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Oskar Dangl:

Das Recht auf Bildung als soziales Menschenrecht

1. Einleitung: Uberblick und Begriindung

Das Bildungsrecht ist in hochstrangigen internationalen Menschenrechtsdokumenten
verankert, aufgrund derer es inzwischen Uber finfzig Vertrage auf der Ebene der UN
gibt. Dazu kommen noch zahlreiche regionale Vereinbarungen wie z. B. die
Europaische Menschenrechtskonvention (EMRK). (vgl. Haspel 2011: 14-20) Der
folgende Beitrag gibt einen Uberblick zum Recht auf Bildung als soziales
Menschenrecht (vgl. Krennerich 2013: 284-312), konzentriert auf die drei wichtigsten
UN-Menschenrechtsdokumente, in denen das Recht auf Bildung systematisch
verankert wird (vgl. Weill 2012: 289-291). Dem folgt auch die Gliederung des
Beitrags. Die Grundlagen liefert die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte
(AEMR) mit ihrem Artikel 26 (siehe Kapitel 2), die in der Kinderrechtskonvention
(KRK) (siehe Kapitel 3) und der Behindertenrechtskonvention (BRK) (siehe Kapitel 4)
spezifiziert werden.

Diese hochrangige Verankerung des Bildungsrechts fur alle Kinder/Jugendliche in
weltweit  gultigen  Rechtsdokumenten  bedeutet aber nicht, dass alle
Kinder/Jugendliche, denen das Bildungsrecht zukommt, in der Realitat auch in den
Genuss ihres Rechts kommen. Vielfaltige Probleme stehen der Realisierung des
Bildungsrechts entgegen. Die derzeitige Ausgangssituation muss also
folgendermalien charakterisiert werden: Das Recht auf Bildung harrt weltweit
gesehen erst seiner Realisierung.

Im folgenden Beitrag kann und soll es nicht darum gehen, alle derzeit bestehenden
Hindernisse und Hemmnisse der Umsetzung des Bildungsrechts empirisch
darzustellen. Vielmehr besteht das erste Ziel des Beitrags darin, auf
hermeneutischem Wege darzulegen, inwiefern ein Recht auf Bildung in den schon
genannten ausgewahlten internationalen Dokumenten verankert ist und welche
Spielrdaume und Divergenzen die padagogische Fachdiskussion dazu eroffnet.
Schlief3lich sollen auch noch einige wichtige Konsequenzen fir die Realisierung des
Bildungsrechts aus den menschenrechtlichen Grundlagen und den darauf
bezogenen padagogischen Debatten gezogen werden.

2. Das Bildungsrecht laut Allgemeiner Erklarung der Menschenrechte (AEMR)

Die AEMR verankert das Bildungsrecht in Artikel 26, der aus drei Absatzen besteht
(vgl. AEMR 1948, Bohm/Katheder 2015: 92-131). Art. 26 AEMR will damit dreierlei
garantieren (vgl. Sommer/Stellmacher 2009: 31-63): Erstens einen unentgeltlichen
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Zugang zur obligatorischen Grundschule fir alle, sowie einen allgemein verfugbaren
Fach- und Berufsschulunterricht; zweitens eine umfassende Bildung zur vollen
Entfaltung der Personlichkeit unter Einschluss der Menschenrechtsbildung zur
Forderung des Friedens in der Welt; und drittens das Wahlrecht der Eltern, was die
Art der Bildung ihrer Kinder anbelangt.

Die AEMR gliedert sich insgesamt gesehen wie folgt (vgl. Haspel 2011: 20-25): Die
Praambel und die Art. 1-2 der AEMR stellen die universale Geltung der
Menschenwurde fest und leiten daraus ein umfassendes Diskriminierungsverbot ab.
In Art. 3-21 werden die grundlegenden burgerlichen bzw. Freiheitsrechte
festgeschrieben. Art. 22-28 schlieRen wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte
an. Art. 29-30 thematisieren schlieRlich die Auslegung und die Pflichten.

Gemal dieser inhaltlichen Systematik gehort das Recht auf Bildung zur Gruppe der
sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen Rechte (= wsk-Rechte), also zur so
genannten zweiten Dimension oder Generation von Menschenrechten. Trotz dieser
Unterscheidung nach verschiedenen Dimensionen bzw. Generationen bilden die
Menschenrechte ein systematisches Ganzes, verbunden durch folgende einende
Prinzipien: Unteilbarkeit, Universalitat, Interrelationalitat und Interdependenz.

