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Differenzkonstruktionen in Schulen

Marcus Emmerich

Differenz und Differenzierung
im Bildungssystem: Schulische Grammatik
der Inklusion/Exklusion

Zusammenfassung: Ausgehend von der Frage, ob ,Inklusion‘ gegenliber den real exis-
tierenden Bedingungen schulischer Differenzierung eher als Strukturalternative oder
Strukturvariante in Erscheinung tritt, diskutiert der Beitrag zundchst das (kritische) Re-
flexionspotenzial einer Theorie der Inklusion/Exklusion im Anschluss an Luhmann. An-
hand empirischer Fallbeispiele wird anschlieBend gezeigt, dass auch inklusive/integra-
tive Praxen der Lerngruppendifferenzierung im Modus von Inklusion/Exklusion operieren
und infolge kategorialer Differenzsetzungen zu Abweichungsverstdrkungen zwischen
Schiler*innen beitragen, die strukturell zu Bildungsbenachteiligungen fiihren kénnen.

Schlagworte: Differenz, Differenzierung, Inklusion, Exklusion, Bildungsungleichheit

1. Inklusion und Differenzierung: Zur Problemstellung des Beitrags

Die erziehungswissenschaftliche Diskussion um einen tragfihigen Inklusionsbegriff
und die Realisierungschancen einer inklusiv ausgerichteten institutionalisierten pad-
agogischen Praxis scheint sich gegenwirtig um die Frage zu zentrieren, ob und wie
weitgehend Inklusion das bestehende Bildungssystem als eine Strukturalternative ope-
rativ verdndern kann, oder ob umgekehrt dessen tradierte Strukturen und die in diesen
eingebettete Praxis die Idee und den Sinn von Inklusion verdndern. Als Referenzpro-
blem werden dabei die Selektionsstrukturen und -mechanismen der realexistierenden
deutschsprachigen Schulsysteme fokussiert, denn Inklusion trifft ,,auf ein Bildungssys-
tem mit einer tiefverwurzelten, hochselektiven Tradition™ (Kronig, 2012, S. 17). Wie
eine am Leitbild Inklusion orientierte schulische Praxis implementiert, wie folglich die
operativen Systemstrukturen auf ,Inklusion umgestellt werden konnen, ist entspre-
chend ein dominierendes Thema in der aktuellen erziechungswissenschaftlichen Fach-
diskussion (Schwohl & Sturm, 2010; Moser, 2013).

Als Reformprojekt ist Inklusion gegenwirtig in einem Horizont weitreichender po-
litischer und wissenschaftlicher Erwartungen situiert, ohne dass zukiinftige Wirkungen
und Nebenwirkungen serids abgeschitzt werden konnen. Die hinsichtlich der Realisie-
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Emmerich: Differenz und Differenzierung im Bildungssystem 43

rungschancen von Inklusion vereinzelt vorliegenden empirischen Befunde zeigen dies-
beziiglich ein eher ambivalentes Bild (Ellinger & Stein, 2012a; Klemm, 2014). Seman-
tiken der , Chancengleichheit’ (Schuppener, Bernhardt, Hauser & Poppe, 2014) oder
,Bildungsgerechtigkeit® (Seitz, Finnern, Korff & Scheidt, 2012) stellen innerhalb des
erziechungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurses zwar zentrale Begriindungsmotive
bereit, indem sie die Implementierung inklusiver Strukturen als Losung fiir vielféltige
Benachteiligungsprobleme im Bildungssystem ins Spiel bringen. Die Erwartung, Inklu-
sion als solche verbessere die Chancengleichheit im Bildungssystem, kann sich dabei
gegenwirtig aber weder auf empirische Evidenz stiitzen, noch wird damit der Komple-
xitdt derjenigen Mechanismen hinreichend Rechnung getragen, die im Bildungssystem
Diskriminierung und Ungleichheit erzeugen.

Die folgenden Uberlegungen' gehen von Reflexionsproblem n (Luhmann & Schorr,
1988) innerhalb des um ,Inklusion® zentrierten erziechungswissenschaftlichen Fachdis-
kurses aus (2.), um daran anschliefend das Reflexionspotenzial des von Luhmann vor-
gelegten Theorieentwurfs der Inklusion/Exklusion weiter auszuloten (3.). Dabei wird
als zentrales Argument vorgebracht, dass unter dem Aspekt der Erzeugung von Bil-
dungsbenachteiligung nicht lediglich die Formalstrukturen schulischer Selektion Anlass
fiir Problematisierung geben. Vielmehr miissen ebenso paddagogische Praktiken der Dif-
ferenzierung auf der Ebene unterrichtlicher Interaktion im doppelten Horizont von In-
klusion und Exklusion betrachtet werden, insofern die Realisierung von Selektion pdd-
agogische Differenzierung operativ voraussetzt.

Daraus resultieren zwei miteinander verbundene und die weitere Diskussion leitende
theoretische Pramissen: Zum einen kénnen Bildungssysteme auf operativer Ebene nicht
nicht-differenzieren, zum anderen konnen Bildungsbenachteiligungen und Bildungsun-
gleichheiten nur im Bildungssystem und durch dieses erzeugt werden. Die operative
Selbstreferenz des Bildungssystems sowie die daraus resultierende immanente Logik
der differenzierenden Beobachtung von Adressat*innen padagogischer Kommunikation
riicken damit als basale Elemente schulischer Inklusion/Exklusion in den Vordergrund.
Ausgehend von dieser Theoriegrundlage sowie empirischen Fallbeispielen (4.) wird ab-
schlieBend (5.) diskutiert, ob und inwiefern ,Inklusion® vor dem Hintergrund einer schu-
lischen Grammatik der Inklusion/Exklusion als Strukturalternative oder eher als Struk-
turvariante interpretiert werden muss.

