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Vera Moser/Birgit Liitje-Klose

Schulische Inklusion

Einleitung zum Beiheft

Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland seit 2009 hat er-
hebliche Verdnderungen fiir das Bildungssystem zur Folge. Zwar gab es hierzulande
seit Mitte der 1970er Jahre integrative Modellversuche in Kindergirten und Schulen,
die sich als Gegenbewegung zum stark expandierenden, segregierenden Sonderschul-
system verstanden und einen gemeinsamen Unterricht fiir alle Kinder umsetzen wollten
(Schnell, 2003). Allerdings brachten diese Ansétze keine flichendeckenden schulstruk-
turellen Verdnderungen mit sich, da sie nur als lokale, ab 1986 auch schulgesetzlich lega-
lisierte Parallelangebote zur traditionellen Sonderbeschulung akzeptiert waren (Schnell,
2003). Die frithen theoretischen Ansdtze schulischer Integration bezogen sich dabei bis
in die 1990er Jahre in erster Linie auf die Kategorie Behinderung, thematisierten aber
auch weitere benachteiligende Bedingungen (vgl. z. B. Jantzen, 1987; Feuser & Meyer,
1987 u.a.). Der deutschsprachige Integrationsdiskurs wurde durch internationale Erfah-
rungen vor allem aus Italien (Milani-Comparetti, 1987; vgl. auch Reiser, Klein, Kreie
& Kron, 1986; Scholer, 1993) angereichert, vollzog sich aber weithin unter Ausschluss
internationaler Beobachtung. Das dnderte sich erst mit der internationalen Etablierung
des Inklusionsbegriffs im Zuge der Salamanca-Erklérung 1994 und der daran anschlie-
enden internationalen bildungspolitischen Entwicklungen, die letztlich zur Verabschie-
dung der UN-Behindertenrechtskonvention fiithrten (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015).
Der Inklusionsbegriff etabliert sich seitdem auch in Deutschland und wirft zentrale Fra-
gen auf, die sich bildungsphilosophischen Diskursen zurechnen lassen: Inwiefern sind
Forderungen nach Inklusion mit der Thematik der Bildungs- oder Chancengerechtig-
keit verkniipft ? Inwieweit verschieben sich damit Akzentuierungen der Funktionen von
Schule (Enkulturation, Qualifikation, Integration und Allokation) (vgl. Pechar, 2007,
Fend, 2008; Moser, 2013)? Verkniipft mit diesen Fragen sind allerdings auch Defini-
tionsdefizite, denn bislang besteht keine Einigkeit dariiber, was unter Inklusion zu ver-
stehen sei, wie diese umzusetzen sei, welche Akteure einzubinden sind etc. (vgl. auch
Werning, 2014).! Diese grundlegenden Fragen werden in den beiden voranstehenden
Essays dieses Bandes diskutiert.

Die bildungspolitische Situation hat sich allerdings nicht nur durch die UN-Behin-
dertenkonvention verindert; die Kritik am tradierten Sonderschulsystem riickte bereits
zuvor durch die hohe Quote an Schiiler/-innen ohne Schulabschluss, die zu etwa 75%

1 Mit diesen Fragen befasst sich derzeit das Graduiertenkolleg ,,Inklusion — Bildung — Schule*
an der Humboldt-Universitédt zu Berlin (https://www.erziechungswissenschaften.hu-berlin.de/
de/ibs).
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von Sonder-/Forderschulen stammen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010,
2012, 2014), in das Licht der internationalen Offentlichkeit. Weiterhin erhohte die De-
batte um die grole Anzahl schulschwacher Schiiler/-innen im Anschluss an die erste
PISA-Studie 2000 die Aufmerksamkeit fiir die Gruppe lernbeeintrachtigter Schiiler/-in-
nen, die zu einem hohen Anteil aus bildungsfernen Milieus kommen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, 2012, 2014). Dies verkniipfte sich mit einer Diskus-
sion um zunehmend heterogener werdende Lerngruppen, so dass insbesondere die Ar-
beit von Annedore Prengel (2006): Pddagogik der Vielfalt hohe Symbolkraft erlangte,
die Fragen der Geschlechter- und der kulturellen Differenz sowie der ,ability* (behin-
dert/nicht-behindert) als zentral fiir das deutsche Schulsystem und padagogisches Han-
deln fokussierte — zentral fiir Interaktionen im Unterricht, fiir Leistungsbewertungen
und Schullaufbahnentwicklungen. In den jlingst verdffentlichten Gemeinsamen Emp-
fehlungen der Hochschulrektoren- und der Kultusministerkonferenz (2015) scheint
,Schule der Vielfalt ‘ offenbar zu einer geeigneten Formel geworden zu sein, die genann-
ten Problemlagen zusammenzufiihren — und damit auch die zum Teil separierten sonder-
padagogischen Integrations-/Inklusions- und schul-, geschlechter- und migrationspéd-
agogischen Diskurse um Heterogenitit miteinander zu verkniipfen. Die hier in der Regel
reklamierten Differenzen von Migration, Geschlecht, Behinderung sowie (Kinder-)Ar-
mut (in Analogie zur Trias ,race-class-gender®), die auch den bildungsstatistischen Be-
richterstattungen zugrunde liegen, sind allerdings nicht zweifelsfrei diejenigen, die in
schulischen Kommunikationen und Handlungen tatséchlich relevant werden (vgl. z. B.
Widmer-Wolf, 2014). Denn ob und welche Differenzen schulische Selektionen mit pra-
formieren, ist ein anwachsendes Forschungsfeld mit qualitativen Forschungsdesigns,
dem sich der erste Teil dieses Bandes widmet.

Weiterhin wirft die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention Fragen nach
Steuerungsimpulsen fiir schulstrukturelle Entwicklungen auf. Insbesondere diese Per-
spektive schlieit an Modelle der Governanceforschung an, die in der Umsetzung bil-
dungspolitischer Entscheidungen hohe systemimmanente Effekte beobachten konnen.
Diese Forschungsperspektive ist auch im internationalen Vergleich inspirierend, da
die UN-Behindertenrechtskonvention von der Mehrheit der Mitgliedsstaaten der Ver-
einten Nationen unterzeichnet worden ist. Die Untersuchungsperspektive der Educa-
tional Governance bestimmt den zweiten Teil dieses Bandes und thematisiert sowohl
die Ebene der bildungspolitischen Steuerung wie auch die der konkreten Handlung in
Schulen.

Die padagogische Heterogenitits- und Inklusionsforschung hat sich zudem mit mog-
lichen verdnderten Lehrer/-innenkompetenzen mit Bezug zu Schul- (Ganztagsschule,
Gemeinschaftsschule) und Unterrichtsentwicklung befasst, wie z.B. der Umsetzung
von praventiven FordermaBnahmen beziiglich des Umgangs mit heterogenen Lernvor-
aussetzungen (Forderung von mehrsprachigen Schiiler/-innen mit Migrationshinter-
grund, sonderpiddagogische Forderung) sowie der Lernstandsmessung (vgl. z. B. Tulod-
ziecki, Herzig & Blomeke, 2004; Helmke, 2009; Fischer, 2012; Débert & Weishaupt,
2013; von der Groeben, 2014). Die daran anschlieBende Forderung nach einer verstérk-
ten Entwicklung ,individueller Férderung® und ,adaptiver Lehrer/-innenkompetenz* ist
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dabei ein — allerdings noch wenig mit konkreter Forschung gefiillter — Ansatz, Schii-
ler/-innen in ihren individuellen Lernentwicklungen wahrzunehmen und zu unterstit-
zen. Dabei stellt die Selektivitdt des deutschen Schulsystems, insbesondere was den
Umgang mit differenten Lernausgangslagen angeht, im Kontext von Inklusion einen
noch ungeldsten Zielkonflikt dar (vgl. z. B. formative vs. summative assessment-Ver-
fahren), der derzeit vor allem in ad-hoc-Losungen vor Ort bearbeitet wird. Ob sich ,in-
dividuelle Forderung® in diesem Spannungsfeld als Kompromissformel zwischen Leis-
tungsnormen (Standardorientierung) und ethischen Orientierungen (Inklusion) eignet,
wird zu zeigen sein.

Integration bzw. Inklusion ist demnach zunehmend kein Schwerpunkt allein sonder-
padagogischer Forderung mehr, wie u.a. die Empfehlungen der Kultusministerkonfe-
renz von 2011 ,,Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in
Schulen* und die Gemeinsame Empfehlungen zur Lehrkréftebildung der Hochschulrek-
toren- und der Kultusministerkonferenz 2015 deutlich machen. Vielmehr werden An-
schliisse hergestellt zu theoretischen Uberlegungen und empirischen Forschungen zu
heterogenen Lerngruppen aus der allgemeinen Schulpddagogik, zur Unterrichtsdidaktik,
zur Lehrkriftebildung sowie zur Unterrichts- und Schulentwicklung. Inzwischen liegen
aus Einzelprojekten eine Reihe empirischer Forschungen vor, die u.a. Strukturmerk-
male inklusiver Settings untersuchen, Schulentwicklungs- und Kooperationsforschung
in den Blick nehmen und Professionsentwicklungen wie auch Studienwahlmotivationen
analysieren. Im dritten Teil dieses Bandes werden daher Fragen der Professionalisierung
in den Blick genommen.