Diese Prinzipien verbinden die Dimensionen zu einer Einheit. Dem entspricht, dass
jedes einzelne Menschenrecht auf die drei Aspekte der Freiheit, Gleichheit und
Teilhabe gerichtet ist. Ein solches Verstandnis der Menschenrechte wird auch ein
komprehensives (umfassendes) Menschenrechtsverstandnis genannt. Die AEMR
von 1948 war eine politische Antwort auf die Barbarei des Zweiten Weltkriegs.
Obwohl es heute kaum jemand wagt, die Geltung der Menschenrechte in Abrede zu
stellen, werden immer wieder Zweifel am Prinzip der Universalitat laut. Der
Universalismus fordert, alle Menschen sollten als Individuen gleich in ihren Rechten
anerkannt werden. Die zu verteidigende These lautet daher: Subjekt der
Menschenrechte ist jeder Mensch als Individuum. (vgl. Lohmann 2011: 40-45)

Demgegenuber wird oft versucht, die Menschenrechte als Recht von Kollektiven
(Stamm, Volk, Religionsgemeinschaft) zu verstehen. Auch der Versuch, die
universellen Menschenrechte durch einen ebensolchen Pflichtenkatalog zu
erganzen, kann als Strategie der Relativierung betrachtet werden. Schlaglichtartig
gibt es drei Positionen, die die Universalitdt der Menschenrechte bezweifeln (vgl.
ebd.: 36-40): Eine allgemeine kulturrelative Position halt die Menschenrechte nur in
der Kultur far gultig, in der sie auch entstanden sind; eine spezifische kulturrelative
Position  argumentiert, die  individuellen  Freiheitsrechte  widersprachen
nichteuropaischen Moralkonzeptionen, insofern sie nicht durch den Vorrang des
Einzelnen vor der Gruppe gekennzeichnet seien; schlieRlich wird auch die universelle
Realisierbarkeit aller Menschenrechte bezweifelt — insbesondere die politischen
Teilnahme- und die sozialen Teilhaberechte seien nicht realisierbar.

Angesichts solch global anmutender Einwande, die offenbar ihrerseits wieder
universell geltende Anspriche erheben, gilt es, die Menschenrechte generell und das
Recht auf Bildung fur alle speziell zu verteidigen. (vgl. Menke/Pollmann 2007: 42-45)
De facto ist es weltweit gesehen um die Realisierung des Bildungsrechts auch nicht
gut bestellt. Vielmehr ist ein globaler Bildungsnotstand zu diagnostizieren. (vgl. Seitz
2011: 99-103) Dieser globale Bildungsnotstand erweist seine Dramatik, wenn man
sich auf die grundlegende Bedeutung des Bildungsrechts als ,empowerment right'
besinnt (vgl. Krennerich 2013: 284-291, Seitz 2011: 96-98): Bildung befahigt die
Menschen, ein selbstbestimmtes Leben zu flhren und sich aus sozialen Notlagen
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und Armut zu befreien. Bildung gilt als zentrales Mittel zur Uberwindung von Armut
angesichts der exorbitanten Herausforderungen der gegenwartigen Weltgesellschaft.
Exklusion und Marginalisierung von hunderten Millionen Menschen markieren die
internationale soziale Frage des 21. Jahrhunderts. (vgl. Seitz 2011: 105-107)
Gleichzeitig fungiert Bildung als zentrales Instrument, um die Verwirklichung aller
anderen Menschenrechte zu fordern. Bildung kann Menschen befahigen, sich fur ihre
eigenen Rechte sowie die Rechte anderer einzusetzen. (vgl. ebd.: 96-98) Aufgrund
dieser Verbundenheit mit den anderen Menschenrechten wird das Recht auf Bildung
zum Schlussel fur die Verwirklichung aller Menschenrechte. (vgl. Krennerich 2013:
310-312)

Einzelne Autorlnnen sehen die tiefste Begrindung des Bildungsrechts in seiner
Verbindung mit dem Recht auf Leben — Lebensrecht und Bildungsrecht gehdren
zusammen. Ohne Bildung kann demnach kaum von einem menschenwurdigen
Leben gesprochen werden. Im Begriff der Menschenwlrde vereinigen sich
Lebensrecht und Bildungsrecht. Die Aberkennung des Bildungsrechts kommt sozialer
Euthanasie gleich. (vgl. Antor/Bleidick 2000: 95-102, Antor/Bleidick 2001)

Eine besondere Herausforderung stellt trotz Art. 26 AEMR offenbar die theoretische
und mehr noch die praktische Anerkennung und Wertschatzung von Kindern und
Jugendlichen vor Erreichung ihrer Volljahrigkeit dar. Zum Bildungsrecht gehort auch
die Forderung nach Menschenrechtsbildung in der Schule. (vgl. Fritzsche 2012,
Zimmer 2011) Das Recht auf Bildung ist immer auch mit Rechten in der Bildung
verknlpft. Mit dem Betreten einer Schule buRen Kinder ihre Menschenrechte nicht
ein. (vgl. Krennerich 2013: 284-291) In der AEMR (1948) ist die Subjektstellung von
Kindern aber noch nicht anerkannt worden. Diese Klarstellung bewirkt erst die
Kinderrechtskonvention (1989) (vgl. Kerber-Ganse 2009: 232-239), der daher die
weitere Aufmerksamkeit gelten soll.