1 Ich danke den Gutachter*innen fiir die kritische Kommentierung und die hilfreichen Hin-
weise.
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2. Soziale Differenz und paddagogische Differenzierung:
Reflexionsprobleme im erziehungswissenschaftlichen
Inklusionsdiskurs

Hinsichtlich der Frage, wie Differenz und soziale Ungleichheit als Bezugsprobleme in-
klusiver Bildung konzeptionell beriicksichtigt werden kénnen, lassen sich im Rahmen
des erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurses grundsitzlich zwei Argumenta-
tionslinien, eine schulkritische und eine gesellschaftskritische, unterscheiden: Wéhrend
im ersten Fall ein normativ begriindeter /nklusionsbegriff die Grundlage fiir eine Kritik
bestehender schulischer Selektionsstrukturen bildet und mit ,Heterogenitét® oder , Viel-
falt* als Referenzbegriffen operiert, wird im zweiten Fall der Begriff Exklusion genutzt,
um in gesellschaftskritischer Perspektive auf die gesellschaftlichen Ungleichheitsbedin-
gungen hinzuweisen, die eine Praxis schulischer Inklusion in Rechnung zu stellen habe.
Kernargumente beider Linien sollen im Folgenden in Hinblick auf die Art und Weise,
wie sie soziale Differenz und padagogische Differenzierung in einen Zusammenhang
stellen, knapp skizziert werden, um daran anschlieend das Reflexionspotenzial der Be-
griffskombination Inklusion/Exklusion zu eruieren.

2.1 Inklusion als Schulkritik

Die Bezugnahme auf den Leitbegriff ,Inklusion® impliziert innerhalb der erzichungs-
wissenschaftlichen Fachdiskussion nicht nur eine Kritik an der Zielgruppenorientie-
rung (sonder-)pddagogischer Forderstrategien, sondern ebenso an den formalen Selek-
tionsstrukturen des Schulsystems. Inklusionspddagogische Programmatiken, die in
ihrer Selbstbegriindung eine explizit schulkritische Perspektive einnehmen, weisen
zwar Formen der (leistungs-)homogenisierenden ,dulleren‘ Differenzierung zuriick,
stellen das Prinzip der Differenzierung als solches jedoch keineswegs infrage: Im Ge-
genteil gewinnen pddagogische Differenzierungsstrategien als conditio sine qua non
einer adaptiven Gestaltung von Lerngelegenheiten auf der Ebene unterrichtlicher In-
teraktion grundlegend an Bedeutung (Prengel, 2013). Die Normativitét idealtypisch
entworfener padagogischer Inklusionsprogrammatiken, wie sie etwa in Form des ,In-
dex fiir Inklusion® (Booth & Ainscow, 2003) vorliegen, wird dabei nicht nur fiir die
Problematisierung gegebener Struktur- und Prozessvariablen von Schule und Unter-
richt genutzt; zugleich werden Entwicklungsziele und Implementationsprogramme mit
dem Anspruch formuliert, jene Variablen veréindern zu konnen. Die Ideen und Ideale
padagogischer Inklusion werden entsprechend in ein antithetisches Verhéltnis zu den
realexistierenden Bedingungen institutionalisierter padagogischer Praxis gesetzt — und
zu den negativen Folgen, die diese Praxis in Form von Ausschluss und Ungleichheit
generiert.

In diesem Zusammenhang wird Inklusion als eine ,,Kritik an Kategorisierungen®
(Boban, Hinz, Plate & Tiedeken, 2014, S. 20) vorgestellt, die Individuen auf ein domi-
nantes Merkmal einschrénkten (z. B. ,Behinderung®) und deshalb Strategien der ,Deka-
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tegorisierung‘ erforderten: ,,Kategorien betonen und verstarken Unterschiede zwischen
Menschen, unterstiitzen generell selektives Denken im Bildungssystem und legitimie-
ren so den Fortbestand segregierender Strukturen® (Boban et al., 2014, S. 21). Para-
doxerweise fithrt die Kritik am Selektionsprinzip und den segregierenden Strukturen
des Bildungssystems aber gerade nicht dazu, dass konzeptionell auf eine gruppenbezo-
gene Kategorisierung von Schiiler*innen verzichtet wird. So beziehen sich zum einen
Beitrdge zur Diagnostik und zur konkreten inklusiven Praxis in Schule und Unterricht
nach wie vor auf besondere Gruppen, die inkludiert werden sollen (u.a. Ricken, 2010;
Wiedemann, 2012). Zum anderen wird nunmehr jede mogliche Form der Zugehorigkeit
zu einer sozialen Gruppe als Inklusionsanlass in Betracht gezogen:

Inklusion [...] umfasst alle Dimensionen von Heterogenitdt (Fahigkeiten, ethni-
sche Herkiinfte, Geschlechterrollen, Nationalitdten, Erstsprachen, ,races® im Sinne
von Hautfarben, ,classes‘ als soziale Milieus, Religionen, sexuelle Orientierungen,
korperliche Bedingungen und andere Aspekte), die nicht wie bisher getrennt disku-
tiert, sondern nun in einen Gesamtzusammenhang gebracht werden. (Boban & Hinz,
2012, S.78)

Wie bereits die Padagogik der Vielfalt (Prengel, 1993) eine Vervielfiltigung péd-
agogischer Unterscheidungsoptionen durch Bezugnahme auf sozial zugeschriebene
(askriptive) Merkmale bietet, so wird Inklusion hier als eine Form der kategorialen Un-
terscheidung von Individuen konzeptualisiert, die zwar spezifisch schulische und son-
derpdidagogische ,Kategorisierungen® zuriickweist, aber keine mégliche soziale Kate-
gorisierungsoption ausschlieft. Die Forderung nach ,Dekategorisierung* scheint somit
zwar fiir schulische Klassifikationen, nicht aber fiir soziale Klassifikationen zu gelten,
anderenfalls konnte Inklusion auch nicht als eine addquate Antwort auf die ,,kategoriale
Vielfalt” von Diversity (Puhr, 2014, S. 25) interpretiert werden.