Fiir die quantitative Forschung ist dariiber hinaus die Frage relevant, wie Schiiler/-in-
nen mit sonderpddagogischem Forderbedarf in large-scale assessments integriert wer-
den konnen, um auch iiber ihre Leistungsentwicklungen Auskunft zu erhalten. In die-
sem Zusammenhang interessiert besonders die Frage, in welcher Weise das bisherige
Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma geldst werden soll, da etliche Bundeslénder inzwi-
schen dazu iibergegangen sind, die sonderpadagogischen Forderschwerpunkte Lernen,
Emotional-soziale Entwicklung und Sprache im Grundschulbereich nicht mehr zu di-
agnostizieren. Die neuen Ressourcenmodelle der Pauschalausstattung mit sonderpad-
agogischem und weiterem Personal sind hinsichtlich ihrer Wirksamkeit allerdings erst
ansatzweise untersucht. Zugleich werfen diese Modelle neue Fragen nach Bildungsge-
rechtigkeit auf, da zu beantworten ist, in welchem Umfang welche Ressourcen fiir spe-
zifische Schiiler/-innengruppen aufgewendet werden und inwiefern sie tatsiachlich in
den Lerngruppen mit besonderen Bedarfen zur Verfiigung stehen. Diese Fragestellun-
gen werden im vierten Teil dieses Bandes aufgenommen. Konkret sind in diesem Band
die folgenden Beitrdge versammelt:

Einleitend diskutieren Wulf Hopfund Martin Kronauer sowie Horst Weishaupt in ih-
ren Essays Inklusionsverstdndnisse, ihre unterschiedlichen bildungspolitischen Reich-
weiten und Konsequenzen. Hopf und Kronauer kritisieren die vielfach vorzufindende
Begrenzung des Inklusionsbegriffs auf Menschen mit Behinderungen und fokussieren
weitere soziale Exklusionsrisiken wie insbesondere Armut. Sie fordern daher, ,,das In-
klusionsproblem universell* zu betrachten.
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Weishaupt beschreibt Inklusion in seinen ,,streitbaren Anmerkungen® als eine umfas-
sende schulische Innovation und Schulreform und wirft die Frage auf, wie die ,,ver-
festigten Strukturen sonderpddagogischer Forderung™ im Sinne inklusiver Alternativen
aufgebrochen werden kdnnen. Dabei nimmt er insbesondere auch Steuerungsdefizite in
den Blick.

1. Differenzkonstruktionen in Schulen

Auf Grundlage differenzierungstheoretischer und wissenssoziologischer Uberlegungen
geht der Beitrag von Marcus Emmerich von zwei Annahmen aus: Erstens kdnnen bil-
dungsbezogene Differenzen und Ungleichheiten nur im und durch das Bildungssystem
und seine internen Operationsweisen erzeugt werden; zweitens konnen Bildungssys-
teme nicht ,nicht-differenzieren. Fraglich ist dabei, ob Inklusion (verstanden als spe-
zifisches Beobachtungs- und Adressierungs-, kurz: als Differenzierungsschema) priméar
im Modus von Organisation oder im Modus von Interaktion platziert wird. Der Beitrag
diskutiert vor diesem Hintergrund, ob zum gegenwértigen Zeitpunkt erwartet werden
kann, dass Strategien inklusiver Bildung die Selektionspraxis im Schulsystem modifi-
zieren oder ob diese Praxis eher den Sinn der Inklusion modifiziert.

Lisa Pfahl und Justin Powell gehen in ihrem Beitrag Zuschreibungsprozessen von
Lernbehinderung im Bildungssystem nach und fokussieren diese unter der Perspektive
von Subjektivierungsprozessen. Es ldsst sich zeigen, dass diese im Sinne eines auch
biologisch-korperlichen Konzepts reartikuliert werden, die sich als subjektivierte redu-
zierte Lebens-, Bildungs-, und Arbeitsmarktchancen rekonstruieren lassen.

In einem vom Schweizer Nationalfond (SNF) geforderten Forschungsprojekt wird
von Tanja Sturm und Monika Wagner-Willi in einem qualitativen Forschungsdesign un-
tersucht, wie in fachlich geprigten Unterrichtsmilieus der Sekundarstufe I interaktiv
Schulleistungsdifferenzen hergestellt und bearbeitet werden und wie diese Differenz-
konstruktionen mit Prozessen der Inklusion und Exklusion spezifischer sozialer Milieus
von Schiilern/-innen in Lehr-Lernsituationen einhergehen. Ankniipfend an die praxeo-
logische Wissenssoziologie wird ein mehrdimensionaler Begriff von schulischer Inklu-
sion entfaltet.

2. Governanceperspektiven auf Implementierungsprozesse
von Inklusion

Mit Blick auf neue Akteurskonstellationen in der schulischen Arbeit durch Integra-
tionshelfer/-innen sowie durch die Zusammenarbeit von Forderpddagog/-inn/en und
Regelschullehrkriften rekonstruieren Saskia Bender und Martin Heinrich jenseits pad-
agogisch-normativer Kooperationsforderungen Konstellationen schulischer Handlungs-
koordination. Diese Perspektive kann aufzeigen, dass vorgidngige Strukturen (bspw.
professionstheoretisch iiber Habitus oder schultheoretisch iiber organisationsbedingte
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Rollendefinitionen begriindbar) wirksam sind und damit auch die schulische inklusive
Praxis préigen.

Rita Nikolai und Sigrid Hartong zeigen am Beispiel der Stadt Bremen Promotoren
und Hindernisse auf dem Wege zu einem inklusiven Schulsystem auf. Mittels einer Inte-
gration der Analysekonzepte institutioneller Pfadabhingigkeit und strategischer Hand-
lungsfelder werden Macht- und Interessenstrukturen auf der Basis einer Auswertung
(bildungs-)politischer Dokumente sowie Stellungnahmen einschliagiger Verbande auf-
gezeigt.

Ebenfalls aus einer governance-analytischen Perspektive rekonstruieren Andrea
Dlugosch und Anke Langner die Umsetzung von Inklusion im Bildungssystem am Bei-
spiel des Bundeslandes Tirol. In dieser Arbeit werden Steuerungsmechanismen mit der
Methodik der Netzwerkanalyse rekonstruiert.

3. Professionalisierungsfragen im Kontext inklusiver
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Annelies Kreis, Jeannette Wick und Carmen Kosorok Labhart untersuchen in der SNF-
geforderten Studie ,,Kooperation im Kontext schulischer Heterogenitit (KosH) neue
Definitionen von Professionalitit von Regelschul- und Sonderpiddagog/-innen im Kon-
text von Inklusion. Dabei liegt der Fokus auf den sonderpddagogischen Arbeitsfeldern
,Diagnostik*, ,Arrangement forderlicher Lernprozesse‘, ,Kooperation® und ,Beratung®.
Gefragt wird hier nach spezifischen Aktivititen, mit denen die Akteurinnen und Akteure
in diesen Arbeitsfeldern ihre Funktionen ausgestalten und inwiefern sich dabei Regel-
maifigkeiten im Habitus (Typologien) finden. Die Befunde werden vor dem Hintergrund
von Modellen der Professionalitdt von Lehrpersonen diskutiert.

Der Zusammenarbeit von Regelschul- und sonderpddagogischen Lehrkréften gehen
auch Ann-Kathrin Arndt und Rolf Werning nach. Thr Beitrag beruht auf Ergebnissen
des qualitativen, mehr-perspektivisch angelegten Forschungsprojektes ,,Gute inklusive
Schule®, einer wissenschaftlichen Evaluation von Jakob-Muth-Preistragerschulen. In
Ubereinstimmung mit bisherigen Forschungsergebnissen zeigt sich eine Dominanz der
Forderung einzelner Schiiler/-innengruppen durch die Lehrkraft fiir Sonderpadagogik
auBlerhalb des Klassenraums. Insgesamt erscheinen im Vergleich zur Tatigkeit an For-
derschulen die verdnderte Rolle der sonderpiddagogischen Lehrkraft und damit verbun-
dene Identitdtsbestimmungen im Kontext aktueller inklusiver Entwicklungen in einem
Spannungsfeld von Professionalisierung und Deprofessionalisierung.

Bettina Amrhein und Benjamin Badstieber werten auf der Basis von Fallstudien die
QualifizierungsmaBnahme , Ausbildung zum besonderen Erwerb des Lehramtes fiir son-
derpddagogische Forderung (VOBASOF) des Landes Nordrhein-Westfalen aus. Ziel
der Studie ist es, Hinweise darauf zu erhalten, wie zukiinftig (sonder-)pddagogische
Qualifizierung im Kontext der inklusiven Bildungsreformen gestaltet werden kann.
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4. Messung inklusiver Entwicklungen in Schulen

Der Beitrag von Anne Piezunka, Cornelia Gresch, Christine Sélzer und Anna Kroth
setzt sich mit der Frage auseinander, wie Integrationsschiiler/-innen unter Beriicksichti-
gung bundeslandspezifischer Unterschiede in large-scale assessments identifiziert wer-
den koénnen. Hintergrund ist die zunehmende Beschulung dieser Zielgruppe an Regel-
schulen und deren Einbeziehung in bundesweite Schulleistungsstudien. Bisher wurde
zur Identifikation dieser Gruppe in der Regel der sonderpddagogische Forderbedarf als
Indikator verwendet, was allerdings problematisch ist, da sich die Bundesldander darin
unterscheiden, ob und wann ein sonderpddagogischer Forderbedarf diagnostiziert wird
und teilweise auch Kinder ohne Feststellungsverfahren sonderpadagogisch gefordert
werden. Daher arbeitet der Beitrag einen Vorschlag fiir eine bundeslénderiibergreifende
Definition zur Erfassung von Integrationschiiler/-innen aus.

Aleksander Kocaj, Poldi Kuhl, Sebastian Weirich, Nicole Haag, Hans Anand Pant
und Petra Stanat untersuchen mit Bezug auf die Gruppe der Schiiler/-innen mit son-
derpiddagogischem Forderbedarf Sprache, emotional-soziale Entwicklung und Lernen,
inwieweit die derzeit eingesetzten Kompetenztests in large-scale assessments fiir diese
Schiiler/-innengruppe geeignet sind, da die vorhandenen Tests flir Schiilerinnen und
Schiiler ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf entwickelt und erprobt wurden.
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Essays

Wulf Hopf/Martin Kronauer

Welche Inklusion?