3. Das Bildungsrecht in der Kinderrechtskonvention: Kinder/Jugendliche als
Subjekte?

Die Kinderrechtskonvention (KRK) verankert das Bildungsrecht in den ausfuhrlichen
Artikeln 28-29. (vgl. KRK 1989)

Art. 28 greift zunachst auf die AEMR (Art. 26) zurlick (Abs. 1) und erganzt sie um
weitere Punkte. Dabei wird sichtbar, dass einerseits typische Schulprobleme
menschenrechtskonform zu I6sen sind, vornehmlich die Disziplinfrage (Abs. 2);
andererseits richtet sich das Interesse der Konvention vor allem auf die so

genannten Entwicklungslander, wo das Analphabetentum Uberwunden werden soll
(Abs. 3).

Auch Artikel 29 KRK greift in Abs. 1 auf Art. 26 AEMR zurtick. Das wird nicht nur
inhaltlich, sondern auch formal deutlich. Das Kind wird auch in der BRK im Kontext
einer Vermittlungspadagogik als Adressatin padagogischer Bemuhungen
verstanden, nicht als deren Subjekt. Der mit der Kinderrechtskonvention postulierte
Paradigmenwechsel (vgl. Kerber-Ganse 2009: 232-239) betreffend das Bild von
Kindern wird demnach gerade im Bildungsparagraphen Art. 29 sprachlich nicht
realisiert. Kinder erscheinen nicht als Subjekte ihres Bildungsprozesses, sondern als
Adressatlnnen zu vermittelnder Inhalte und Verhaltensweisen.



Fir einen Paradigmenwechsel in Hinsicht auf die Vorstellung Uber Kinder muss man
daher auf den Kontext ausweichen, vor allem auf Art. 12 KRK, wo ein Beteiligungs-
bzw. Partizipationsrecht von Kindern und Jugendlichen vorgesehen st in
Angelegenheiten, die sie selbst betreffen. (vgl. Kirchschlager/Kirchschlager 2010) In
diesem Artikel verbirgt sich die Dimension der Achtung vor dem Kind. Sie wird an
jenen Stellen erkennbar, an denen die Konvention einen Nachdruck auf die Wirde
des Kindes legt. Das Kind ist das Subjekt von Menschenrechten, das ist die
Botschaft der Konvention. (vgl. Kerber-Ganse 2009: 153-157)

Die Achtung vor Jugendlichen verlangt eine bestandige selbstkritische Haltung und
schonungslose Selbstreflexion der Erwachsenen, insbesondere der padagogischen
Professionistinnen. Die Wurde eines Kindes ist namlich erst gewahrt, wenn flr
sie/ihn die Erfahrung der Wurdigung als einer aktiven Handlung von Erwachsenen
erlebbar wird. Erwachsene sind auf die Mitwirkung von Jugendlichen angewiesen.
Die Sicht auf Kinder als Expertinnen ihrer selbst umschreibt dieses Angewiesensein
des Erwachsenen auf die Beteiligung des Kindes. Erst so gelangen beide auf gleiche
Augenhohe (vgl. ebd.: 147-153).

Als ein Menschenrecht umfasst Beteiligung das Recht auf Gehdr und damit das
Recht auf Achtung und eben deswegen auch das wachsende Recht auf Beteiligung
an Entscheidungen, die ihre Angelegenheiten betreffen. Somit hat dieses Recht in
Art. 12 eine padagogische und eine politische Seite. Die padagogische Seite kommt
zum Tragen, wenn Erwachsene und Heranwachsende in padagogischen Situationen
aufeinander treffen. Die politische Seite steht und fallt mit der Herausbildung von
konstitutionellen Elementen der Sicherung der Mitwirkung an Entscheidungen, wenn
die Belange von Kindern betroffen sind. Prinzipien der Reprasentation und
Gremienbildung sind immer wieder neu zu gewinnen. Es stellt sich hier die Frage der
Teilung der Macht, vor allen in padagogischen Organisationen wie der Schule. Das
Recht auf Partizipation von Kindern/Jugendlichen im Rahmen dieser Organisationen
muss auch gesetzlich abgesichert werden, weil es nicht vom guten Willen der
betroffenen Erwachsenen, besonders der padagogischen Professionistinnen,
abhangen darf. (vgl. Kerber-Ganse 2009: 210f). Das Recht auf Beteiligung erstreckt
sich somit auch auf die Schule. (vgl. Kirchschlager/Kirchschlager 2010: 185-187,
Kerber-Ganse 2009: 212) Beteiligung ist menschenrechtlich eine unverzichtbare
methodische Qualitat im padagogischen Raum der Organisation von Lernprozessen.
Lernen kann nur im Zuge von Beteiligung menschenrechtlich ausgewiesen werden.
Die Verschrankung der prozeduralen Seite mit dem Lerngegenstand, also von
Beteiligung und Inhalt, ist das padagogische Qualitatskriterium. Das ist mit der
Umsetzung der Menschenrechte in der Bildung gemeint. (vgl. Kerber-Ganse 2009:
229f)