So zeichnet sich bereits auf der Ebene der programmatischen Entwiirfe, der Leit-
bilder, Legitimationssemantiken und der normativ abgeleiteten reformerischen Hand-
lungsziele eine Entgrenzung des Kreises moglicher Adressat*innen fiir Inklusion ab, in-
dem deren Sozialitdt (und nicht lediglich ihre Individualitdit) zu einem Bezugsproblem
inklusionsorientierter Differenzierung gemacht wird: ,Inklusiver Unterricht bezieht
hingegen alle Formen der inneren und einige Formen der dufleren Differenzierung ein,
je nach den individuellen, kulturellen, kognitiven, entwicklungspsychologischen, emo-
tionalen sowie sozialen Ausgangslagen und Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schii-
ler (Meister & Schnell, 2013, S. 184). Nicht die Uberwindung kategorial konstruierter
Differenzsetzungen zwischen Lernenden, sondern gerade die Beachtung von Differenz
soll folglich die padagogische Praxis der Differenzierung orientieren.

Diese inklusionspiddagogisch beachtete Differenz ist allerdings immer eine beob-
achtete Differenz, das Registrieren piddagogisch relevanter Unterschiede setzt beob-
achtungsleitende Unterscheidungen voraus, die an den konkreten Individuen allererst
sichtbar gemacht werden miissen. Das daraus resultierende Reflexionsproblem besteht
darin, dass jede pddagogische Referenz auf askriptive Merkmale eine Form der sozia-
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len Sichtbarkeit (Heterogenitit, Diversitit)? erzeugt, deren Sinnhaftigkeit sich nicht an-
hand der zugeschriebenen Merkmale, sondern erst anhand der Funktion der Zuschrei-
bung erschliefit: Sie erzeugt Anldsse fiir Differenzierung und dies gilt offenbar auch im
Fall von Inklusionsprogrammatiken. Welche Folgen eine ,inklusive‘ Differenzierung
entlang askriptiver Merkmale hinsichtlich der Genese von Bildungsungleichheiten hat,
lasst sich auf Basis normativer Begriindungen allerdings nicht abschétzen.

2.2 Exklusion als Gesellschaftskritik

Versuche, den padagogischen Inklusionsbegriff im Kontext einer avancierten sozio-
logischen Reflexionstheorie zu refundieren, beziehen sich in der Regel auf differen-
zierungstheoretische Annahmen Luhmanns und argumentieren, dass nicht Inklusion,
sondern Exklusion den eigentlichen Reflexionswert fiir die erziehungswissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit Formen inklusiver Pddagogik bereitstellt (u.a. Wansing,
2005; Dederich, 2006; Greving, 2006; Beck & Degenhart, 2010). Der Exklusionsbe-
griff fungiert innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskussion insofern
als Reflexionshorizont, als er den Wirkungserwartungen programmatischer Inklusions-
konzepte die Komplexitit des Ausgangsproblems entgegen- und deren ,,moralisch un-
terfiitterte Inklusionsrhetorik® (Wansing, 2005, S. 191) auf Distanz hélt. Dabei wird mit
der Thematisierung sozialer Exklusionsphdnomene die grundlegende Frage nach dem
Verhdiltnis von Bildungssystem und Gesellschaft in kritisch-analytischer Perspektive an
den Inklusionsdiskurs herangetragen, sodass das Bezugsproblem in dieser Argumenta-
tionslinie nicht mehr die Frage ist, wie Inklusion als ,gelingende‘ padagogische Praxis
implementiert werden, sondern wie diese Praxis ihre eigenen gesellschaftlichen Bedin-
gungen — soziale Exklusionsphdnomene — reflexiv in Rechnung ste len kann.

Insbesondere verschiebt sich im Reflexionshorizont ,Exklusion‘ die Bezugnahme
auf die Sozialitdt der Adressat*innen von Heterogenitit, Diversity und Vielfalt auf As-
pekte gesellschaftlicher Ungleichheit und auf die Folgen marginalisierter sozialer Le-
benslagen fiir individuelle Bildungsprozesse:

Das Bildungssystem ist ein Teilsystem der Gesellschaft. Die gesellschaftlichen
Wandlungsprozesse sowie die Probleme und Verunsicherungen, denen die Men-
schen ausgesetzt sind, diffundieren unweigerlich in die Schulen und andere Bil-
dungsanstalten. Die Debatte tiber die schulische Inklusion muss dies ernst nehmen
und reflektieren. (Dederic , 2006, S. 26)

2 In eine gesellschaftshistorische Dimension gebracht, wiederholt sich hier das Problem, ,,daf3
die moderne Differenzierungsform der Gesellschaft ein Inklusionsgebot (Exklusionsverbot)
zeitigt, das die zuvor einfach verschwindenden (marginalisierten) behinderten Personen in
einem nie gekannten AusmaB in die Sichtbarkeit befordert (Fuchs, 2002, o.S.). Allerdings
wire diese Sichtbarkeit als Effekt der Sichtbarmachung zu exponieren.
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Die Metapher der ,Diffusion® zeigt hierbei an, dass mit dem Exklusionsbegrift eine
gesellschaftliche Aulenseite ins Spiel gebracht wird, auf die das Bildungssystem im
Modus von Inklusion Bezug nehmen soll. Die Analyse der Moglichkeitsbedingungen
inklusiver Bildung basiert damit auf einer impliziten Leitunterscheidung zwischen pdd-
agogischer Inklusion und gesellschafilicher Exklusion, sodass topologisch von einer
Innen/AuBlen-Differenz, dynamisch aber von einer Aktiv/Passiv-Differenz zwischen
Schule und Gesellschaft ausgegangen wird: Die in der gesellschaftlichen Umwelt ver-
orteten sozialen Exklusionsfolgen dringen demnach in das Bildungssystem ein, das auf
diese dullere Realitdt nur re-agieren kann. Die Frage ist dann aber lediglich, inwieweit
Inklusion gegeniiber Separation die bessere Reaktion darstellt: ,,Inklusion ist im Kern
eine zentrale Frage der Schulentwicklung hin zu einer Schule fiir alle, die weder nach
Geschlecht, Religion oder Weltanschauung, Herkunft, Behinderung oder ,Begabung’
den Zugang zu Bildung(-schancen) steuern oder reglementieren darf (Beck & Degen-
hart, 2010, S. 78).