Zusammenfassung: Das Gebot der UN-Behindertenrechtskonvention, die ,full and ef-
fective participation and inclusion® von Menschen mit Behinderung in die Gesellschaft zu
verwirklichen, fordert dazu auf, auch im Bildungssystem die institutionalisierten Benach-
teiligungen zu Uberwinden. Diese betreffen aber nicht nur Menschen mit Behinderung,
sondern machen sich insbesondere auch an Merkmalen sozialer Herkunft fest. Deshalb
kann und darf Inklusion nicht auf eine ,Behindertenproblematik” verengt werden. Der Bei-
trag zeigt auf, mit welchen widersprichlichen Anforderungen das Inklusionsgebot in der
Schule konfrontiert ist: es soll in Zeiten zunehmender gesellschaftlicher Ungleichheiten
zugleich der Chancengleichheit, der Teilhabegleichheit und der Bildungsgerechtigkeit ge-
ndgen. In diesem Kontext unterscheidet der Beitrag zwischen einem ,schwachen® und
einem ,starken® Inklusionsverstandnis und pladiert daflr, das Bildungssystem im Sinne
des letzteren auf den Prifstand zu stellen.

Schlagworte: Inklusion, Schule, Chancengleichheit, Teilhabegleichheit, Leistungswett-
bewerb

1. Das Inklusionsgebot der UN-Behindertenrechtskonvention:
seine Radikalitat und seine Grenzen

Die von der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) eingefor-
derte ,,full and effective participation and inclusion in society (Beauftragter der Bun-
desregierung fiir die Belange behinderter Menschen, 2010, Art. 3¢)! von Menschen mit
Behinderungen er6ffnet eine Chance, sich dariiber Gedanken zu machen, was ,,effective
participation und ,,inclusion in unseren Gesellschaften iiberhaupt bedeuten kann und
soll. Mehr noch, die Konvention verlangt geradezu, dariiber 6ffentlich zu verhandeln,
da sie diese Forderung nicht unverbindlich erhebt, sondern mit der Anwendung der
Menschenrechte auf Menschen mit Behinderung begriindet. Wer die Konvention unter-
zeichnet — und die Bunderepublik Deutschland hat dies 2009 getan — verpflichtet sich
somit, ithren Gehalt umzusetzen.

1 Wir zitieren hier den englischen Text der Konvention, da in der deutschen Ubersetzung der
Begriff ,,Inklusion* durch den der ,,Einbezichung® bzw. ,,Integration* wiedergegeben wird.
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Das gilt nicht nur, aber auch fiir den Bildungsbereich. Hier spricht die Konvention von
der Notwendigkeit, ein ,,inclusive educational system® (Beauftragter der Bundesregie-
rung, 2010, Art. 24, 1) zu schaffen. Auf diesen Punkt konzentriert (und verengt sich aller-
dings auch) die Debatte in Deutschland. Deshalb greifen wir ihn hier exemplarisch auf.

Die Reichweite der Verpflichtung unterstreicht die Konvention dadurch, dass sie
zwei unterschiedliche Begriffe benutzt, ,,participation” und ,,inclusion®. Den ersteren
verstérkt sie noch einmal mit den beiden Adjektiven ,,full” und ,,effective. Es geht so-
mit nicht allein um den gleichberechtigten Zugang zu Institutionen (Inklusion im en-
gen Sinn als Integration verstanden), sondern vielmehr um umfassende und wirksame
Moglichkeiten der gesellschaftlichen Teilhabe innerhalb der Institutionen und mit de-
ren Hilfe. Dass dies institutionelle Verdnderungen voraussetzt, wird bereits im Begriff
der Behinderung deutlich, von dem die Konvention ausgeht: ,,Zu den Menschen mit
Behinderung zdhlen Menschen, die langfristige korperliche, seelische oder Sinnesbe-
eintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an
der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kon-
nen® (Beauftragter der Bundesregierung, 2010, Art. 1). Nicht die physischen und see-
lischen Beeintrachtigungen allein und als solche blockieren Teilhabe, sondern deren
»Wechselwirkung® mit gesellschaftlichen Barrieren. Letztere gilt es zu iiberwinden.

Inklusion wird hier in ungewdhnlicher Zuspitzung als gesellschaftliche Aufgabe the-
matisiert, und dies im Hinblick auf Menschen, die in besonderer Weise verletzlich und
von gesellschaftlicher AusschlieBung bedroht sind. Darin besteht die Radikalitdt der
Konvention. Wer das Inklusionsgebot ernst nimmt, muss an die gesellschaftlichen Bar-
rieren von Teilhabe herangehen, an die Wurzeln der Exklusion.

Hier zeigen sich aber auch die Grenzen der Konvention. In ihrer Beschrinkung auf
Menschen mit Behinderung verleitet sie dazu, mangelnde Inklusion als ein Sonder-
problem dieser besonderen Gruppe anzusehen und anzugehen. Und in der Tat wird in
Deutschland die 6ffentliche Debatte um Inklusion im Wesentlichen als Debatte um eine
,Behindertenproblematik® gefiihrt. Dies ist in verschiedener Hinsicht irrefiihrend und
in den Konsequenzen fatal.

Es konnte der Eindruck entstehen, als sei die ,,full and effective participation in so-
ciety” ansonsten fiir alle Gesellschaftsmitglieder realisiert. Dass dem keineswegs so
ist, belegen die seit den spiten 1980er Jahren bis heute europaweit publizierten Unter-
suchungen zur sozialen Exklusion. Umbriiche am Arbeitsmarkt und in den Beschéfti-
gungsverhiltnissen, Verdnderungen in den Haushaltsformen und sozialen Sicherungs-
systemen haben neue Ungleichheiten entstehen lassen und soziale Abstiegsprozesse in
Gang gesetzt, die sich auch bei Menschen, denen gesellschaftlich keine Behinderung at-
testiert wird, bis zum Verlust kulturell angemessener Teilhabemdoglichkeiten zuspitzen
konnen (Kronauer, 2010). Die Europdische Union hatte deshalb fiir 2010 ,,Das Euro-
pdische Jahr zur Bekdmpfung von Armut und sozialer Ausgrenzung™ ausgerufen (EU,
2008), beide Probleme haben sich jedoch gerade nach der Finanzmarktkrise verscharft
(European Commission, 2012).

Es tiberrascht und befremdet immer wieder, dass und wie die in Deutschland ge-
fiihrte Diskussion um die Inklusion von Menschen mit Behinderung abgespalten wird
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von der deutschen und europdischen Diskussion um soziale Exklusion (Kronauer, 2013;
Kronauer, 2015; einen guten Uberblick iiber Ansitze und Schwerpunkte der Thema-
tisierung von Inklusion und Exklusion in der Sozialpddagogik und sozialen Arbeit ge-
ben Anhorn, Bettinger & Stehr, 2008). Mit der Behindertenrechtskonvention lasst sich
die Abspaltung allerdings nicht begriinden. Denn der fiir die Konvention zentrale Ver-
weis auf die Menschenrechte fordert dazu heraus, das Inklusionsproblem universell an-
zugehen, wenngleich das Dokument selbst diese Konsequenz nicht ausdriicklich for-
muliert.

Fatal in ihren Konsequenzen ist die Abspaltung in der deutschen Diskussion inso-
fern, als sie suggeriert, die Inklusion von Menschen mit Behinderung lief3e sich bewerk-
stelligen ohne zugleich die Barrieren durchbrechen zu miissen, die heute auch andere
Menschen in groBer Zahl am Arbeitsmarkt, im Bildungswesen, in den sozialen Siche-
rungssystemen zu gewdrtigen haben. Gerade im Schulsystem gilt jedoch, dass die be-
sonderen Barrieren, denen Menschen mit Behinderung ausgesetzt sind, solchen Hin-
dernissen gleichen oder mit ihnen zusammenwirken, die sich an Merkmalen sozialer
Herkunft festmachen und Ausgrenzungsrisiken erzeugen.

Wer Inklusion in und durch die Schule fiir Menschen mit Behinderung will, wird
sich deshalb mit der Frage auseinandersetzen miissen, inwieweit Schule {iberhaupt in
der gegenwirtigen, immer stirker auf Konkurrenz gepolten Gesellschaft personliche
Einschrinkungen und soziale Herkunftsunterschiede ausgleichen kann und ausgleichen
soll und wenn ja, in welcher Hinsicht — mit Blick auf den Arbeitsmarkt, auf gesellschaft-
liche Teilhabe oder beides? Die Frage selbst ist nicht neu, hat vielmehr die Entwicklung
des modernen Schulwesens immer begleitet. Aber sie stellt sich in Zeiten wieder zuneh-
mender sozialer Ungleichheiten mit neuer Dringlichkeit und auf neue Weise.

2. Schule und Inklusionsgebot in Zeiten zunehmender Ungleichheiten

Die Schul- und Bildungsreformen der 1960er und1970er Jahre in der Bundesrepublik
fanden gegen Ende einer Periode der gesellschaftlichen Entwicklung statt, die durch
starkes Wirtschaftswachstum, anndhernde Vollbeschiftigung der mannlichen Erwerbs-
personen, Ausweitung sozialstaatlicher Leistungen und im Effekt einen Riickgang von
Armut und Einkommensungleichheit gekennzeichnet war. Als Georg Picht 1964 den
,Bildungsnotstand ausrief, tat er dies, weil er die Fortsetzung des wirtschaftlichen
Wachstumspfads gefiahrdet sah — durch einen Mangel an dem dazu notwendigen fach-
lich und insbesondere akademisch geschulten Nachwuchs. Fiir Picht und die Bildungs-
reformer der damaligen Zeit ging es dabei auch um die Nutzung von Potenzialen, die das
dreigliedrige Schulsystem mit seinen frithen Selektionen an der Entfaltung behinderte,
somit um eine Verringerung der ungleichen Verteilung von Bildungschancen. Die Ab-
schaffung des Schulgelds an Gymnasien war ein erster Schritt dahin. Vor allem aber die
Versuche, die Gesamtschule als Regelschule zu etablieren und damit das dreigliedrige
System durch ein durchléssigeres zu ersetzen, zielten auf eine Ausweitung der Chancen-
gleichheit ab. Dazu kamen die Neugriindungen von Universitéten, die bildungspolitisch
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auch eine Verringerung regionaler Ungleichheiten bezweckten. Manche der Reformen
blieben auf halbem Wege stecken, andere scheiterten an politischem Widerstand, aber
insgesamt ermoglichte dieser Aufbruch dennoch in gewissem Umfang eine soziale Auf-
stiegsmobilitdt (gemessen am Anteil von Arbeiterkindern in den Einrichtungen der ho-
heren Bildung), vor allem aber eine Erweiterung von Bildungs- und beruflichen Optio-
nen fiir junge Frauen. Die Bildungsexpansion erdéffnete damit zugleich Chancen fiir die
Verwirklichung von Lebensentwiirfen, die nicht mehr den von Familie und Tradition
vorgegebenen Mustern folgten.