So gelesen und verstanden setzt die Kinderrechtskonvention einen neuen Impuls fur
Gegenwart und Zukunft in den Menschenrechtsdebatten, der als
Paradigmenwechsel betrachtet werden kann (vgl. ebd.: 232-239): Nun wird in der
Subjektsetzung des Kindes sogar deutlich, dass es die Kinder selbst sind, die im
Hinblick auf ihren Schutz ein Wort mitzureden haben. Dem steht die staatliche
Verpflichtung auf ihren Schutz nicht entgegen (Art. 12). Selbst die Schutzrechte
werden somit nicht mehr von oben herab gewahrt, sondern kénnen nur in der
Mitwirkung der Heranwachsenden ihren Sinn entfalten. Dieser Paradigmenwechsel
wird zumeist in seiner Konsequenz nicht gesehen. Dem Schutz haftet doch
Uberwiegend die paternalistische Uberzeugung an, welche Kinder als Objekte
staatlichen Schutzes begreift. Die Herausforderung der Kinderrechtskonvention lautet
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demgegenuber, Kinder auch als Subjekte zu begreifen, wenn es um ihren Schutz
geht.

Mit dem Widerspruch zwischen Schutzbedurftigkeit einerseits und dem Bild von
Kindern als eigenstandige Akteurlnnen andererseits konstruktiv umzugehen, ist Teil
der padagogischen Professionalitat. Die staatliche Verpflichtung zum Schutz eines
Rechtssubjekts verlangt im Falle von Kindern auch MaRnahmen, die diesen
Zwiespalt noch in sich tragen, weil eben das Kind noch nicht zur vollen Austbung
seiner/ihrer Rechte herangewachsen ist. Mit der Kinderrechtskonvention betritt das
Kind als Subjekt und Tragerin eigenstandiger Rechte die Blhne. Es bleibt zugleich
mit Schutzrechten ausgestattet. Diese Dialektik von Schutzanspruch und
eigenstandigem Rechtsanspruch ist das bestimmende Merkmal fir die
Menschenrechte von Heranwachsenden. Sie haben ein Mitspracherecht auch in
Hinblick auf ihren Schutz. Heranwachsende sind als Akteurlnnen im Rahmen
padagogischer Prozesse in diese Dialektik eingebunden - das st der
Paradigmenwechsel.

Die Schwierigkeit ergibt sich dadurch, dass das von Erwachsenen unabhangige
Recht des Kindes die Erwachsenen trotzdem nicht aus ihrer Verantwortung entlasst.
Diesen Spagat gilt es zu meistern. Es muss vor allem darum gehen, die
Kinderrechtskonvention jenen zu erschliel3en, die professionell mit Kindern und
Jugendlichen zu tun haben. Denn nicht nur in der Politik, sondern gerade in diesen
Beziehungen entscheidet sich, ob die Menschenrechte des Kindes wirklich anerkannt
werden. Beteiligung an Bildungsprozessen wird so auch zu einem padagogischen
Qualitatskriterium. Beteiligungsrechte sind immer neu auszuhandeln und zu
erweitern. Das ist die Verantwortung der Erwachsenen. Damit ist die
Kinderrechtskonvention aber noch gar nicht ausreichend gewurdigt in Hinblick auf
das Bildungsrecht fur alle. Artikel 23 der Kinderrechtskonvention geht daruber hinaus
auf die Bedurfnisse von Kindern mit Behinderungen ein und enthalt umfangreiche
Grundsatze und Bestimmungen, das Bildungsrecht von Kindern mit Behinderungen
betreffend. Dies stellt eine Ausnahme von der Regel dar, denn Menschen mit
Behinderungen finden im Menschenrechtsdiskurs wenig Beachtung. Die Umsetzung
dieser Bestimmungen des Art. 23 KRK ist aber in fast allen Landern Stlckwerk
geblieben. Die erhoffte Etablierung der Barrierefreiheit ist ausgeblieben. In
Resolutionen und Beschlissen internationaler Gremien wurden Menschen mit
Behinderungen uberwiegend als wohlfahrtsbedurftige Objekte dargestellt. Daher hat
die UN-Generalversammlung am 13.12.2006 eine eigene
Behindertenrechtskonvention  verabschiedet, die auch einen nationalen
Uberwachungsmechanismus vorsieht (vgl. Schulze 2011: 12-14), ihr gilt im
Folgenden die Aufmerksamkeit.