Die Annahme, dass ,Inklusion® zur Erhohung der Bildungsteilhabe marginalisierter
und unterprivilegierter Gruppen beitragt, schlieft allerdings die Moglichkeit aus, dass
Bildungsungleichheit auch eine Folge des ,Zugangs zu Bildung‘ sein kann. Denn aus
systemtheoretischer Perspektive ermdglicht erst die Inklusion von Individuen in das Er-
ziehungssystem deren leistungsbezogene Differenzierung und die Zuweisung unglei-
cher Bildungschancen im und durch das System (Emmerich & Hormel, 2013). Entspre-
chend bleibt das Reflexionspotenzial, das Luhmanns Theorie der Inklusion/Exklusion
bietet, unausgeschopft, wenn diese topologisch als Innen/Auf3en-Schema gedeutet wird.
Zudem werden in der inklusionspddagogischen Rezeption der Theorie der Inklusion/
Exklusion grundlegende Theorieannahmen wie die operative Selbstreferenz sozialer
Systeme oder Luhmanns beobachtungstheoretische Grundlegungen kaum berticksich-
tigt. Werden diese zugrunde gelegt, ergeben sich im Horizont der Differenzierungsform
Inklusion/Exklusion verénderte Beschreibungsoptionen hinsichtlich der Ungleichheit
generierenden Operationen padagogischer Differenzierung im Bildungssystem.

3. Differenz und Differenzierung im Bildungssystem: Inklusion/Exklusion

Die folgenden Uberlegungen zu Inklusion/Exklusion gehen von der Priimisse aus, dass
Bildungssysteme nicht nicht-differenzieren konnen und dass dies fiir die Differenzier-
ten Folgen hat. Die fortlaufende Praxis der (Re-)Gruppierung von Schiiler*innen kann
dabei als modus operandi padagogischer Differenzierung verstanden werden, wéhrend
die Antwort auf die Frage nach dem warum der Differenzierung nicht auf der Seite der
Adressat*innen ,,pddagogischer Kommunikation“ (Kade, 2004, S. 199)3, sondern nur

3 Mit dem von Jochen Kade (2004) prazisierten Begriff der ,,pddagogischen Kommunikation®
wird die grundlegende Annahme der Rekursivitit und operativen Geschlossenheit sozialer
Systeme in Bezug auf die Unterrichtspraxis beschreibbar: Die Erziechungsoperationen kénnen
nur selbstreferentiell, d. h. operativ entkoppelt von den kognitiven Operationen der adressier-
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auf der Seite der operativen Selbstldufigkeit der Adressierung gefunden werden kann.
AuBer Frage steht dabei, dass Beobachten zu den fundamentalen Elementen piddago-
gisch-professioneller Praxis zéhlt (de Boer & Reh, 2012), sodass auch hinsichtlich der
Analyse von Differenzierungsprozessen von einem operativen Nexus zwischen Diffe-
renzierung und Beobachtung auszugehen ist: So kann jede Beobachtung als Vorausset-
zung fiir Differenzierung und jede Differenzierung als Voraussetzung fiir Beobachtung
rekonstruiert werden. Zu diskutieren wire allerdings, ob und in welcher Weise diese dif-
ferenzierende Beobachtung von Individuen innerhalb des Bildungssystems einer Logik
der Inklusion/Exklusion folgt.

Inklusion/Exklusion (Luhmann, 1999; Nassehi, 2004; Stichweh, 2009; Fuchs, 2002)
ist von Luhmann als elementare gesellschaftliche Differenzierungsform eingefiihrt wor-
den, die Kommunikationen ,,supercodiert™ (Luhmann, 2005, S. 243) und auf deren Ba-
sis funktional differenzierte soziale Systeme — wie das Bildungssystem — Individuen fiir
eigene Zwecke kommunikativ in Anspruch nehmen (adressieren). Soziale Ungleichheit
entsteht dabei keineswegs nur aufgrund von Exklusionen, sondern wird ,,auf beiden
Seiten der Unterscheidung von Inklusion und Exklusion® (Stichweh, 2009, S. 40) ge-
neriert. Der Reflexionswert der Unterscheidung Inklusion/Exklusion liegt damit weder
auf der Seite der Inklusion, noch auf der Seite der Exklusion, sondern in der Differenz,
die beide Seiten erzeugen. Die Leitfrage wire demnach nicht, wie die Inklusion einer
Gruppe gesellschaftlich Exkludierter in das Bildungssystem moglich ist, sondern wie
Individuen in Schule und Unterricht kommunikativ berticksichtigt und dabei im Modus
von Inklusion/Exklusion differenziert werden.

3.1 Differenz beobachten: Klassifizieren/Askribieren

Die bisherige Argumentation basiert bereits auf der Annahme einer operativen Selbstre-
ferenz (Autopoiesis) sozialer Systeme (Luhmann, 1994), insofern der Begriff System fiir
eine elementare Kommunikationspraxis steht, die im Medium Sinn operierend Realitét
generiert. Wesentliches Moment systemimmanenter Realitdtserzeugung ist dabei eine
Differenzierungsleistung, der Luhmann den, aus dem Begriffsfundus der second order
cybernetics entlichenen, Namen Beobachtung gegeben hat: Die Pointe in Luhmanns
Beobachtungsbegriff liegt allerdings darin, dass er auf soziale Systeme und nicht — wie
es der erkenntnisphilosophischen Tradition entsprochen hitte — auf psychische Sys-
teme (Bewusstsein) angewandt wird. Der fundamentale Unterschied besteht darin, dass
Kommunikationssysteme nicht im Modus von Wahrnehmung (sensorisch) beobachten,
sondern im Modus der Sinnbildung durch Prozessieren eines ,operativen Duals‘, Un-
terscheiden/Bezeichnen (Luhmann, 1998, S. 92), wobei sich die Systemreferenz der Be-
obachtung wiederum in der Selektivitit der verwendeten Unterscheidungen artikuliert.