Die Forderung der UN-Behindertenrechtskonvention, ein ,,inclusive educational
system™ zu schaffen, trifft heute in Deutschland auf eine gesellschaftliche Konstella-
tion, die sich von der gerade geschilderten grundlegend unterscheidet. Die deutsche
Gesellschaft ist in vielerlei Hinsicht ungleicher geworden. Zum ersten Mal registrier-
ten Okonomen und Soziologen fiir die Bundesrepublik eine Polarisierung der Einkom-
men, d.h. eine Abnahme der Zahl von Haushalten mit mittleren Einkommen, seit dem
Ende der 1990er Jahre. Die wohlhabenden und reichen Haushalte nahmen zu, vor allem
aber die d&rmeren Haushalte. Zudem weist Deutschland mittlerweile innerhalb der Euro-
zone die stirkste Ungleichheit in der Vermdgensverteilung auf. Vollbeschiftigung ist
derzeit kein politisch mehrheitsfahiges Ziel mehr, Langzeitarbeitslosigkeit hat sich seit
den 1980er Jahren in der Gesellschaft festgesetzt und tiefe Spuren in der Sozialstruk-
tur hinterlassen. Beschiftigungszuwichse verzeichneten in den letzten Jahren insbeson-
dere solche Arbeitsverhéltnisse, die sozialversicherungsrechtlich minder geschiitzt sind.

Die Griinde fiir die zunehmenden Ungleichheiten sind vielféltig und kdnnen hier
nicht im Einzelnen erortert werden. Sie reichen von global wirksamen Faktoren (der
politischen Liberalisierung und Internationalisierung der Finanzmirkte, der weltwei-
ten Verbreitung neuer Informationstechnologien) tiber regionale (die politische Neuord-
nung Europas, die die Vereinheitlichung der Mérkte vor die wirtschafts- und sozialpo-
litische Einheit gestellt hat) bis zu nationalen Faktoren der Steuer-, Arbeitsmarkt- und
Sozialpolitik. Wie in anderen Léndern auch hat in Deutschland zudem der sektorale
Wandel der Beschaftigungsstruktur von der Industrie zu den Dienstleistungen die Un-
gleichheit der Arbeitseinkommen verstérkt, nicht zuletzt wegen des geringeren gewerk-
schaftlichen Organisationsgrads in den Dienstleistungsunternehmen.

Geschwicht wurden insbesondere seit der Jahrtausendwende die fiir einen sozia-
len Ausgleich zustandigen sozialstaatlichen Institutionen. Sozialpolitik gilt mittlerweile
auch in Deutschland mehr und mehr als Investition, die sich rechnen muss, als Inves-
tition in Menschen, die befahigt werden sollen, sich am Markt zu behaupten (,,Fordern
und Fordern®), und verfolgt immer weniger das Ziel einer kollektiven Absicherung vor
den Risiken des Marktes selbst (Lessenich, 2008). Individualisierung nimmt unter die-
sen Umsténden eine andere Bedeutung an als noch in den 1980er Jahren: statt Erwei-
terung von Handlungsmoglichkeiten besteht nun eine zunehmende individuelle Abhén-
gigkeit von Umstidnden, die sich der eigenen Kontrolle entzichen. Die Chancen und
Risiken der Individualisierung werden wieder stiarker sozial ungleich verteilt.

Der Schule und dem Bildungssystem insgesamt kommt in dieser Konstellation von
wachsender Ungleichheit und zunehmender Individualisierung sozialer Risiken eine be-
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sondere Bedeutung zu. Fiir die Mittelklassen bildeten sie immer schon die entscheidende
Briicke fiir die Weitergabe ihres gesellschaftlichen Status in der Generationenfolge. Das
zertifizierte kulturelle Kapital, der Bildungsabschluss, auf dem der Status in einem ho-
hen Mal3e beruht, kann nicht vererbt werden, vielmehr miissen es die Nachkommen er-
neut in den Bildungseinrichtungen erwerben. Deshalb das besondere politische und so-
ziale Engagement in den Mittelklassen fiir die Bildungswege ihrer Kinder.

Mit den verdnderten Qualifikationsanforderungen in einer zunehmend professiona-
lisierten Dienstleistungsdkonomie und der sozialen und materiellen Entwertung gering
qualifizierter manueller Tatigkeiten werden Schul- und Bildungserfolg aber noch sehr
viel grundlegender zur Bedingung von gesellschaftlicher Teilhabe iiberhaupt. Wer in
und an der Schule scheitert, dem bleiben heute kaum noch andere Wege offen zu einer
Ausbildung oder einer Arbeiterexistenz in der Fabrik. Die Risiken des Scheiterns kon-
zentrieren sich wiederum in den Haupt- und Sonderschulen (Solga, 2006, S. 134). Die-
ses Inklusionsproblem wird nicht erst am Arbeitsmarkt, sondern vom Bildungssystem
selbst erzeugt (Solga, 2006, S. 132). Und es weist deutliche strukturelle Parallelen zur
Sonderbeschulung von Menschen mit Behinderungen auf, gegen die sich das Inklu-
sionsgebot der UN-Behindertenrechtskonvention richtet.

Das Bildungssystem befindet sich gegenwirtig in einem Zustand permanenter Uber-
forderung. Es soll die hohen Erwartungen der Mittelklassen erfiillen und die Wettbe-
werbsfahigkeit ihrer Kinder in einer zunehmend ungleichen und auf Konkurrenz gepol-
ten Gesellschaft stirken, was zwangslaufig Verlierer hervorbringen muss. Und zugleich
gilt Bildung als Konigsweg der Inklusion. Es wire ein grofles Verdienst der UN-Behin-
dertenrechtskonvention, wenn sie eine Diskussion anstoBen wiirde, die diese Uberfor-
derung thematisiert. Denn dies wire der erste, notwendige Schritt, um die widerspriich-
lichen Anforderungen zu reflektieren und sich ihnen stellen zu kdnnen.

3. Inklusion als Stufe der langerfristigen Schulentwicklung

Widerspriichliche Anforderungen an die staatliche Schule haben eine lange Geschichte.
Als Zwangsveranstaltung zur Zurichtung von Untertanen im absolutistischen Staat ge-
griindet, hat sie seit Entstehen der biirgerlichen Gesellschaft im 19. Jahrhundert stets
auch im Widerspruch von Biirgertum und Arbeiterschaft gestanden. Historisch hat vor
allem der Konflikt zwischen ,,Ausbildung® im Sinne einer beruflich engen Qualifizie-
rung und ,,Bildung® im Sinne einer breiter angelegten ,,Personenwerdung™ eine zentrale
Rolle gespielt (und tut dies, aus der Sicht der Pddagogen als ,,Hiiter der Bildungsidee*
noch heute). Aber seit der Anerkennung der sozialpolitischen Funktion von Schule, die
nach dem 2. Weltkrieg einsetzte, ist die Konfliktlinie zwischen Qualifizierung und ge-
sellschaftlicher Teilhabe bzw. ,,sozialem Aufstieg™ hinzugekommen. ,,Aufstieg* hiel3
innerhalb der traditionell voneinander abgeschotteten, typisierten Institutionen der nie-
deren, mittleren und gymnasialen Bildung, dass die Ubergéinge zwischen den Schulfor-
men zugunsten der ,,weiterfithrenden® Schulen (Realschulen und Gymnasien) erleich-
tert wurden und dass es Moglichkeiten zum nachtraglichen Erwerb mittlerer und héherer
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Abschliisse gab. Die radikalere Strukturalternative zu diesem System — die integrierte
Gesamtschule — hat sich in Deutschland nur als weiterer Schultyp der Sekundarausbil-
dung etablieren konnen. ,,Sozial“ sollte dieser Bildungsaufstieg sein, wenn die traditio-
nell benachteiligten gesellschaftlichen Gruppen (z.B. Kinder aus unteren Schichten,
Midchen bzw. neuerdings Jungen, Migrantenkinder) im Bildungssystem iiberpropor-
tional erfolgreich waren. ,,Chancengleichheit® unter den Bedingungen eines unentgelt-
lichen, ,,durchldssigeren, von Leistungspriifungen geregelten Bildungssystems heif3t,
dass der Schulerfolg moglichst unabhéngig von den mit der Geburt in eine Familie zu-
geschriebenen Herkunftsbedingungen ist.

Eine Fiille von mehr oder weniger grolen Verdnderungen des traditionellen Systems
segregierter Schultypen in den vergangenen Jahrzehnten hat schlieBlich — von Ausnah-
men abgesehen — zu einem ,,zweigliedrigen* System von ,,Sekundarschulen* und davon
deutlich getrennten Gymnasien gefiihrt. Die Hauptschule als eigener, immer seltener
nachgefragter Schultyp ist dabei in den Sekundarschulen aufgegangen. Ein stindi-
ger Antreiber dieser Entwicklung ist die Bildungsexpansion im Sinne der unaufhor-
lich wachsenden Nachfrage nach ,,weiterfithrender* berechtigender Bildung gewesen.
Die Kehrseite dieses ,,upgrading* der weiterfithrenden Bildung stellen die wachsenden
Probleme der insgesamt kleiner gewordenen Gruppe von Jugendlichen ohne jeden Ab-
schluss und von Schiilerlnnen mit Hauptschulabschluss dar.