4. Das Bildungsrecht in der Behindertenrechtskonvention (BRK)
41 Zum Paradigmenwechsel in der BRK

Die Behindertenrechtskonvention formuliert keine neuen Menschenrechte. Die
Herausarbeitung der Barrierefreiheit und Inklusivitdt von Menschenrechten bringt
jedoch eine Weiterentwicklung mit sich. (vgl. ebd.: 18) Inklusion ist der Schlissel, um
soziale Barrieren zu Uberwinden, und wird zum Prinzip, das die Adaptierung von
Strukturen auf allen Ebenen erfordert. Das Schwergewicht der generellen
Bestimmungen wird auf die sozialen Ursachen von Ausgrenzung gelegt. Es sind
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Stereotype, Vorurteile und das mangelnde Wissen, die Barrieren verursachen und
dazu fuhren, dass Menschen behindert werden. Der Begriff der Barrierefreiheit wird
in seiner sozialen Dimension verstanden.

Eine wichtige Bestimmung ist Art. 3, der allgemeine Grundsatze beschreibt:
Gleichberechtigung, Barrierefreiheit, Partizipation und Inklusion, Respekt fur das
Verschiedensein von Menschen. Zentral ist zudem die umfassende
Antidiskriminierungsklausel (Art. 5). Die barrierefreie und inklusive Gewahrleistung
aller Menschenrechte erfordert vor allem einen Bewusstseinswandel. Besonders in
drei Bereichen ist Inklusion zu gewahrleisten: in den Bereichen der Bildung und der
Arbeit sowie in der politischen Partizipation. Menschen mit Behinderungen sind nicht
langer blol3 als Objekte zu sehen, die des Mitleids und der Flrsorge bedurfen,
sondern als Subjekte, die selbstbestimmt alle Menschenrechte barrierefrei
verwirklichen konnen sollen. Das ist die Kernaussage der Konvention. Dieser
Paradigmenwechsel verschiebt den Fokus von medizinischen Parametern auf die
sozialen Aspekte von Behinderung. Daraus resultiert die Einsicht, dass Menschen
mit Handicaps behindert werden. (vgl. ebd.: 15-21) Die Behindertenrechtskonvention
vollzieht nach dieser Deutung denselben Paradigmenwechsel, den bereits die
Kinderrechtskonvention impliziert, und zwar konkret bezogen auf Menschen mit
Behinderungen. Der von der UN-Konvention verankerte Paradigmenwechsel vom
medizinisch-defektologischen Modell weg hin zu einem sozialen Modell von
Behinderung fuhrt dazu, dass der Integrationsbegriff zugunsten eines
Inklusionsverstandnisses aufgegeben wird. Ziel von Inklusion ist Selbstbestimmung
in sozialer Kohasion — das Konzept der Inklusion ist keineswegs auf
Bildungseinrichtungen zu reduzieren. (vgl. Flieger/Schonwiese 2011: 29f) In Art. 24
formuliert die BRK jedoch einen umfangreichen Paragraphen zum Bildungsrecht von
Menschen mit Behinderungen. (vgl. Krajewski/Bernhard 2012, Platte 2011) Man
kann wohl ohne Ubertreibung sagen, dass in der internationalen Diskussion um die
rechte Deutung und richtige Umsetzung dieses Art. 24 der BRK gegenwartig ein
massiver Kampf tobt, dessen Ende keineswegs abzusehen ist. Diese
Auseinandersetzung kann hier keinesfalls erschopfend dargestellt werden (vgl.
Wocken 2013), aber ein ausgewahltes aktuelles Beispiel soll den Rahmen aufzeigen.

Zunachst wird ein Verweis auf eine juristische Interpretation von Art. 24 BRK in den
Blick genommen, die das darin niedergelegte Recht und den Anspruch auf
integrative Beschulung feststellt. Schatzungen zufolge besuchen in den Landern des
Sudens nur bis zu funf Prozent aller Kinder mit Behinderungen eine Schule. In den
Industrienationen  besteht hingegen das Problem des diskriminierenden
Ausschlusses vom Zugang zum allgemeinen Bildungssystem. Oft werden diese
Personen in spezielle Einrichtungen (Sonderschulen) abgeschoben, was zu einer
Isolierung und anderen nachteiligen Konsequenzen fuhren kann. (vgl. Rothfritz 2010:
377f) Probleme unterschiedlicher Art mit der Realisierung des Bildungsrechts gibt es
also in der ganzen Welt.