ten psychischen Systeme ablaufen, weil anderenfalls das Nicht-Verstehen des padagogisch
Vermittelten den Erziehungsprozess als solchen beenden wiirde. Anders formuliert: Pddago-
gische Praxis als Kommunikation lduft weiter, auch wenn unklar ist, ob Lernen stattfindet
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Nach Luhmann erhalten sich Sozialsysteme durch Kontinuierung ihrer Kommunika-
tionsoperationen, d.h. durch Gewiahrleistung dynamischer Stabilitét (Luhmann, 1994,
S. 79). Sie sind mit anderen Worten nicht auf den Erhalt fixer Strukturen, sondern auf
die Fortsetzbarkeit ihres Tuns orientiert. Operative Probleme entstehen dort, wo diese
Fortsetzbarkeit der Kommunikation nicht ohne weiteres moglich ist. ,Verhaltensauf-
fillig*, ,langsam lernend°, ,behindert® usw. sind Unterscheidungsoptionen, die fiir das
Bildungssystem das operative Problem beschreiben, ,,dass etwas nicht geht, von dem
man erwartet, dass es geht (Weisser, 2005, S. 23). Was — unerwarteterweise — ,nicht
mehr geht, ist die unbehinderte Kontinuierung der pddagogischen Kommunikation.
Systemtheoretisch betrachtet wire ,Behinderung® der Eigenname fiir eine Rekursions-
blockade padagogischer Kommunikation und die Beobachtung von sozial-emotionalen
Problemen, von korperlichen und/oder geistigen ,Behinderungen® usw. setzt ein, wenn
Individuen (psychische Systeme) das Medium der Kommunikation selbst systematisch
zu de-funktionalisieren drohen (Fuchs, 2002). Dies gilt grundsétzlich auch fiir soziale
Merkmale wie z.B. ,Sprachkompetenz® oder ,Sozialverhalten®, insofern diese die pad-
agogischen Normalitdtserwartungen irritieren und zu einem forderbediirftigen Sachver-
halt gemacht werden.

Wir haben an anderer Stelle (Emmerich & Hormel, 2013) argumentiert, dass die Dif-
ferenzierung Inklusion/Exklusion die kategorisierende Klassifikation von Individuen
sowie deren ungleiche Adressierung in sozialen Systemen voraussetzt, und vorgeschla-
gen, die Beobachtungsoperation (Unterscheiden/Bezeichnen), die der Differenzierungs-
form Inklusion/Exklusion zugrunde liegt, als Doppeloperation Klassifizie en/Askri-
bieren zu spezifizieren. Auf Basis der klassifizierenden Beobachtung von Individuen
werden diesen systemrelativ bedeutsame Personenmerkmale zugeschrieben, die im Sys-
tem fiir operative (dynamische) Stabilitdt sorgen. Wenn etwa die Diagnose ,Lernbehin-
derung’ gestellt ist, 14sst sich insofern Erwartungssicherheit fiir die pddagogische Kom-
munikation gewinnen, als diese kategoriale Bezeichnung Differenzierungsoptionen wie
z.B. ,Lernzielbefreiung® ermoglicht, damit aber gleichzeitig zur Ungleichbehandlung
der so Bezeichneten fiihrt: Diese werden kommunikativ als ,forderbediirftig® bertick-
sichtigt (Inklusion), nicht aber z.B. als ,leistungsstark® oder ,begabt® (Exklusion). Die
Reparatur der blockierten Rekursivitit der padagogischen Kommunikation durch Fest-
stellung und Bearbeitung ,sonderpddagogischen Forderbedarfs® erlaubt folglich deren
Fortsetzung mit anderen Mitteln. Oder anders formuliert: Die Differenzierung Inklu-
sion/Exklusion dient der Eigenstabilisierung der padagogischen Kommunikation.

3.2 Organisation und Interaktion

Ein zentrales Element schulischer Inklusion/Exklusion resultiert differenzierungstheo-
retisch betrachtet aus der Doppelstruktur des Bildungssystems als Organisationssystem
(Schule) und Interaktionssystem (Unterricht), wobei die Erméglichung von Selektion
auf der Entscheidungsformigkeit der organisatorischen Kommunikation beruht, wéh-
rend die interaktionsbasierte Ermoglichung bzw. Forderung von Lernprozessen An-
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wesenheit und Wahrnehmbarkeit als Bedingung paddagogischer Kommunikation vor-
aussetzt. Luhmann und Schorr (1988) haben angenommen, dass die Schule mit ,,Ab-
weichungsverstiarkung (S. 321) auf differenzielle Lernvoraussetzungen reagiert. Die
leistungshomogenisierende (dullere) Differenzierung nach der Primarstufe kann als or-
ganisatorische Form der Verstirkung betrachtet werden, die insbesondere zu einer so-
zialen Homogenisierung als wesentlichem Kompositionseffekt fiihrt (Solga & Wagner,
2001). Eine Abweichung, die verstirkt werden kann, muss allerdings erst beobachtet,
also erzeugt werden und dies ldsst sich nur durch Differenzierung in unterrichtlichen In-
teraktionsverldufen erreichen.

