise im Kontext der Blindenan-
stalten auch auf die Unterstiitzung der frii-
hen Selbsthilfe bauen.

Getragen vom schlechten Gewissen nach
der Euthanasie und Eugenik im Dritten
Reich (KMK, 1960) wurden eigenstdndi-
ge und kategoriespezifische Schulformen
und eine damit verbundene eigene uni-
versitire Qualifizierung eingefordert und
als weltweit einzigartiges Modell mit ei-
genen Sonderschularten realisiert. Dem-
gemil heilt es dann auch im ,Gutachten
zur Ordnung des Sonderschulwesens® von
1960: ,Vor allem bei Kindern mit kdérper-
lichen und auch geistigen Méngeln ist es
geboten, die Ausbildung eigenstindigen
Schulen besonderer Prigung zu iibertra-
gen“ (KMK, 1960). Die Einrichtung dieser
besonderen Schulen als eigene Schulfor-
men fiihrten zur Etablierung des Faches
Sonderpddagogik an Universitdten, zur
Bildung einer sonderpddagogischen Pro-
fessionalitdt sowie zur Entstehung Forder-
schwerpunkt-spezifischer Fachdisziplinen.
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Im Unterschied zu Bildungssystemen in
anderen Lindern fiihrte diese Instituti-
onalisierung des Sonderschulwesens in
machtvolle und autonome Systeme (KMK,
1960; KMK, 1972) zu ausgepragten Selbst-
erhaltungsbestrebungen, die bis heute
durch die Wandelbarkeit des verwende-
ten Behinderungsbegriffs und der vorge-
tragenen Selbstlegitimation spiirbar sind.
Wihrend also einst — Degner (2025) tut es
noch heute — argumentiert wurde, dass die
Bildungskonzepte derart spezifisch seien,
dass sie nur in eigenen behinderungsspe-
zifischen Schulformen umgesetzt werden
konnten, taugt dieses Argument heute nicht
mehr. Dies zeigt sich bereits darin, dass die
didaktisch und paddagogisch konstitutiven
Grenzen zwischen den Forderschwer-
punkten in den Férderschulen zunehmend
verwischen (siehe Heft 1-2025 der Zeit-
schrift Gemeinsam Leben). Damit stellt
sich die Frage, ob bei der daraus resultie-
renden Zunahme der behinderungsspe-
zifischen Heterogenitdt in Forderschulen
iiberhaupt ein ,besseres”, da passenderes
Bildungsangebot geleistet werden kann,
das den massiven Eingriff der Exklusi-
on rechtfertigt. Wenn es die Forderschule
nicht besser kann — was nach den bisheri-
gen Forschungen zu schulischen Leistun-
gen und Teilhabe immer wieder gemessen
wurde — fehlt jenseits aller sozialen Aspek-
te die grundlegende Legitimation fiir eine
Segregation behinderter Lernender. Die
Forderschule wird dadurch auf einen be-
wusst gestalteten Ort reduziert, der behin-
derte Menschen vom Rest der Gesellschaft
fernhilt und dies mit unbehinderten Vor-
stellungen von beispielsweise eigenen Le-
bensperspektiven begriindet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten,
dass im individuellen Modell von Behin-
derung Abweichungen von kirchlichen,
schulischen oder gesellschaftlichen Nor-
men ausschlieflich als statischer Teil der
Person begriffen werden. Die vermutlich
einfachste Vorstellung von Behinderung in
diesem Modell bezieht sich auf den Glau-
ben, die Seele und den Geist, welcher auf-
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grund eines {ibernatiirlichen Einflusses,
eines gottlichen Willens oder gar eines dé-
monischen Einflusses nicht so ist, wie er
sein sollte (Retief & Losa, 2018). So anti-
quiert dies auch klingen mag, finden sich
Zeugnisse fiir dieses Denken beispielswei-
se beim prominenten und verfilmten ,letz-
ten groBen” Exorzismus-Fall. Wahrend in
den 1970er-Jahren in Wiirzburg das Insti-
tut fiir Sonderpddagogik gegriindet wurde,
verstarb zur gleichen Zeit die im unter-
frankischen Klingenberg am Main heimi-
sche Anneliese Michel nach iiber 60 an ihr
durchgefithrten Exorzismen.