Die Inklusion im Gefolge der UN-Behindertenrechtskonvention bildet nun einen
letzten schulorganisatorischen Entwicklungsschritt. Sie fithrt dazu, dass Forderschulen
bzw. Schulen fiir Lernbehinderte abgeschafft und lernbehinderte Schiiler und Schiile-
rinnen im gemeinsamen Unterricht mit allen anderen Gleichaltrigen unterrichtet werden
sollen. So sagt Art. 24, Abs. 1 der Konvention recht eindeutig:

Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chan-
cengleichheit zu verwirklichen, gewihrleisten die Vertragsstaaten ein integriertes
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziele, a) die
menschlichen Moglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbst-
wertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den
Menschenrechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stirken;
b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre
Kreativitit sowie ihre geistigen und korperlichen Féhigkeiten voll zur Entfaltung
bringen zu lassen; ¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer
freien Gesellschaft zu befdhigen.

Die Realitdt im Schulsystem der Bundesrepublik Deutschland ist von diesem Idealzu-
stand noch weit entfernt: Nur etwa ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarf (das sind im Schuljahr 2011/12 insgesamt knapp 500 000 in
den Jahrgangsstufen 1 bis 10) werden inklusiv beschult, d.h. im Regelschulsystem.
Die grofle Mehrheit von ca. 75% besucht immer noch getrennte, eigenstindige For-
derschulen (vgl. Bertelsmann Stiftung, Institut fiir Schulentwicklungsforschung der
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Technischen Universitdt Dortmund & Institut fiir Erzichungswissenschaft der Friedrich
Schiller-Universitit Jena, 2013, S. 12—13, 18). Zwei Jahre zuvor, im Schuljahr 2009/10
wurde nur ein knappes Fiinftel der Schiiler und Schiilerinnen mit besonderem Forderbe-
darf inklusiv unterrichtet, wahrend vier Fiinftel gesonderte Schulen besuchten (Bertels-
mann Stiftung & Institut fiir Schulentwicklungsforschung, 2012, S. 44—-45).

Ein anderer (und anders berechneter) Indikator ist die sog. ,,Exklusionsquote, d. h.
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf, die gesondert
in Forderschulen unterrichtet werden, am jeweiligen Altersjahrgang. Im zeitlichen Ver-
lauf sinken die Exklusionsquoten zwar im Bundesdurchschnitt in den letzten Jahren von
5.0 auf 4.8 % geringfiigig. Aber zwischen den einzelnen Bundeslandern gibt es erhebli-
che Unterschiede zwischen 3 % und bis zu 7.5 % Exklusionsquoten (Bertelsmann Stif-
tung et al., 2013, S. 19-20).

4. Welche Inklusion? Chancengleichheit, Teilhabegleichheit
und Bildungsgerechtigkeit

Die Integration von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Foérderbedarf in ein ein-
heitliches, gemeinsames Schulsystem fiir alle bedeutet eine Zunahme der Vielfiltig-
keit (Heterogenitit) an Lerninteressen und -motivationen, Einstellungen zu Lernen und
Schule, sozialen und leistungsbezogenen Kompetenzen, Grundfihigkeiten, und vieles
andere mehr. Dadurch entstehen neue Herausforderungen fiir die Paddagogik, die Cur-
riculum-Entwicklung, die Differenzierungsformen. Es entsteht aber auch ein erncu-
ter Kldrungsbedarf auf der Ebene allgemeiner sozialpolitischer Ziele der Schule. Das
Zitat aus dem Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention gibt eine Ahnung da-
von, wenn abwechselnd von Recht auf Bildung, Recht ohne Diskriminierung, Chancen-
gleichheit, wirklicher Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen gesprochen wird (vom
»Aufstieg durch Bildung™, der sozialpolitischen Formel fiir den Beginn der Schulrefor-
men in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts, spricht die UN-Behindertenrechtskonven-
tion bezeichnenderweise nicht). Schulpraktiker und unmittelbar an Schule Beteiligte
mogen hierin geradezu austauschbare, folgenlose Leerformeln sehen. Aber wie zu zei-
gen sein wird, sind sie keineswegs beliebig; sie haben unterschiedliche Folgen fiir die
Ausgestaltung des Bildungssystems und zeigen tieferliegende Konflikte an.

Um die unterschiedlichen allgemeinen Begriffe zu fiillen, hat sich seit einigen Jah-
ren eine ,,gerechtigkeitstheoretische™ Diskussion herausgebildet, die mittlerweile in
konkrete, indikatorengestiitzte Beschreibungen und Bewertungen ganzer Schulsysteme
nach MaBstében von ,,Chancengerechtigkeit™ eingemiindet ist. Exemplarisch sollen hier
die regelmiBig erscheinenden ,,Chancenspiegel” der Bertelsmann Stiftung und der mit
ihr kooperierenden Institutionen herangezogen werden.

Den unterschiedlichen gerechtigkeitstheoretischen Analysen und Bewertungen des
Bildungssystems ist gemeinsam, dass sie zwischen einer ,,alten”, angeblich nur um-
verteilungsbezogenen und ,,materiellen* Konzeption von Chancengleichheit und einer
,heuen®, weitergehenden Konzeption von ,,Chancengerechtigkeit™ unterscheiden, die
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starker die politische und soziale Beteiligung von Menschen in der Gesellschaft und
das Recht auf Anerkennung betont. Fiir die Begriindung der traditionellen Vorstellung
von Chancengleichheit wird vor allem der Sozialphilosoph John Rawls herangezo-
gen, fiir das Recht auf gleiche politische und gesellschaftliche Teilhabe der Okonom
Amartya Sen und fiir das Recht auf Anerkennung der Sozialphilosoph Axel Honneth
(vgl. Stojanov, 2011; Bellenberg & Weegen, 2014; Bertelsmann Stiftung et al., 2012,
2013). Wie die Uberlegungen der Bertelsmann Stiftung zeigen, soll dabei vor allem die
Theorie des Rechts auf Anerkennung die Inklusion von Menschen mit Behinderung in
das Bildungssystem begriinden und anleiten.

Die unterschiedlichen Versuche zur Erweiterung des traditionellen Konzepts von
Chancengleichheit unterscheiden sich darin, ob sie die drei Aspekte von Bildungsge-
rechtigkeit — Chancengleichheit, gesellschaftliche Teilhabe und Anerkennungsgerech-
tigkeit — mehr oder weniger gleichberechtigt berticksichtigen (so die Bertelsmann Stif-
tung), oder ob sie eine Hierarchie der drei Aspekte in dem Sinne annehmen, dass die
hochste Stufe die unteren Aspekte einschlief3t. Dies ist zum Beispiel bei Stojanovs Vor-
stellung von Anerkennungsgerechtigkeit als hochster Stufe der Fall (vgl. zu demselben
Problem auf sozialphilosophischer Ebene die Auseinandersetzung bei Fraser & Hon-
neth, 2003). Stojanov meint, wenn Jugendliche aus unterprivilegierten Familien kompe-
tent fiir eine menschenwiirdige Lebensfiihrung und politische Partizipation seien, werde
ihre Benachteiligung bei der Konkurrenz um 6konomische und soziale Giiter ,,unerheb-
lich* (2011, S. 39-40). Ein Konflikt zwischen Chancengleichheit und anderen Kon-
zepten von Bildungsgerechtigkeit wird hier von vornherein ausgeschlossen. Dabei geht
Stojanov in seiner philosophischen Argumentation davon aus, dass das 6ffentliche Bil-
dungssystem die Funktion der Zertifizierung an das Beschiftigungssystem abgibt und
sich damit vom restriktiven Leistungsbegriff und der Leistungsfeststellung in der Schule
befreit. Das mag argumentativ stimmig sein, verkennt aber, dass das Monopol der Zer-
tifikatsvergabe, zumal in der deutschen Form des Abiturs, ein entscheidender Hebel zur
Macht- und Privilegiensicherung des Lehrpersonals an Schulen und Hochschulen ist.

Die Erweiterung des traditionellen Begriffs von Chancengleichheit um die Dimen-
sionen der politischen Teilhabe und der sozialen Anerkennung erweckt den Eindruck,
als schreite sie von eher duflerlichen, nur materiellen Aspekten der Verteilungsgerech-
tigkeit, zu den inneren, wesentlicheren Aspekten von politischer und sozialer Teilhabe
sowie gegenseitiger Anerkennung der Subjekte voran. Damit verbunden ist die Vorstel-
lung, es gehe bei Gerechtigkeit um unterschiedliche ,,Sphiren” mit ihnen eigentiim-
lichen Giitern: materiellen Giitern im weiten Sinn (z. B. auch: Bildungsberechtigungen),
politischer Teilhabe und sozialer Anerkennung. Auf diese Weise geht zweierlei verloren:
a) Versteht man ,,Chancengleichheit® nur als Ausdruck von Verteilungsgerechtigkeit, so
entgeht einem der Sachverhalt, dass die zu verteilenden Giiter nur unter bestimmten so-
zialen Bedingungen produziert worden sind. Die Ungleichheit von Bildungschancen,
die sich als ungleiche Verteilung von Abschliissen oder Kompetenzen zeigt, ist — wie
die empirische Bildungsforschung immer wieder belegt hat — durch tieferliegende Pro-
zesse in Schule und Gesellschaft erzeugt worden. Sie sind nicht weniger ,,wesentlich*
als die Prozesse, die zu ungleicher politischer Teilhabe oder ungleicher Anerkennung
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fiihren, nur liegen sie auf einer anderen Ebene. Die Forderung nach einer gleichen Ver-
teilung von Bildungschancen beriihrt daher immer eine Anderung der sozialen Bedin-
gungen, die sie erzeugt haben. b) Durch die Aufteilung nach unterschiedlichen Sphéren
der Gerechtigkeit geht der genauer unterscheidende Blick dafiir verloren, durch welche
sozialen Mechanismen der jeweilige Aspekt von Bildungsgerechtigkeit hergestellt wird.
Diese sozialen Mechanismen aber sind es, die sich innerhalb der Bildungsinstitutionen
nachhaltig auswirken. Der Begriff der Chancengleichheit in einem leistungsbezogenen
Teilsystem der Gesellschaft wie dem Bildungssystem verweist darauf, dass sich der Bil-
dungserfolg und die Zuteilung von knappen, privilegierten Lernchancen ,,ohne Ansehen
der Person‘ nur in einem fairen Leistungswettbewerb ergeben soll. Wie immer kritisch
und im Einzelnen ergidnzungsbediirftig dieser Aspekt der Chancengleichheit als Leis-
tungsgerechtigkeit im Rahmen von Konkurrenz gesehen wird: er ist in sich stimmig und
unterscheidet sich grundlegend von denjenigen sozialen Mechanismen, nach denen ein
Recht auf gleiche soziale und politische Teilhabe oder nach sozialer Anerkennung re-
alisiert wird. Diese sind nur aulerhalb und frei von Wettbewerben organisierbar. Zum
Beispiel konnten Schulen Lernprozesse so gestalten, dass eine ,,garantierte Mindestbil-
dung®, die zur sozialen Teilhabe beféhigt, von allen Schiilerinnen und Schiilern erreicht
wird. Eine solche Mindestbildung ist nur als ein konsequentes, nicht-leistungverglei-
chendes Fordersystem denkbar.