Die von Luhmann (2002, S. 59-81) zuletzt vorgeschlagene Doppelung des System-
codes — besser/schlechter, vermittelbar/nicht-vermittelbar — scheint letztlich die Dop-
pelstruktur von Organisation und Interaktion operativ abzubilden: Der Code besser/
schlechter ermoglicht selektionsorientierte Differenzierung, wéahrend der Code vermit-
telbar/nicht-vermittelbar die Differenzierung auf der Ebene interaktionsbasierter Lehr-
Lern-Prozesse orientiert. Entsprechend kann fiir beide Codes angenommen werden,
dass sie jede padagogische Operation, d.h. auch die Beobachtung und Differenzierung
von Adressat*innen, mit dieser doppelten Systemreferenz ausstatten.*

Entscheidend ist dabei, dass die Differenzierungsform Inklusion/Exklusion nicht
identisch ist mit der Unterscheidung der beiden Codes (Vermittlung/Selektion). We-
der operiert der Selektionscode ausschlieBlich im Modus von Exklusion, noch der
Vermittlungscode ausschliefSlich im Modus von Inklusion. Vielmehr ,supercodiert’
die Differenzierung Inklusion/Exklusion beide Codes: Die Beobachtung besserer und
schlechterer Lernleistungen kann ebenso in die Unterscheidung férderbediirftig/nicht-
forderbediirftig transformiert werden, wie die Beobachtung, dass sich trotz Vermitt-
lungsbemithungen nicht der erwartete Aneignungserfolg auf Seiten der Adressat*innen
einstellt. In beiden Féllen resultiert aus der Supercodierung jedoch eine Kategorisierung
der im System auf Basis der beiden Codes generierten graduellen Leistungsdifferenzen
zwischen den Adressat*innen. Inklusion/Exklusion generiert folglich Abweichungsver-
stirkungen, indem sie jeweils eine Seite der Unterscheidung der Systemcodes tiberde-
terminiert: nicht-vermittelbar und schlechter vs. vermittelbar und besser.

4 Kade (2004, S. 215) geht davon aus, dass die padagogische Kommunikation auf Basis des
Codes ,vermittelbar/nicht-vermittelbar® selbstreferenziell, auf Basis des Codes ,besser/
schlechter® fremdreferenziell operiert. Damit wird m. E. jedoch der Wesensunterschied, den
die pddagogische Semantik traditionell zwischen unterrichtlicher Praxis (,pddagogische
Kommunikation® i. S. Kades) und schulischer Organisation (der Selektionsebene) konstatiert
(Luhmann & Schorr, 1988), tendenziell reproduziert. Wenn sowohl Interaktion als auch Or-
ganisation als Systemebenen padagogischer Kommunikation gefasst werden (wie dies hier
hingegen vorgeschlagen wird), dann stellt sich die Frage der Selbst- und Fremdreferenz fiir
beide Ebenen.
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4. Differenzierung als inklusive Exklusion

Normativ-programmatische Inklusionskonzepte erachten eine Differenzierungspraxis
unter Ausschluss des Selektionscodes fiir moglich, wihrend die Frage, ob damit auch
Exklusionsoperationen ausgeschaltet werden, nicht mitbeantwortet ist. Denn die opera-
tive Kopplung beider Codes bleibt der professionellen Praxis {iberlassen und stellt ein
Kontingenzphénomen dar, dessen Varianzauspragung nur empirisch, d. h. durch externe
Beobachtung dieser Praxis, rekonstruiert werden kann.

Im Folgenden soll dies anhand von Gruppendiskussionen mit multiprofessionellen
,pidagogischen Teams* (Klassenlehrpersonen und Sonderpiddagog*innen) an sechs Pri-
marschulen in deutschsprachigen Schweizer Kantonen verdeutlicht werden, die im Rah-
men einer komparativen Studie zum Zusammenhang von Differenzkonstruktionen und
Differenzierungspraxis (,,Differenz und Differenzierung in der Primarschule. Eine qua-
litativ-rekonstruktive Studie®) 2013 und 2014 durchgefiihrt und mit der Dokumentari-
schen Methode ausgewertet wurden.’

Ab Mitte der 2000er Jahre haben Kantone wie Ziirich, St. Gallen oder Solothurn ihre
Schulsysteme sukzessive auf Integrative Forderung (IF) umgestellt, wobei die kantona-
len Programme Zielsetzungen und Maflnahmen aufweisen, die teilweise einer ,inklusi-
ven‘ Grundidee folgen. Den Schulen wurde die Option gegeben, ,pddagogische Teams*
aus Lehrpersonen und Sonderpddagog*innen zu bilden, um eine Férderung im Unter-
richt zu ermdglichen. Die Fallschulen des Samples verfiigten zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung folglich tiber die Erfahrung einer mehrjdhrigen IF-Praxis, die priasentierten
kurzen Sequenzen sind zwei unterschiedlichen Féllen, Arve und Pappel, entnommen.®

4.1 Fall Arve: ,aber zum Schluss kommt das Zeugnis*

Am Ende der Gruppendiskussion Arve werden Forderungs- und Differenzierungsstrate-
gien infolge der heterogenen Klassenzusammensetzung thematisiert. Zwei Klassenlehr-
personen (KLm1, KLwl) stellen hierbei einen Zusammenhang zu ihrer Selektionspra-
xis her.

5 Der erzéhlgenerierende Eingangsimpuls zielte zundchst auf die Praxis der Differenzbeob-
achtung. Auf Begriffe wie ,Heterogenitét‘, ,Differenz‘ oder ,Unterschiede®, die zu explizi-
ter Klassifizierung/Kategorisierung von Schiiler*innen auffordern, wurde bewusst verzichtet:
,.Bitte, sich an den Zeitpunkt zuriick zu erinnern, an dem die LPn die Klasse das erste Mal ge-
sehen haben. Aufforderung zu erzéhlen, was sie damals wahrgenommen und was sie seitdem
mit und in dieser Klasse erlebt haben.” Die Nachfrageoptionen bezogen sich auf die jewei-
lige Differenzierungspraxis innerhalb der Teams: Lernforderung (Unterrichtsvorbereitung,
-durchfiihrung, -nachbereitung) und Selektionspraxis (Nichterreichen der Klassenziele, Leis-
tungsbeurteilung). Die unterstrichenen Worte in den zitierten Passagen zeigen deren betonte
Aussprache an.