Gefithlt moderner zeigt sich die medizi-
nisch-paddagogische Variante des indivi-
duellen Modells von Behinderung. Ausge-
hend von verschiedenen medizinischen,
psychologischen oder padagogischen Pro-
fessionen werden durch Gutachten die Be-
sonderheiten solcher Menschen bewertet
und das Anderssein formal festgestellt und
statisch zugeschrieben. Die Folge sind Ent-
scheidungen zu einer fiir diese Person als
optimal erachteten Padagogik, welche sich
als lebensbestimmend auswirken kénnen.
Wenn sich eine Forderschule dadurch le-
gitimiert, dass sie eigene Unterrichtsfé-
cher, Methoden und maBgeschneiderte
Bildungspldne anwendet, bedeutet der Be-
such der Forderschule einen institutionel-
len Ausschluss vom allgemeinen Bildungs-
weg und sadmtlichen gesellschaftlichen
Selektions- und Allokationsmechanismen.
Dies wird umso beklemmender, wenn die
zustdndigen Entscheidungstriager in die-
sen Institutionen eine eigene Lebenspers-
pektive zu erkennen glauben.

3 Das soziale (situative) Modell von
Behinderung

Gegen die exkludierenden Institutionen
formte sich bereits bei deren Griindung
und insbesondere beim Ausbau Wider-
stand bei Betroffenen, Eltern, Lehrkréften
und in der Gesellschaft (Heimlich, 2022),
welche alternative Formen fiir ein inklu-
sives Modell fiir Schule, Leben und Arbeit
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forderten. Kurioserweise zeigt sich dieser
Widerstand noch deutlicher in der For-
schung, weshalb sich unter renommierten
Forschenden kaum explizite Verfechtende
exklusiver Schulformen benennen lassen.
So wird nach dem Review von Selisko et al.
(2024) das individuelle Modell von Behin-
derung nur von sehr wenigen Forschen-
den vertreten, wahrend die meisten der
analysierten Studien volle Inklusion oder
den gemeinsamen Unterricht unterstiit-
zen. Behinderung werde in den meisten
wissenschaftlichen Texten nicht als Eigen-
schaft einer Person gesehen, sondern als
Ergebnis der sozialen Wechselwirkung
zwischen der Person und ihrer Umwelt.

Diese Denkweise ldsst sich unter das so-
ziale Modell von Behinderung subsumie-
ren, welches in den 1970er Jahren als Teil
der Behindertenbewegung entstanden ist
(Baldwinson, 2019; Hunt, 2019). In seiner
traditionellen Form negiert das soziale Mo-
dell die Beeintrdchtigung der Person selbst
und begreift diese als bloen Ausdruck der
Vielfalt des menschlichen Soseins. Demge-
méf verband sich die Bewegung auch mit
dem Sinnspruch: ,Ich bin nicht behindert,
sondern werde behindert.“ Politik im In-
teresse behinderter Menschen legt somit
seinen Fokus auf den Abbau von Barrieren
und die universelle Gestaltung einer fiir
alle zugédnglichen sozialen Welt, wiahrend
die Integritit des behinderten Individuums
unbertiihrt bleibt.

Das soziale Modell erfuhr nach den ersten
Jahren der Euphorie nicht nur Kritik aus
den eigenen Reihen und wurde entspre-
chend weiter ausgearbeitet und theoretisch
fundiert (Barton, 1986; Finkelstein, 1980).
Fraglich war vor allem, ob alle Behinde-
rungen tatsdchlich vollstindig aufgelost
und {iberwunden werden koénnten, wenn
sich die soziale Welt in der bestmoglichen
Variante aus einer behinderten Perspekti-
ve zeigen wiirde. Demgemél3 konzentriert
sich das soziale Modell von Behinderung
auf die sozialen und politischen Bedingun-
gen, die Menschen behindert machen, un-
abhéngig von ihren individuellen Voraus-



setzungen, die aber nicht negiert werden
(Shakespeare, 2006). Behinderungen sind
somit situativ wirksame Bedingungsgefiige
und entstehen stets im Prozess des Han-
delns in der sozialen Welt.