In einem Schulsystem, das alle drei Aspekte von Bildungsgerechtigkeit zu beriick-
sichtigen sucht, sind Konflikte zwischen ihnen unausweichlich (vgl. fiir den Konflikt von
Leistungs-, Bediirftigkeits- und Gleichheitsprinzip Hopf, 2010, S. 58—60; Hopf, 2011).
Eine grundlegende Schwierigkeit innerhalb des Bildungssystems liegt aber darin, dass
unterrichtliche und schulische Arrangements nicht speziell fiir Leistungsgerechtigkeit,
gleiche soziale Teilhabe und Anerkennungsgerechtigkeit definiert und abgegrenzt sind.
Es gibt eine ungeteilte schulische Realitét, die mal den einen, mal den anderen Aspekt
hervortreten lasst. Dadurch konnen Konflikte zwischen den Prinzipien verdeckt bleiben.
Nach dem Konzept von Leistungsgerechtigkeit in einem Wettbewerb kdnnte z. B. nach
einer Phase des Ausgleichs von ungleichen Teilnehmerkompetenzen (,,Startgerechtig-
keit*) der Wettbewerb ,,freigegeben* werden, so dass sich nach einiger Zeit ungleiche
Lernergebnisse einstellen. Nach dem Konzept eines (unbedingten) Rechts auf gleiche
Teilhabe an Bildung dagegen wiirde in jeder Phase des Bildungsprozesses — ganz unab-
hingig vom Beginn und Ende einer Wettbewerbsphase — fiir in etwa gleiche Lernergeb-
nisse zu sorgen sein. Den ungleichen Lernergebnissen in der Realitit des Schulalltags
ist jedoch nicht mehr anzusehen, ob sie das Ergebnis einer leistungsgerechten Konkur-
renz oder der fehlgeschlagenen Bemiihungen um gleiche Bildungsteilhabe darstellen.

Die Inklusion von frither als ,,lernbehindert™ separierten Kindern und Jugendlichen
in ein integriertes Schulsystem verschérft den Konflikt zwischen der Leistungsgerech-
tigkeit eines Wettbewerbs, in dem jeder die gleichen Chancen hat, und den Konzepten
eines prinzipiell allen zukommenden, gleichen Rechts auf politisch-soziale Partizipa-
tion und soziale Anerkennung. Auch nach sehr weitgehender Foérderung von lernbehin-
derten Schiilerinnen und Schiilern wird man sie nicht umstandslos der Konkurrenz von
nicht-behinderten Kindern und Jugendlichen aussetzen und ihre Leistungen in gleicher
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Weise beurteilen. Eine sehr sinnvolle, das gesamte Schulleben dndernde Antwort auf
diese Situation ist die Offnung schulischer Inhalte iiber intellektuell-kognitive Leistun-
gen hinaus. Nicht zufillig betont die Behindertenrechtskonvention der UN die beson-
dere Personlichkeit, die Begabungen und die Kreativitdt von Lernbehinderten, die ein
Recht auf freie Entfaltung erhalten sollen. Eine andere Antwort stellt das spezielle so-
ziale Lernen zwischen Menschen mit Behinderung und Nicht-Behinderten dar, das sich
in wachsendem Verstindnis und Hilfe untereinander zeigt. Damit wird sicherlich auch
das Recht auf gleiche soziale Teilhabe und soziale Anerkennung befordert. Aber die
Schule hort damit nicht auf, eine leistungsthematische und damit konkurrenzorientierte
Veranstaltung zu sein, die auch nach dem Mafistab gleicher Startbedingungen fiir eine
faire Konkurrenz zu beurteilen ist. Dass es im internationalen Vergleich deutliche Un-
terschiede darin gibt, wie sehr Bedingungen der sozialen Herkunft den Bildungsverlauf
bestimmen, unterstreicht, dass das Konzept einer wirklichen Gleichheit von Bildungs-
chancen sinnvoll bleibt.

Bei Beriicksichtigung der unterschiedlichen Aspekte von Bildungsgerechtigkeit
— chancengleicher Konkurrenz, Teilhabegerechtigkeit und Recht auf gleiche Anerken-
nung — kann es ein ,,starkes* und ein ,,schwaches* Inklusionsverstidndnis geben, das die
Konflikte jeweils mehr oder weniger deutlich hervortreten ldsst.

Beim ,,starken‘ Inklusionsverstindnis wird der Leistungswettbewerb in der Schule
fiir ausgewéhlte Inhalte und/oder phasenweise fiir alle gedffnet und durch besondere
Forderanstrengungen zu Beginn und wéhrend der Schullaufbahn dafiir gesorgt, dass
lernbehinderte Schiiler und Schiilerinnen an ihm teilnehmen kénnen. Unabhéngig da-
von haben alle Schiilerinnen und Schiiler gleiche Partizipationsrechte und das Recht auf
gleiche soziale Anerkennung, und es werden besondere Anstrengungen unternommen,
dass alle die Grundfahigkeiten zur Wahrnehmung dieser Rechte erlangen.

Beim ,,schwachen® Inklusionsverstindnis wird dagegen die Teilnahme von lernbe-
hinderten Schiilerlnnen an Leistungskonkurrenz minimiert oder ganz ausgeschlossen
und wenig dafiir getan, dass sie durch besondere Forderung Grundkompetenzen fiir
den schulischen Wettbewerb und fiir gleichberechtigte soziale Teilhabe erlangen. Ge-
rahmt wird das schwache Konzept von Inklusion durch ein Versténdnis von Bildungsge-
rechtigkeit, das in der Forderung je individueller, nicht vergleichbarer Fahigkeiten und
Interessen der Einzelnen besteht. Es schlie3t an das aristotelische ,,Jedem das Seine*
an, reduziert damit aber zugleich die Anstrengungen zum Erreichen vergleichbarer, ge-
meinsamer Lernniveaus.

Der Begriff der ,,Chancengerechtigkeit™, wie ihn die Bertelsmann Stiftung in ihrem
,Chancenspiegel* definiert, passt gut zu einem solchen ,,schwachen* Inklusionskon-
zept. ,,Chancengerechtigkeit ist demzufolge

die faire Chance zur freien Teilhabe an der Gesellschaft, die auch gewéhrleistet wird
durch eine gerechte Institution Schule, in der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ih-
rer sozialen und natirlichen Merkmale keine zusétzlichen Nachteile erfahren, durch
eine Forderung der Befdhigung aller und durch eine wechselseitige Anerkennung
der an Schule beteiligten Personen. (Bertelsmann-Stiftung et al., 2012, S. 20)
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Von einer tatsdchlichen Gleichheit von Chancen ist hier nicht die Rede, sondern nur
noch vage von einer ,,fairen Chance zur freien Teilhabe™ an der Gesellschaft. In der
gerechten ,,Institution Schule* sollen die Schiiler und Schiilerinnen keine zusdtzlichen
Nachteile aufgrund ihrer sozialen und natiirlichen Merkmale erfahren — das heif3t ja: ein
aktiver, gezielter Beitrag der Schule zum Abbau herkunftsbedingter Ungleichheit wird
gar nicht mehr angestrebt. Dazu passt die diffuse Erwartung, dass alle Befdhigungen
von Schiilerinnen und Schiilern gefordert werden sollen.

5. Schlussbemerkung

Wir haben zu Beginn unseres Beitrages darauf hingewiesen, dass in Deutschland die
Diskussion um die Inklusion von Menschen mit Behinderung von der allgemeineren
Diskussion iiber soziale Exklusion abgespalten wird. Damit geraten die Ahnlichkeiten
der strukturellen Benachteiligung aus dem Blick, die Menschen mit Behinderung mit
Menschen teilen, die aufgrund anderer, insbesondere herkunftsbezogener Zuschreibun-
gen ebenfalls von sozialer Ausgrenzung bedroht oder betroffen sind. Wer die Inklusion
von Menschen mit Behinderung vorantreiben will, wird sich aber mit den institutionali-
sierten Mechanismen der Ausgrenzung selbst auseinandersetzen miissen. Dies gilt auch
und gerade fiir das Bildungssystem.

Wie wir im zweiten Abschnitt zeigen wollten, fillt das Inklusionsgebot der UN-
Behindertenrechtskonvention in eine Zeit und gesellschaftliche Konstellation, die fiir
seine Umsetzung — wenn denn das Gebot in seiner Radikalitét tatsdchlich ernst genom-
men werden soll — nicht sonderlich giinstig ist. Der Impetus der Bildungsreformen der
1960er und frithen 1970er Jahre, sozialen Aufstieg und materielle Chancengleichheit
zu fordern, ist kaum noch spiirbar. Leistungskonkurrenz wird in einer immer unglei-
cher werdenden Gesellschaft wieder grof3 geschrieben, die Voraussetzung der Chancen-
gleichheit hingegen, die Herstellung moglichst gleicher Startbedingungen in den dazu
notwendigen, ausgedehnten Phasen gemeinsamen Lernens, klein.