6 Auf Feininterpretationen sowie die Rekonstruktion von Orientierungen muss an dieser Stelle
verzichtet werden, die Gesamtdarstellung der Ergebnisse der Studie bleibt einer zukiinftigen
Monographie vorbehalten.
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KLm1: Also ich meine, es gibt Kinder die kann man fordern, aber es gibt eben die
die das gar nicht bringen kénnen. Dass man die nicht einfach so bumm. Also ich er-
lebe das auch immer wieder in Gespriachen mit Lehrpersonen, Lehrerkollegen, dass
da ziemlich harte Leistung gefordert wird von den Schiilern. Und da muss man,
wenn man genau hinschaut muss man, da muss man sagen, Moment, dieser Schiiler
der kann die Leistung beim besten Willen gar nicht bringen. Das ist keine Frage des
Nicht-Wollens sondern des Nicht-K6nnens.

KLw1: Aber das ist eben, das finde ich auch, dann kommen wir zur Diskrepanz, die
Schiiler werden integriert und &hm wir miissen differenzieren, das ist ja auch alles
gut, aber zum Schluss kommt das Zeugnis. Und da, da kénnen wir die Kinder so-
lange differenzieren und alles und die Kinder loben wie wir wollen, dann miissen wir
einfach diese schlechte Note setzen. Es sei denn wir 4hm eben Lernzielbefreien oder
s0, aber das ist ja dann aber auch wieder eine ganz andere Diskussion.

Die Zuschreibung des ,Nicht-Konnens® als Status dokumentiert eine nicht verénder-
bare kategoriale Differenzsetzung — im Gegensatz zum ,Nicht-Wollen®, das sich dndern
kann. In Referenz auf die kategoriale Differenz fallen dann férderorientierte Differen-
zierung und leistungsorientierte Selektion, die sich operativ als getrennte Sinnhorizonte
darstellen, zusammen (sie sind keine Gegenhorizonte): Forderorientierte Differenzie-
rung ist bereits Selektion, die als solche durch ,Setzen® einer schlechten Note sichtbar
wird. Der Codewert ,nicht-vermittelbar® wird qua Kategorisierung mit dem Codewert
,schlechter synchronisiert.

4.2 Fall Pappel: ,ADHS plus ein Kriegstrauma*“

Im folgenden Ausschnitt aus einer langeren Sequenz wird das Thema ,stérendes Sozial-
verhalten® elaboriert, die Klassenlehrerin (KLw) schildert sehr detailliert das Verhalten
eines auf dem Boden ,robbenden‘ Kindes, 4badi’, die Sonderpidagogin (HPw) interve-
niert mit der folgenden Aussage:

HPw: Ja also eigentlich man muss dazu sagen, es gibt wirklich ein paar Kinder, die
halt eben, ich meine zum Beispiel der jetzt herumrobbt oder so, er hat ein sehr star-
kes ADHS plus ein Kriegstrauma, bei dem man nicht so richtig weil3, was Kriegs-
trauma und was ADHS ist, ((holt Luft)) anyway. Aber er ist einfach, es ist ihm nicht
moglich tiber lingere Zeit irgendwie an etwas ruhig sitzen zu kénnen und er ldsst
sich schnell ablenken und tut so gern andere irgendwie so ein wenig &h Leid zufiigen
und das gibt’s immer mal [wieder

KLw: [eben, aber es ist nicht nur der Abadi

HPw: es stort einfach.] Ja nein

7 Der Name ist anonymisiert.
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KLw: Genau, es ist, tiberall gibt es immer einen Herd.
HPw: Genau
KLw: Einen Unruheherd.

In der pathologisierenden Doppelklassifikation ,ADHS plus ein Kriegstrauma“ finden
beide Pddagoginnen eine kausale Erklarung fiir das Storverhalten im Fall Abadis, die
sowohl sie selbst als auch den Schiiler von der Verantwortung fiir die problematische
Situation entlastet: Er verkorpert — unverschuldet — die (psychische) Stérung, die stort.
Die Zwischenkonklusion ,anyway* zeigt dabei an, dass aus dieser Kategorisierung of-
fensichtlich keine Verdnderung der lernorientierten Vermittlungsbemiihungen resultiert,
sie bleibt folglich fur die pddagogische Kommunikation operativ folgenlos. Im weite-
ren Fallverlauf wird berichtet, dass ,Abadi‘ wihrend einer Lernstandskontrolle in Ma-
thematik motiviert mitgearbeitet und sogar noch das nichst hohere Aufgabenniveau ge-
schafft hat, was aber lediglich im Horizont seines Storverhaltens als positiv gewertet
wird, nicht jedoch in Bezug auf seine (potenzielle) schulische Leistungsfahigkeit: Inklu-
diert (kommunikativ beriicksichtigt) wird ,Abadi‘ als ,Storer*, als potenziell ,besserer
Schiiler* bleibt er dauerhaft exkludiert (kommunikativ unberiicksichtigt). Die Zuschrei-
bung der kategorialen Klassifikation ,Storer infolge ADHS plus Kriegstrauma® super-
codiert damit aber sowohl den Selektions- als auch den Vermittlungscode: Abadi wird
aus der Normalitdtserwartung der Schule exkludiert, wihrend er als Abweichung von
der erwarteten Normalitdt inkludiert bleibt.

Beide Fille zeigen, dass die kategoriale Bezeichnung von Schiiler*innen (kdnnen/
nicht-kdnnen; storend/nicht-stérend) auch in integrativen Settings gleichermallen for-
der- und selektionsorientierte Differenzierungserfordernisse erfiillt und beide Differen-
zierungsoptionen pradisponiert. Mit anderen Worten lassen sich im Modus kategorialer
Bezeichnung sowohl Vermittlungs- als auch Selektionscode fungibel halten und kon-
nen — je nach Erfordernis — lose oder fest gekoppelt werden. Immer aber werden die Ad-
ressierten zugleich kommunikativ beriicksichtigt (als nicht-kénnend oder stérend) und
nicht berticksichtigt (als konnend oder ,guter Schiiler‘) und zwar kategorial, d.h. ohne
Verénderungsoption.