Die Vorstellung einer exklusiven schuli-
schen Institution lduft der Perspektive des
sozialen Modells diametral entgegen. Ge-
méil dem Verstdndnis des sozialen Modells
dient eine statische Vorstellung von Behin-
derung vor allem der Begriindung sozia-
ler Exklusion und wird deshalb im Alltag
auch nur in Situationen sozialer Kontrolle
relevant und wirksam (Zola, 1979). Wenn
es somit schlicht und einfach keine klar
umrissene Gruppe behinderter Menschen
gibt, kann es auch keine speziellen Institu-
tionen geben, welche fiir eine solche Grup-
pe bereitgestellt werden.

Eine Behinderung im Lernen entsteht die-
sem Denken nach stets im Lernprozess
selbst und die Behinderung im Lernen
muss durch die konkrete Anpassung oder
Verdnderung des Lernprozesses liberwun-
den werden. Demgemaf gibt es also selbst-
verstindlich unterschiedliche Wege, den
Sachzusammenhang eines Textabschnittes
zu erfassen, und nach dem sozialen Modell
wird den Lernenden ein nicht abgeschlos-
senes Biindel unterschiedlicher Moglich-
keiten bereitgestellt, Zugang zum Textab-
schnitt zu finden. Dem situativen Charakter
von Behinderung wird dadurch Rechnung
getragen, dass nicht angenommen wird,
dass sich Lernprozesse so gestalten lassen,
dass sie ohne Einschrankung und weitere
Anpassung fiir alle Lernenden gleicherma-
Ben zielfithrend wéren.

Auch wenn sich dieses Denken als wiin-
schenswert und richtungsweisend aus-
zeichnet, muss fraglich bleiben, wie eine
solche soziale Welt konkret aussehen wiir-
de. Dies wird beispielsweise an den Uni-
versitdten sichtbar, an denen behinderte
Studierende inzwischen in zahlreichen
Studienfachern durchaus mit einer hohen
Sensibilitit und Aufgeschlossenheit zum
Abbau von Barrieren und zur tatkréftigen
Unterstiitzung seitens der Dozierenden
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rechnen konnen. Letztlich ist die Offen-
heit der Bildungssysteme, die Sensibilitit
fir Behinderungen und die Bereitschaft,
Unterstiitzung zu leisten, eine notwendige
Voraussetzung fiir die Teilhabe von mehr
Lernenden. Hinreichend sind diese Voraus-
setzungen aber nicht, da es auch weiterhin
ein ganzes Biindel von Kompetenzen und
Kreativitdt auf Seiten der behinderungser-
fahrenen Person geben muss, um erfolg-
reich lernen zu konnen.

4 Das systemische (relative) Modell
von Behinderung

Das systemische Modell von Behinderung
baut auf die relative Zuordnung von Men-
schen zu verschiedenen Gruppen. Diese
Gruppen werden von einer Institution oder
einem System gebildet, konnen aber auch
von den Personen selbst geschaffen wer-
den. Diese Gruppen konnen ein eigenes
neues System bilden oder weitere Systeme
erzeugen. Sdmtliche Systeme koénnen sich
gegenseitig beeinflussen. Auf das Schulsys-
tem bezogen ist die Geschichte der Son-
derpadagogik als Fach auch eine Institu-
tionengeschichte (Heimlich, 2022), welche
eng mit dem Bestehen eigener Schulformen
im Kontext der Definition und Entwicklung
des allgemeinen Schulwesens verbunden
ist. Demgem&fl kann in Deutschland die
Geschichte der Sonderpadagogik auch als
eine Geschichte schulischer Systeme ver-
standen werden.

Abhédngig von den Kriterien, die bestim-
men, welche Kinder eine allgemeine Schu-
le aufnimmt und fordert, ergibt sich die
GroBe und Art der Gruppe von Kindern,
welche eine Hilfsschule oder eine andere
Form von Forderschule oder Klasse selbst
wahlen konnen oder dieser zugewiesen
werden. So bestand nach Méckel (2007)
der Erfolgsfaktor der Hilfsschule darin,
sich im Sinne der duBleren Differenzierung
als untere Stufe zum allgemeinen Schul-
system anzubieten und sich eben nicht nur
als eine spezifische Schule fiir eine beson-
deren Gruppe Lernender darzustellen. So-
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mit wird die Hilfsschule zum interdepen-
denten Subsystem der allgemeinen Schule.
Fraglich ist nun aber auch hier, wie genau
diese Kriterien als Gatekeeper zwischen
den beiden Systemen festgelegt werden.