In Art. 24 BRK findet sich aber das Recht auf diskriminierungsfreien Zugang zum
allgemeinen Bildungssystem einschliel3lich des Anspruchs auf angemessene
Vorkehrungen und Konkretisierungen dieses Anspruchs. Menschen mit
Behinderungen durfen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen
Bildungssystem ausgeschlossen werden. Sie sollen gleichberechtigt Zugang zu
einem integrativen, hochwertigen Unterricht haben. Es besteht also ein Recht auf
diskriminierungsfreien Zugang zum allgemeinen Bildungssystem und ein Recht auf
integrative Beschulung. Diese Teilnahme am integrativen Bildungssystem stellt den
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Kern des Anspruchs dar. Kinder mit Behinderungen sollen nicht gegen ihren Willen
oder den ihrer Eltern in Sonderschulen untergebracht werden. Die UN-Konvention
verfolgt damit den Ansatz der BefUrworterlnnen einer integrativen Beschulung im
Widerspruch zu ihren zahlreichen Kritikerlnnen. Dies bedeutet, dass Menschen mit
Behinderung nicht aufgrund dessen der Besuch einer Regelschule untersagt werden
darf. Art. 24 zielt letztlich darauf ab,

~<Menschen mit Behinderungen das Recht zu vermitteln, frei zu entscheiden, ob
sie integrativ beschult werden méchten oder nicht. Es soll keine Verpflichtung
begriindet werden, das allgemeine Schulsystem zu nutzen, wenn dort
ausnahmsweise die besonderen Bedlirfnisse nach individuellen Anpassungen
von Menschen mit Behinderungen nicht entsprechend befriedigt werden
kénnen.“ (Rothfritz 2010: 385)

Gerade aber Menschen mit Behinderungen sind haufig von der effektiven Teilnahme
am Bildungswesen ausgeschlossen. Diese Missstande zu bekampfen, ist das
Hauptziel von Art. 24 BRK. Das Schutzniveau fur Menschen mit Behinderungen wird
durch die UN-Konvention deutlich erhdht. Das Recht auf einen diskriminierungsfreien
Zugang zum integrativen Bildungssystem, auch integrative Beschulung genannt, ist
hervorzuheben (vgl. Bielefeldt 2010). Dieses Recht stellt den Kern des Anspruchs
dar. Art. 24 steht flUr einen Paradigmenwechsel in der internationalen
Behindertenpolitik, weg vom defektzentrierten Modell der Behinderung hin zu einer
menschenrechtlich  orientierten  Sichtweise, da durch das Recht auf
diskriminierungsfreien Zugang zum allgemeinen Schulsystem anerkannt wird, dass
ein Mensch nicht primar aufgrund bio-physischer Beeintrachtigungen behindert ist,
sondern die gesellschaftlich-soziale Ausgrenzung den Menschen behindert. (vgl.
Rothfritz 2010: 399-401)

Auch kritische Stimmen halten im hermeneutischen Streit um die normative
Interpretation von Art. 24 BRK am Ziel fest, ein inklusives Schulsystem zu schaffen.
Ein grolder Teil der Schulerlnnen kdnne in der allgemeinen Schule inkludiert werden.
Inklusion darf aber nicht zum Zwang werden. Nicht jedes Kind mit Behinderung erlebt
sich auch akzeptiert und zugehdrig in der Integration. (vgl. Speck 2011: 90f).

4.2 Abschaffung von Sonderschulen?

Manche Interpreten der BRK fordern indes im Anschluss an Art. 24 BRK die
Abschaffung der Sonderschulen. Gegenulber dieser Zielsetzung werden aber auch
begrindete Bedenken formuliert, die vor allem mit realitdtsnahen Begrindungen
operieren. Die Kritik bezieht sich darauf, dass bei einer Radikallésung im Sinne der
Abschaffung aller Sonderschulen unverzichtbare heilpadagogische Erfordernisse
vernachlassigt werden und sich fur einen Teil der Kinder nicht verantwortbare
Nachteile ergeben konnten. Da damit reale Erfahrungen gegen Visionen stehen, liegt
der Verdacht auf ideologische Verzerrungen nahe: Im einen Fall wird durch die
Absolutsetzung eines Ideals die Realitat verkirzt, im anderen wird durch eine
Uberbetonung heilpadagogischer Erfordernisse eine progressive Entwicklung
konterkariert. Eine ,Schule fur alle® wird gelegentlich auch als Ausdruck von
»~>chwarmdenken® bezeichnet. (vgl. Speck 2011: 89f) Jegliche Absolutheitsforderung
nach ,einer Schule fir alle® wird dann als realitatsfremd abgelehnt, vor allem in
Hinsicht auf schwerstbehinderte Kinder. Es ist nicht alles gut fur alle! Das Recht auf
den Besuch einer inklusiven Schule bedeute durchaus nicht, dass alle Kinder eine
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solche Schule besuchen mussen. Das ware lediglich ein Zwang durch das System.
(vgl. Speck 2010: 82) Artikel 24, Abs. 2, der BRK will laut dieser einschrankenden
Interpretation lediglich sicherstellen, dass Kinder aufgrund von Behinderung nicht
aus dem offentlichen Schulsystem ausgeschlossen werden (vgl. Speck 2010: 83-92,
Tolmein 2009): Sie sollen ,Zugang haben® zum Schulsystem. Sie haben also ein
Recht auf Schule. Es bedeutet aber nicht, dass spezielle schulische Einrichtungen fur
solche Kinder Uberflissig waren bzw. die Eltern kein Recht mehr hatten, ihr
behindertes Kind auf eine Férderschule zu schicken.