Fiir die Adressat*innen integrativer/inklusiver Forderung wird in beiden Féllen je-
doch eine Differenzierungsform ,erfunden’, die physische Inklusion (anwesend) mit ko-
gnitiver Exklusion (nicht-kénnend, keine guten Schiiler) synchronisiert, eine inklusive
Exklusion folglich. Im Gegensatz dazu lief3e sich eine separierende Forderpraxis aus der
Perspektive des Regelschulsystems als exklusive Exklusion charakterisieren, insofern
sie physische (abwesend) mit kognitiver (nicht-kénnend, keine guten Schiiler) Exklu-
sion synchronisiert. Hinsichtlich des Problems ungleicher Bildungschancen wire ent-
sprechend die Frage nach den Moglichkeitsbedingungen einer inklusiven Inklusion zu
stellen.
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5. Inklusion und schulische Differenzierung:
Grammatik der Inklusion/Exklusion

Auch Lernzieldifferenzierung oder niveaudifferenzierte Aufgabenformate erzeugen
und verstdrken notwendigerweise Abweichungen, weil und insofern auf diesem Weg
ein Unterschied zwischen den Lernenden gemacht werden kann, der wiederum Grund-
lage fiir die Fortsetzung differenzierender piddagogischer Adressierung ist. Die Realisie-
rung inklusiver Bildung setzt damit die — professionelle — Fdhigkeit zum Sichtbarma-
chen pddagogisch relevanter Unterschiede nicht nur voraus, sie wird zur Bedingung der
Moglichkeit von ,Inklusion‘. Allerdings basieren auch die Bedingungen der Mo6glich-
keit schulischer Selektion grundsétzlich auf derselben Féhigkeit.

Interaktionsbasierte (mikrologische) Operationen der Abweichungserzeugung und
ihre Verstdrkung im Modus von Binnendifferenzierung oder Individualisierung kon-
nen dabei vollig unabhéngig von selektionsorientierten numerischen Leistungsmarkie-
rungen ablaufen, aber sie konnen nicht darauf verzichten, Schiiler*innen zu in- und
exkludieren, weil ohne die Re-Gruppierung der Lernenden keine methodische/didak-
tische Differenzierung moglich ist. Dass Abweichungsverstirkung auch im Kontext
inklusiver Settings nicht die Ausnahme, sondern eher die Regel individualisierender
Differenzierung ist, scheinen zudem standardisierte Forschungsbefunde nahezulegen:
nIntensive Einzelforderung fiihrt nicht zur Homogenisierung einer Lerngruppe, son-
dern zur Differenzierung der Leistungsniveaus® (Ellinger & Stein, 2012b, S. 104). Eine
Lerngruppendifferenzierung innerhalb des Unterrichtsprozesses kann im Unterschied
zu organisatorischer Differenzierung jedoch Temporalisierungsoptionen nutzen, die die
Gruppenbildung reversibel halten (Emmerich & Hormel, 2013, S. 163).

Tyak und Tobin (1994; kursiv M. E.) haben in Bezug auf die Strukturlogik schuli-
scher Differenzierungsformen und -ebenen von einer ,,grammar of schooling® gespro-
chen und dabei primér die Praxis ermdglichenden organisatorischen Formalstrukturen
und Regelungen im Blick gehabt (S. 454). Die Metapher der ,Grammatik‘ kann aller-
dings auch auf die Prozeduren der Differenzierung im Modus Inklusion/Exklusion an-
gewandt werden, die jene sichtbare Formalstruktur iberschreiten und in Anlehnung an
Mehan (1992) als Ungleichheit erzeugende ,,constitutive action operativ auf der Inter-
aktionsebene des Bildungssystems zu verorten sind:

The skills that students bring to school are subject to differential interpretation by
teachers and other educators. [...] This interpretive work sorts students into edu-
cational programs that provide differential educational opportunities. Socially con-
structed practices for locating, assessing, and placing students must operate for stu-
dents to be designated members of educational categories. If we are to understand
the structure of inequality, then we must continue to examine the interactional mech-
anisms by which that structure is generated. (Mehan, 1992, S. 16)

Diese konstitutive Praxis der differenzierenden Bezeichnung von Schiiler*innen wird
entsprechend durch schulinterne Klassifikationssysteme allererst motiviert und setzt
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eine permanente pddagogische Suchbewegung in Gang, um ,passende‘ Individuen
zu finden

Die international zu beobachtende Expansion der Diagnosen sonderpddagogischen
Forderbedarfs ereignet sich — erwartungswidrig — trotz zunehmender Implementierung
integrativer/inklusiver Beschulung (Powell & Pfahl, 2012). Offensichtlich nimmt die
Tendenz zur besondernden Klassifikation/Askription nicht ab, wenn diese nicht mehr
notwendigerweise mit Exklusionsrisiken innerhalb der Schulstruktur verbunden ist.
Dies mag einerseits an der Etablierung einer Special Educational Needs (SEN) ,,in-
dustry (Tomlinson, 2012) liegen, andererseits wire hierbei die operative Eigenlogik
von Differenzierungspraktiken im Bildungssystem in Rechnung zu stellen. Aus system-
theoretischer Perspektive wire ,Inklusion® daher als eine operative Variante und nicht
als eine strukturelle Alternative schulischer Differenzierung zu betrachten, weil Inklu-
sion/Exklusion nicht nur auf der Selektions- sondern auch auf der Interaktionsebene fiir
die Kontinuierung der padagogischen Kommunikation sorgt. Es muss daher offen blei-
ben, ob und in welcher Weise inklusive Bildung Differenzierungsstrukturen realisieren
kann, die praktisch ohne ungleiche Adressierung auskommen.
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Abstract: Starting from the question of whether ‘inclusion’ manifests itself as structural
alternative rather than as structural variant compared to the actually existing conditions
of school-related differentiation, the article first discusses the (critical) potential for reflec-
tion of a theory of inclusion/exclusion following Luhmann. On the basis of empirical case
studies, it is then shown that inclusive/integrative practices of the differentiation of study
groups, too, operate in inclusion/exclusion mode and — due to categorical differentiation —
contribute to increasing deviations among students, which, in turn, may lead to structural
educational disadvantages.
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