Wie bereits beschrieben fuBlen diese Kri-
terien seit der Griindung des Sonderschul-
wesens auf der Perspektive des individuel-
len Modells von Behinderung. Dabei wird
schnell klar, dass sich hiermit wesentliche
dahinterliegende Faktoren, wie regionale
Unterschiede oder der systemimmanen-
te ,Selbsterhaltungstrieb®, nicht erkldren
lassen. Wiirde sich das individuelle Modell
von Behinderung als zielfiihrend erweisen,
konnte man sich weltweit oder fiir den An-
fang zwischen den Bundesldndern auf De-
finitionen fiir bestimmte Beeintrdchtigun-
gen einigen, diese unabhéngig und neutral
diagnostizieren und die Kinder der pas-
senden Schule zuordnen. Entsprechend
miissten dann aber die Forderquoten fiir
die einzelnen sonderpddagogischen For-
derbedarfe in den verschiedenen Bundes-
landern und Regionen gleich und konstant
sein, was sie aber offenkundig nicht sind.
Im Gegenteil gibt es keine landeriibergrei-
fenden Einigungen, was genau der sonder-
pddagogische Forderbedarf ist, wie genau
er diagnostiziert wird und welche Quote an
Schiilerinnen und Schiilern eines Jahrgan-
ges einen sonderpaddagogischen Forderbe-
darf erhalten.

Die Quote von Kindern mit sonderpa-
dagogischem Unterstiitzungsbedarf im
Vergleich zu allen Schulkindern stieg in
Deutschland von 1,6 % im Jahre 1955
auf 4 % im Jahre 1976, zu 5,8 % im Jah-
re 2007 und liegt im Jahr 2018 bei 7 %
aller Schiilerinnen und Schiiler (Dietze,
2019; KMK, 2019). Die Quote stieg mit
dem Ausbau des Forderschulsystems auf
ca. 5 % und erhohte sich weiter durch den
Ausbau der inklusiven Schulen. Ein Abbau
von Sonderschulpldtzen oder eine Schlie-
Bung von ganzen Forderschulen fand nur
in einzelnen Bundeslindern wie Bremen
statt. Die Festlegung eines sonderpida-
gogischen Forderbedarfs ist daher neben
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den Merkmalen der Person auch vom je-
weiligen Bundesland und dem Bestehen
einer Forderschule oder einer Moglichkeit
einer inklusiven Schule abhidngig. Diese
Effekte sind in mehreren Studien belegt.
Helbig und Steinmetz (2021) analysierten
Schulstatistiken in mehreren deutschen
Bundesldndern und stellten fest, dass die
Zahl der diagnostizierten Schiiler mit son-
derpadagogischem Forderbedarf in Gebie-
ten mit einem starken Bevolkerungsriick-
gang hoher war. Durch die Erh6hung der
Diagnosequote blieb die Gesamtzahl der
Kinder mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf gleich. Die Zahl der Kinder, die Son-
derschulen besuchten, dnderte sich nicht,
obwohl alle anderen Schulen von weniger
Kindern besucht wurden.

Helbig und Steinmetz (2021) fithren diesen
Gegensatz auf das Selbsterhaltungsinteres-
se der Forderschulen zuriick. Es gibt daher
einen sogenannten Zug-Effekt (Pull-Effekt),
der bedeutet, dass das bestehende Ange-
bot einer Forderschule auch von seinen
Nachbarschulen genutzt wird. Der Zug-Ef-
fekt ist ein impliziter Effekt, dessen sich
die Beteiligten und Lehrkrifte vermutlich
nicht bewusst sind. Er bezieht sich auf alle
Schulen, die in einer bestimmten Region
um Lernende konkurrieren miissen, und
konnte daher auch von Regelschulen aus-
gelost werden. In ldndlichen Gebieten, die
vom Bevdlkerungsriickgang betroffen sind,
miissen auch kleine Regelschulen befiirch-
ten, geschlossen zu werden. In den meis-
ten stddtischen Gebieten mit wachsender
Bevolkerung sind die Regelschulen hiufig
voll belegt, weshalb sich die Forderschule
als Entlastung erweist, die Schiilerinnen
und Schiiler mit starken Verhaltens- und
Lernschwierigkeiten aufnehmen. Je nach-
dem, wie viele freie Plitze eine Schule be-
setzen soll und wie viele Lernende zur Ver-
fiigung stehen, ist die Sogwirkung in einer
solchen Region grof3 oder klein.