Eine Abschaffung von Sonder- und Forderschulen ist dieser Interpretation zufolge
weder aus der Salamanca-Erklarung noch aus der UN-Konvention abzuleiten.
Inklusive Bildung wird aber als Menschenrecht ausgewiesen. Kinder und Eltern
haben damit einen Rechtsanspruch. Das ist sicherlich ein grof3er Fortschritt, weil
integrative Bildung nicht mehr vom administrativen Ermessen der Schulen und
politischen Institutionen abhangt. Das inklusive Schulsystem soll der Regelfall sein.
Ausnahmen soll es aber vor allem fur Kinder mit schwer-mehrfacher Behinderung
geben konnen. Die UN-Konvention schreibt keine Zwangsaufnahme in eine
allgemeine  Schule vor. Die Diskussion um die menschenrechtliche
Existenzberechtigung von Sonderschulen spielt sich nicht nur in der internationalen
Theoriedebatte um die normativen und empirischen Grundlagen ab, sondern auch in
Osterreich. (vgl. Feyerer 2011, Gruber 2011, Kéb/Miiller/Weils 2011, Schmid 2011) In
Osterreich ist das Schulsystem nach wie vor durch &uBere Selektion und
Ausgrenzung bestimmt. Diese Selektionsorientierung soll in eine Fdérderorientierung
umgewandelt werden. Das kann aber nicht allein padagogisch geschehen. Es
braucht dafur auch strukturelle Losungen, z. B. (vgl. Feyerer 2011: 18f): Umbau von
Sonderpadagogischen Zentren zu Padagogischen Zentren; Abbau selektiver
MalRnahmen; Ausbau von Ganztagsschulen und Mehrstufenklassen; Auflésung von
Sonderschulen innerhalb eines langeren Zeitraums; gemeinsame
Lehrerlnnenausbildung auf universitarem Niveau.

Vor allem ist aber eine Veranderung der Regelschule notwendig. Ein Weiterbestehen
der Sonderschule wirde das aber erschweren oder verhindern, weil es ja dann die
Ausrede der Sonderschule gibt. Sonderschulen sollten aber nicht einfach ersatzlos
gestrichen werden, sondern sich zu allgemeinen Schulen umwandeln. Fur das
Gelingen inklusiven Unterrichts wird es neben gunstigen Rahmenbedingungen aber
vor allem auf die grundsatzliche Neuorientierung des Bewusstseins, der
Einstellungen, Haltungen und Kompetenzen der Lehrerinnen ankommen. Jedenfalls
bendtigt eine inklusive Schullandschaft auf jeden Fall auch sonderpadagogische
Spezialistinnen, dies stimmt mit der Salamanca-Erklarung Uberein. Es kann nicht als
akzeptabel gelten, dass ein beeintrachtigtes Kind zwar eine allgemeine Schule
besucht, aber dort keine angemessene Bildung und Erziehung erfahrt. (vgl. ebd.: 17-
20) So wird das auch in aktuellen internationalen Debattenbeitragen gesehen. (vgl.
Heimlich 2011, Lindmeier 2011)

Mit der Behindertenrechtskonvention ist die sonderpadagogische Forderung in ein
neues Entwicklungsstadium getreten. Vorrang hat nunmehr die Gestaltung eines
inklusiven Bildungssystems. Das ist gleichzeitig die Ausgangssituation fur die
inklusive Weiterentwicklung der sonderpadagogischen Foérderung. Die Arbeit in
inklusiven Schulen kann namlich nicht ohne sonderpadagogische Foérderung
auskommen. Die Neuorientierung zielt auf eine Veranderung der Allgemeinen Schule
ab.
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Gerahmt werden sollten die einschlagigen Debatten der strukturellen Fragen von
grundlegenden Uberlegungen zum theoretischen Begriindungszusammenhang,
betreffend Ethik, Anthropologie und padagogische Paradigmen. (vgl. Heimlich 2011:
48-52) Hinter der Diskussion um das (Sonder-)Schulwesen steht die Frage nach der
Bildungsgerechtigkeit. Uberblickt man die vielfaltige Diskussion Uber die normativen
Grundlagen des Bildungsrechts fur alle auf menschenrechtlicher Ebene und die
daraus abzuleitenden Konsequenzen fur die konkrete Realisierung des allgemeinen
Bildungsrechts im Schulsystem, dann stehen doch wiederum die sehr komplexen
theoretischen Probleme der Gerechtigkeit und Gleichheit im Zentrum. (vgl.
Lindmeier/Lindmeier 2015, Prengel 2015: 157-159)