In einer solchen Konstellation scheinen uns vor allem zwei Moglichkeiten gegeben
zu sein, das Inklusionsgebot aufzunehmen, wenn es denn nicht geradewegs ignoriert
wird. Die eine Variante hélt an der Abspaltung fest und schrinkt die Inklusionsfrage
weiterhin auf eine ,,Behindertenproblematik ein. Die Inklusion in einen gemeinsamen
Schulbetrieb soll wechselseitige Anerkennung fordern und zielt darauf ab, keine zusétz-
lichen Nachteile zu erzeugen, tut aber wenig, um Nachteile auszugleichen. Dies wire
eine Linie, die dem ,,schwachen* Inklusionsverstdndnis folgt, gewissermafBen die Linie
des geringsten Widerstands.

Die zweite Variante konnte demgegeniiber das Inklusionsgebot der Behinderten-
rechtskonvention gerade in seiner potenziellen Radikalitit aufgreifen. Zwar bezieht
sich die Konvention allein auf die Integration von Menschen mit Behinderung in ein
gemeinsames, gleiche Chancen auf Entwicklung und Teilhabe ermdglichendes Schul-
system, aber sie begreift ,,Behinderung® als besonderen Fall jedweder Benachteiligung,
gerade auch sozial bestimmter Einschrankungen. Damit verbietet sich zweierlei: a) die
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Trennung zwischen der Inklusion von Menschen mit Behinderung und der Beriicksich-
tigung von sozialen Benachteiligungen nicht-behinderter Schiilerinnen und Schiiler;
und b) ein individualisierendes Konzept von ,,Chancengerechtigkeit” als ,,Jedem das
Seine* und darauf beschrinkter ,,gegenseitiger Anerkennung™.

Diesem ,,starken* Inklusionsverstéindnis zufolge ginge es um ein gemeinsames Ler-
nen aller in einem integrierten Bildungssystem, das die Bedarfe unterschiedlich be-
nachteiligter sozialer Gruppen durch besondere Anstrengungen beriicksichtigt und
das Erreichen von Mindestkompetenzen in allen Bereichen schulischen Lernens nicht
nur allgemein deklariert, sondern als Selbstbindung der Schulen versteht. Diese Linie
miisste mit erheblichen Widerstdnden rechnen. Aber gerade darin wiirde sich zeigen,
dass sie sich auf der Hohe der Zeit befindet und der gesellschaftspolitischen Aufgabe
der Inklusion angemessen ist.
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Abstract: The UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities has made it im-
perative to realize the “full and effective participation and inclusion” of people with disabil-
ities in society, thus demanding that the disadvantages institutionalized in the educational
system be overcome as well. These, however, do not affect people with disabilities alone,
but are also linked with features of social background, in particular. Therefore inclusion
can and must not be restricted to a “disability issue”. The present contribution reveals the
contradictory demands the imperative of inclusion is confronted with in school: in times of
increasing social inequalities it is meant to satisfy not only the requirements of equal op-
portunities, but also of equality in participation and educational justice. In this context, the
article differentiates between a “weak” and a “strong” concept of inclusion and argues that
the educational system should be put to the test according to the latter.

Keywords: Inclusion, School, Equality of Opportunity, Equality of Participation, Compe-
tition of Performance
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Horst Weishaupt

Inklusion als umfassende schulische Innovation

Streitbare Anmerkungen zu einer wichtigen Schulreform

Zusammenfassung: Die UN-Behindertenrechtskonvention hat in Deutschland eine weit-
reichende Reformdebatte im Schulwesen ausgeldst. Ihre Berechtigung findet sie in den
teilweise gravierenden Defiziten der bisher (iberwiegend separierenden sonderpadago-
gischen Forderung von Schiilerinnen und Schilern mit Lernbeeintrachtigungen. Bezo-
gen auf einige Aspekte wird versucht, unter den vielfaltigen Handlungsnotwendigkeiten
auf einige schulorganisatorische und strukturelle Notwendigkeiten bis zur Lehrerbildung
und -weiterbildung aufmerksam zu machen. Darauf bezogen soll versucht werden, die er-
kennbaren Reformansatze mit den Handlungsnotwendigkeiten in Beziehung zu setzen,
um auf dieser Grundlage zu einer Zwischenbilanz der Reformbemiihungen zu gelangen.

Schlagworte: Inklusion, Sonderpadagogische Forderung, demografischer Wandel, Un-
terrichtsorganisation, Segregation

1. Einleitung

In einer umfangreichen Studie wurden vor wenigen Jahren bei den Lehrenden bildungs-
wissenschaftlicher Studieninhalte im Rahmen der Lehrerbildung die Themen erhoben,
die aus ihrer Sicht fiir die universitére Lehrerbildung und die praktische Bewiltigung
der Lehrertitigkeit als intendiertes Curriculum vorkommen sollen (Kunina-Habenicht
et al., 2012). Es wurden Themenkomplexe und Einzelthemen in mehreren Befragungs-
runden ermittelt, die im Sinne eines Kerncurriculums zu behandeln sind. Der Begriff In-
klusion taucht in dem Themenkatalog nicht auf und auch in die Richtung verweisende
Begriffe wie Umgang mit Leistungsheterogenitit, Heterogenitét durch Behinderungen
oder kooperativer Unterricht sind nicht zu finden. In einigen unterrichtsbezogenen The-
men hatten die in der Inklusionsdebatte hiufig verwendeten Begriffe nur eine randstén-
dige Bedeutung.

Dieses Beispiel mag helfen sich bewusst zu machen, dass die separierende Unter-
richtung von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf weitgehend auch in der
Erziehungswissenschaft als hinzunehmende Realitit angesehen wurde. Die Anderung
der Empfehlung der Kultusministerkonferenz von 1994 zur sonderpédagogischen For-
derung, die diese Aufgabe bereits explizit allen Schularten zuwies, hinterlie3 bis 2009
keine Spuren in den Lehrerausbildungsverordnungen fiir die Lehrdmter allgemeiner!
und beruflicher Schulen. Erst die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention

1 Dieses Adjektiv wird zunehmend fiir die allgemeinbildenden Schularten ohne Forderschulen
verwendet.
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von 2009, die in deren Folge zunehmende Kritik an der gegenwértigen Praxis sonderpéd-
agogischer Forderung in den Medien und der Druck der UNESCO, die Umsetzung der
Konvention voranzutreiben, hat in den letzten Jahren Reformprozesse in Deutschland
ausgelost. Inzwischen gibt es eine breite Diskussion der damit im Zusammenhang ste-
henden Herausforderungen (beispielhaft dafiir: Feyerer, 2011; Werning, 2014). Sie zeigt
die vielen Facetten auf, die mit der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention
verbunden sind, die auch weiterreichende schulorganisatorische und -strukturelle Kon-
sequenzen implizieren. Eher im Hintergrund halten sich gegenwértig die Vertreter der
in diesem Feld bestehenden Interessengruppen. Ihnen ist es aber gelungen, eine sepa-
rierende padagogische Forderung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf seit der Griindung der Bundesrepublik Deutschland durchzusetzen
und andere Interessen so zu kanalisieren, dass sie diese institutionelle Struktur bis heute
nicht substantiell gefihrden konnten. Nachfolgend sollen auf der systemischen, orga-
nisatorischen und qualifikatorischen Ebene einige Uberlegungen in die gegenwiirtige
Diskussion eingebracht werden, die von dem Bestreben geleitet sind, die immer noch
verfestigte Struktur sonderpddagogischer Forderung aufzubrechen und inklusive Alter-
nativen zu entwickeln. Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bilden kritische Befunde
zur gegenwartigen Situation sonderpddagogischer Forderung.

2. Kritische Befunde zur gegenwartigen Situation
sonderpadagogischer Forderung

Durch die verstérkte 6ffentliche und politische Aufmerksamkeit wurden auch Probleme
und Defizite der bisherigen Praxis sonderpddagogischer Forderung deutlich bzw. die
Forschung zu Fragen sonderpddagogischer Forderung angeregt. In dem Schwerpunkt-
kapitel des Berichts ,,Bildung in Deutschland 2014 zur Bildung von Menschen mit Be-
hinderungen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 157—203) wurde ein
Uberblick iiber die gegenwirtige Situation gegeben und auf die weitreichenden Ver-
anderungsnotwendigkeiten hingewiesen. Danach ist der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland mit einem sonderpéddagogischen Forderbedarf im Jahr 2012 auf
6,6 % aller Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden Schulen angestiegen. 28 %
unter ihnen sind Integrationsschiilerinnen und -schiiler. Zwischen den Liandern gibt es
groBBe Unterschiede im Anteil der sonderpddagogisch geforderten Schiilerinnen und
Schiiler und in der Entwicklung des Anteils integrativen Unterrichts (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014, S. 179). Im letzten Jahrzehnt wurde ein zunehmender
Anteil von Schulanfangerinnen und -anfingern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
direkt in Forderschulen eingeschult. 2012 waren es mit 3,3 % nicht nur Kinder mit einer
manifesten Behinderung, sondern auch mit unterschiedlichen Entwicklungsstorungen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 177).

Mit jeder Bildungsstufe verringert sich der Anteil der gemeinsam betreuten und un-
terrichteten Kinder bzw. Jugendlichen deutlich: In Kindertageseinrichtungen betrigt
der Anteil der Kinder mit Behinderungen, die gemeinsam mit Kindern ohne Behinde-
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rungen betreut werden, ungefahr zwei Drittel, im Grundschulbereich sind es nur noch
rund 44 % der Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf und nur noch ungefahr
23% im Sekundarbereich 1. Ein tiberproportionaler Anteil der Forderschiilerinnen und
-schiiler hat Eltern, die an- und ungelernte Arbeiter sind. Auch Kinder mit auslédndischer
Staatsangehorigkeit sind tiberreprasentiert und werden deutlich seltener integrativ un-
terrichtet als Kinder mit deutscher Staatsangehorigkeit.