Der Zug-Effekt wurde fiir das dicht besie-
delte Bundesland Nordrhein-Westfalen von

Goldan und Grosche (2021) nachgewie-
sen. Demnach sinkt der Anteil der Schii-



lerinnen und Schiiler mit sonderpddagogi-
schem Forderbedarf an Grundschulen um
0,24 Prozentpunkte, wenn die Entfernung
zur nachsten Forderschule um einen Kilo-
meter zunimmt (Goldan & Grosche, 2021).
Eine Forderschule hat also eine Sogwir-
kung, da zum einen der Schulweg der Kin-
der kiirzer ist und zum anderen in der Re-
gel eine engere Zusammenarbeit zwischen
den Schulen besteht, wenn sie nahe bei-
einander liegen. Dieser Effekt wurde auch
in Bayern nachgewiesen (Ebenbeck et al.,
2022).

In einem System mit ausgebauten Forder-
schulen wird Eltern von Kindern mit Be-
hinderung eher die Forderschule als Schu-
lort nahegelegt. Aus diesem Grund sind
systemische Verzerrungen der Forderquo-
ten der Schulstatistik anhand der Dichte
der Forderschulen als auch die Néhe ei-
ner Forderschule zur Grundschule nach-
weisbar (Ebenbeck et al., 2022). Auf diese
Weise schafft sich das System seine eige-
ne Klientel, je nachdem, welche Formen
der Unterstiitzung angeboten werden und
welche Diagnosen zur Stabilisierung des
Systems erforderlich sind (Frey, 2019; Wo-
cken, 2016). Erschwerend kommt hinzu,
dass Akteure wie Degner (2025) mit einer
unbegriindeten Selbstverstdndlichkeit be-
haupten, dass es eine sonderpddagogische
Professionalitdt nur in der eigenen Institu-
tion Forderschule geben kénne, wahrend
alle anderen Organisationsformen eine
Abschwéchung dieser Professionalitét sei-
en, wodurch die Kinder Schaden nehmen
wiirden.

Sonderpéddagogische Professionalitdt muss
daher unabhéngig von der Schulform nicht
nur als selbstverstidndlicher Teil der inklu-
siven Schule gesehen werden, sondern
auch sein. In einem bestmoglichen Syste-
miibergang zur inklusiven Schule wiirden
Forderschulen jahrgangsweise auslaufen
und die dadurch freiwerdenden Sonder-
pddagoginnen und Sonderpddagogen an
die allgemeinbildende Schule als Inklusi-
onskoordinator versetzt, um sonderpida-
gogische Professionalitit in verschiedenen
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inklusiven Modellen und Mafinahmen zu
ermoglichen. Ziel der Inklusionskoordina-
tion ist es, die schulische Entwicklung und
Teilhabe aller Personen mit Behinderung
zu ermoglichen und zu verbessern. Auch
in der schulischen Inklusion gibt es He-
rausforderungen und Probleme der Grup-
pierung und Zuteilung von Ressourcen,
welche auch als Kategorisierungen zu ne-
gativen Stigmatisierungen fiihren kénnen.
Im Gegensatz zu einer eigenen Forder-
schule sind diese Herausforderungen der
inklusiven Schule aber auf systemischer
und padagogischer Ebene lésbar, wenn
alle Personen und Beteiligten Behinderung
verstehen lernen und dies auch wollen.