5. Fazit: Zusammenfassung und Konsequenzen

Die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (AEMR) deklariert in Art. 26 das
Recht auf Bildung als soziales Menschenrecht und Grundlage der Realisierung aller
anderen Menschenrechte (,empowerment right’). Die Kinderrechtskonvention (KRK)
bahnt einen Paradigmenwechsel in der Wahrnehmung von Kindern und
Jugendlichen Richtung Subjektstatus an. Das gilt auch flr Kinder mit Behinderungen.
Die Behindertenrechtskonvention (BRK) schwenkt von der individuellen
Wahrnehmung auf die gesellschaftiche um. Daher verlangt sie eine
Systemanderung Richtung inklusives Schulsystem als Norm. Diese Entwicklung
zeitigt Konsequenzen sowohl auf individueller wie auf institutioneller Ebene.

Zunachst sind Kinder/Jugendliche unabhangig von ihrer personlichen Verfassung als
Subjekte ihres Lebens und damit auch ihrer Bildung anzuerkennen. (vgl. Kerber-
Ganse 2009) Es genugt nicht, sie als Objekte der Fursorge zu betrachten und sich
wohlwollend um sie zu kimmern. Das kommt einer Entmindigung gleich, die
paternalistisch motiviert sein kann. Kindern/Jugendlichen kommt das Recht auf
Partizipation im Sinne der demokratischen Mitbestimmung in allen Angelegenheiten
zu, die sie personlich betreffen.

Das gilt sowohl fur Elternhaus wie padagogische Institutionen, vor allem Schulen. Die
wichtigste = padagogische  Forderung, die sich aus der skizzierten
menschenrechtlichen Entwicklung ergibt, ist institutionell gesehen wohl diejenige
nach Demokratisierung des Schullebens, vor allem wenn der gesellschaftliche Trend
Richtung Ganztagsschulen geht. Wenn Kinder/Jugendliche schon zum Schulbesuch
verpflichtet werden, dann mussen sie als Subjekte des schulischen Geschehens
betrachtet werden. Dieser Subjektstatus realisiert sich im Recht auf aktive
Mitbestimmung (Partizipation), dem Alter und Selbstbestimmungsrecht der
Kinder/Jugendlichen entsprechend. (vgl. Kirchschlager/Kirchschlager 2010)

Auf Systemebene resultiert aus den skizzierten menschenrechtlichen Entwicklungen
die Forderung nach Umstellung auf ein inklusives Schulsystem. (vgl. Bielefeldt 2010,
Feyerer 2011) Das gilt gerade auch fiir Osterreich mit seinem aktuell segregativen
Schulwesen. Mit der Forderung nach Etablierung eines inklusiven Schulsystems ist
aber auch der aktuell strittigste Punkt in der Auslegung der einschlagigen
internationalen Dokumente erreicht. Einzelne Interpretinnen und Interpreten vertreten
namlich die Meinung, dass Inklusion zwar eindeutig die Norm darstelle, aber
Ausnahmen in bestimmten Fallen durchaus zulassig und sinnvoll seien. Es ist aber
schon viel erreicht, wenn Inklusion als Norm anerkannt wird, auch von denen, die in
der Realisierung dieser Norm Ausnahmen zulassen mochten.
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SchlieBlich muss noch auf eine ganz wichtige theoretische Implikation und
Herausforderung fur die ,Allgemeine Padagogik® als Konsequenz der Inklusionsidee
verwiesen werden: Es braucht ein neues Bildungsverstandnis, das nicht elitar und
rein dkonomisch-funktional ausgerichtet ist. (vgl. Mecheril 2016: 115f, Oelkers 2013:
236-238, Haeberlin 2009) Dieses neu zu erschlieRende Bildungsverstandnis muss
allen Menschen, unabhangig von ihrer personlichen Befindlichkeit und individuellen
Verletzung, gerecht werden. Sonst kann man auch nicht von ,Allgemeiner
Padagogik® sprechen.
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Abstract

Der vorliegende Beitrag ist eine hermeneutische Studie zum Menschenrecht auf
Bildung. Gegenstand der Analyse sind drei herausragende internationale
Menschenrechtsdokumente  (Allgemeine  Erklarung  der  Menschenrechte;
Kinderrechtskonvention; Behindertenrechtskonvention) mit weltweitem
Geltungsanspruch. Die Darstellung bezieht die Spannweite der aktuellen Diskussion
problematischer Punkte mit ein und mindet in die Formulierung wichtiger
Konsequenzen.
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