5 Modelle von Behinderung in der
Lehrerausbildung

Die Auseinandersetzung mit den Model-
len von Behinderung und ihrer Wirkung
muss daher ein zentraler Baustein fiir alle
angehenden Lehrkrafte im Lehramtsstu-
dium werden. Insbesondere dann, wenn
die Ausbildung der Lehrkrafte einen Fokus
auf Inklusion legt. Auch wenn es mittler-
weile zahlreiche Fortbildungskonzepte
und Seminare zur Inklusion an Univer-
sitdten gibt, erschopfen sich diese aber
oft auf Wissenselementen und die aktu-
elle sonderpiddagogische Praxis (Donath
et al.,, 2023). Es besteht die Gefahr, dass
solche haufig Behinderungskategorie-spe-
zifischen Fortbildungskonzepte eher das
individuelle Modell von Behinderung be-
stirken, indem auf Stérungsbilder und die
aktuelle segregative sonderpadagogische
Praxis verwiesen wird.

So ist es auch nicht verwunderlich, dass
bei Befragungen die Mehrzahl der Stu-
dierenden mit dem individuellen Modell
argumentiert und es nur einem geringen
Teil gelingt, Behinderung aus der Pers-
pektive des sozialen Modells zu begreifen
(Gebhardt et al., 2022). Das Ergebnis sind
Studierende, die auch nach dem Studium
der Sonderpddagogik iiber kein tragfihi-
ges Konstrukt von Behinderung verfiigen,
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verunsichert sind und Angst davor ha-
ben, normative Fehler zu machen (Schro-
ter-Brickwedde, 2019). In diesem Sinne
besteht ein Bedarf nach Lehrangeboten,
die  Behinderungskategorie-unabhéingig
zum Thema Behinderung hinfithren und
das Konstrukt Behinderung differenziert
bearbeiten. Hier ldasst sich dann auch zei-
gen, dass mit der Anzahl der allgemeinen
Seminare zum Thema Behinderung der
Anteil der Studierenden groBer wird, der
aus der Perspektive des sozialen Modells
argumentiert (Schroter-Brickwedde et al.,
2024).

Modelle von Behinderung und ferner das
gesamte Konstrukt Behinderung kénnen in
ihrer Essenz nur schwerlich als deklarati-
ves Wissen erlernt und in einer Klausur als
richtig oder falsch abgefragt werden. Bei
einer vertieften Auseinandersetzung mit
dem individuellen Modell von Behinde-
rung entsteht ein differenzierter Zugang
zu Beeintrdchtigung und ein Verstdndnis
von personenorientierter, evidenzbasierter
Forderung, was am Beispiel der Lesefor-
derung abschliefend konkretisiert werden
soll.

So bendétigen Personen mit Leseschwie-
rigkeiten beispielsweise vorwiegend eine
strukturierte Leseféorderung und nicht un-
bedingt eine Wahrnehmungsforderung,
Konzentrationsférderung, Intelligenzfor-
derung, Meditationsforderung oder gar
einen Waldtag, auch wenn Studierende
dies wiederkehrend in Fallseminaren dia-
gnostizieren. Flir die Padagogik bleibt die
Betrachtung des Individuums unabhéngig
von der Behinderung wesentlich und Hil-
festellungen sowie Training sind sinnvoll,
solange die Integritdt aller Beteiligten un-
beriihrt bleibt und Teilhabe und schulische
Entwicklung erreicht werden.

Bei der Uberpriifung von individuellen
MaBnahmen hilft den Studierenden das
soziale Modell, da die Sinnhaftigkeit und
Relevanz der Intervention hinterfragt wer-
den. Entsteht aus der Einzelleseférderung
im Nebenraum eine stigmatisierende Si-
tuation? Wéren nicht andere Formen der
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Leseférderung im Unterricht sinnvoller?
Kann nicht Lesen anders in den Alltag des
Kindes besser integriert werden, um posi-
tives Interesse an Biichern und Schrift zu
wecken?

Das systemische Modell geht iiber die
einzelne Situation hinaus und fragt, wie
man fiir Kinder mit Leseschwierigkeiten
allgemein Hilfen, Unterstiitzung organi-
sieren soll, aber auch wie man Barrieren
im Unterrichtsalltag abbauen kann? Die
systemische Betrachtung, die Behinderung
als relative Grofle im jeweiligen System
erkennbar macht, fithrt durch einfaches
Framing auBlerdem dazu, dass notwendi-
ge Fragen gestellt werden, die versteckt
hinter alltdglichen Routinen und Selbstver-
stindlichkeiten schon viel zu lange nicht
mehr gestellt wurden.
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