Fast drei Viertel derjenigen, die 2012 eine Forderschule verlieen, haben keinen all-
gemeinbildenden Schulabschluss erworben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2014, S. 181). Auch unter den zielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiilern an
Forderschulen (nicht beriicksichtigt wurden Absolventinnen und Absolventen von For-
derschulen mit den Forderschwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung sowie Ab-
solventinnen und Absolventen mit dem Abschluss Lernen oder geistige Entwicklung bei
den sonstigen Forderschwerpunkten) erreicht ein vergleichsweise hoher Anteil keinen
Hauptschulabschluss (22,7%). Einen mittleren Schulabschluss erreichen 13,7% und
nur 1,1 % eine Hochschulreife.

Die Erhohung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, die integrativ unterrichtet werden, hatte bisher kaum Konsequenzen fiir
den Bestand von Forderschulen, sondern konnte iiber eine erhdhte Anzahl an Feststel-
lungen sonderpddagogischen Forderbedarfs erreicht werden. Dies ist auch unter dem
Gesichtspunkt des Erwerbs eines Schulabschlusses kritisch zu sehen, weil in fast allen
Léndern Absolventinnen und Absolventen der Forderschulen die Mehrzahl der Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Schulabschluss stellen. Sie haben sehr grofie Probleme, in den
Ausbildungsmarkt und spéter in den Arbeitsmarkt integriert zu werden.

Erste Befunde deuten auf Unterschiede in der Leistungsentwicklung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in Abhéngigkeit von dem
Forderort hin, da Schiilerinnen und Schiiler (auch bei vergleichbarem personlichem
Hintergrund) in integrativen Klassen hohere Kompetenzen aufweisen als an Forder-
schulen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 180). Dies lenkt den Blick
auf die Qualifikation der Lehrerschaft an Forderschulen, von der nur zwei Drittel {iber
einen entsprechenden Lehramtsabschluss verfiigt (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2014, S. 189). Aber neben der sonderpadagogischen Kompetenz sollte auch
die fachliche Qualitdt des Unterrichts verstirkt beachtet werden, denn auch in dieser
Hinsicht scheinen Probleme zu bestehen, die sich nachteilig auf die Qualifikation und
damit die Lebenschancen von Schiilerinnen und Schiilern an Férderschulen auswirken
konnen.

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf an be-
ruflichen Schulen erschwert sich die Fordersituation, weil nur 0,3 % der dortigen Lehr-
kréfte tiber eine sonderpddagogische Ausbildung verfiigen. Die im allgemeinbildenden
Schulwesen fiir sonderpddagogische Forderung zusitzlich zur Verfliigung stehenden
Ressourcen existieren nicht an den beruflichen Schulen. Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpiadagogischem Forderbedarf gehdren dort meist ohne weitere Differenzierung
zu der Gruppe der Benachteiligten. Weitgehend intransparent ist die Bedeutung privater
Triger nicht nur im Bereich der beruflichen Bildung von Behinderten, sondern auch den
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Forderschulen. Bei einigen Behinderungsarten (z. B. geistige Behinderung) ersetzen sie
sogar teilweise regional ein 6ffentliches Angebot und haben dadurch bedeutsamen Ein-
fluss auf die gegenwirtige Entwicklung sonderpddagogischer Forderung.

Kritiker der gegenwiértigen ,,Inklusionseuphorie® sollten diese erniichternden Be-
funde zum bisherigen System sonderpidagogischer Forderung beriicksichtigen. Trotz
eines hohen finanziellen Aufwands (Statistisches Bundesamt, 2012, S. 53)? lassen sich
tiefgreifende Defizite nicht tibersehen. Sie wiirden vermutlich noch klarer herausge-
arbeitet werden konnen, wenn es iiber die Bedingungen der Unterrichtsgestaltung an
den Forderschulen differenziertere Informationen gébe. Meist verfiigen die Schulen
durch die starke Differenzierung des Schulangebots nach Forderschwerpunkt nur iiber
wenige Klassen (kaum Parallelklassen) (Dietze, in Vorb.). Durch die Mehrfachbehin-
derung vieler Schiilerinnen und Schiiler muss vermutlich innerhalb der Lerngruppen
hiufig leistungsdifferenzierend unterrichtet werden, denn es gibt an Forderschulen mit
zielgleichem Unterricht zahlreiche Schiiler, die zieldifferent unterrichtet werden miis-
sen (Stiddtetag Nordrhein-Westfalen, Landkreistag Nordrhein-Westfalen, Stddte- und
Gemeindebund Nordrhein-Westfalen, 2013, S. 28). Auch scheint bei Mehrfachbehinde-
rungen nicht nur die vorherrschende Behinderung, sondern auch die Erreichbarkeit und
Auslastung eines Schulangebots filir den Forderort bedeutsam zu sein. Fiir das Festhalten
an der Forderschule als nach wie vor gut geeignetem Ort zur Forderung aller Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf fehlt bis heute eine breite er-
fahrungswissenschaftliche Fundierung3. Die wenigen vergleichenden Studien sehen fiir
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler eher Nachteile, wenn sie von den sonstigen
Schiilerinnen und Schiiler getrennt unterrichtet werden (Werning, 2014, S. 610—613).

3. Fehlende strukturelle Bedingungen fiir ein inklusives Schulsystem

Die durch die Behindertenrechtskonvention angestoenen bildungspolitischen und
schulrechtlichen Losungsansétze bewegen sich im Rahmen des bisherigen selektiven
Schulsystems und sind aus Sicht der Monitoring-Stelle zur UN-Behindertenrechtskon-
vention in keinem Bundesland bisher ausreichend, um den Anspriichen der Behinder-
tenrechtskonvention ganz gerecht zu werden (MiBling & Uckert, 2014). Dazu trigt
auch das Bestreben der Bildungspolitik bei, die Reformherausforderungen allein auf
die Gruppe der behinderten Kinder und die Anderung des Forderorts zu beziehen. Mit

2 In den neuesten Verdffentlichungen sind die Daten fiir die Forderschulen nicht mehr enthal-
ten (!). Wahrend an allgemeinbildenden Schulen 2009 insgesamt je Schiilerin bzw. Schiiler
6000 € ausgegeben wurden, waren es an Forderschulen 14400 €. Bis 2011 sind die Ausga-
ben je Schiilerin bzw. Schiiler an Forderschulen auf 15700 € angestiegen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014, S. 335).

3 Beispielhaft sei das folgende Zitat zur Schule fiir Erziehungshilfe: ,,[...] in Deutschland lésst
sich ein folgenreiches Forschungsdesiderat beklagen, das es nahezu unméglich erscheinen
lasst, giiltige Aussagen iiber Qualitit und Effektivitdt der Schulform zu treffen* (Willmann,
2007, S. 58).
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diesem Versuch, schulische Inklusion im Rahmen bestehender Schulstrukturen und For-
men der Unterrichtsorganisation umzusetzen, erscheint es moglich, kurzfristige Verén-
derungen ohne tiefgreifende Reformprozesse zu erreichen. Doch bleiben diese Malinah-
men der Integration von Behinderten in die allgemeine Schule unzureichend, wenn sie
nicht verbunden werden mit einem Schul- und Unterrichtskonzept, ,,das darauf abzielt,
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler eine diskriminierungsfreie Bildung zu realisieren*
(Werning, 2014, S. 607; dazu auch: Amrhein, 2011).

Das Bestreben, komplexe schulpolitische Herausforderungen in Einzelmafnahmen
aufzuldsen und damit politisch besser bearbeitbar zu machen, kommt der geringen Re-
formbereitschaft der Kultusministerien der Lander entgegen. Dies ldsst sich bereits aus
den Organigrammen der Ministerien ablesen. Uber sie wird deren Organisationsstruk-
tur sichtbar und es ist davon auszugehen, dass Organisationsstrukturen Programmstruk-
turen zum Ausdruck bringen (vgl. Weishaupt, 2014). Die Organigramme lassen nur bei
wenigen westdeutschen Lindern bei der politischen Spitze des Kultusministeriums an-
gesiedelte Stibe zu strategischen Entwicklungsaufgaben erkennen und nur in Baden-
Wiirttemberg bestand ein inzwischen wieder aufgeloster Stab zum Bereich ,,Gemein-
schaftsschule, Inklusion. Meist bestehen in den Landern einzelne Referate (hdufig nur
auf allgemeinbildende Schulen bezogen), die fiir Fragen der Inklusion zusténdig sind.
Nicht selten besteht eine Verbindung mit der Zusténdigkeit fiir Férderschulen. In eini-
gen Organigrammen fehlen aber auch Hinweise auf diese Aufgabe. Insofern kann es
nicht verwundern, dass das Anliegen der schulischen Inklusion keinen hervorgehobenen
Stellenwert im schulpolitischen Handeln der meisten Kultusministerien hat und fiir die
Umsetzung der Inklusion in einem erweiterten Verstdndnis kaum Voraussetzungen ge-
geben sind. Zu beméngeln ist, dass den einschldgigen Empfehlungen der Kultusminis-
terkonferenz mit umfassenden Reformvorstellungen (Kultusministerkonferenz, 2011;
Kultusministerkonferenz & Hochschulrektorenkonferenz, 2015) keine den Veridnde-
rungsnotwendigkeiten entsprechende Steuerungsstruktur in den Ministerien erkennbar
ist. Eine Ausnahme bilden insofern Bremen und Thiiringen, weil sie immerhin umfas-
sende Entwicklungspline Inklusion vorgelegt haben (Freistaat Thiiringen, 2013; Se-
natorin flir Bildung und Wissenschaft, 2010). Auf die besondere Situation Hamburgs
komme ich noch zu sprechen.

Die Verringerung sozialer Benachteiligung im Schulwesen oder eine intensivere For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund werden als weitere
isolierte Einzelthemen der Schulpolitik angesehen, obwohl sie unmittelbar mit padago-
gischen Konzepten zur schulischen Inklusion von Behinderten verkniipft sind. Hinzu
kommt noch, dass bisher die Schulpolitik — insbesondere in den westdeutschen Flachen-
landern — die weitreichenden Herausforderungen durch die demografische Entwicklung
ignorieren, die zu einem weiter steigenden Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund auf mehr als ein Drittel im Bundesdurchschnitt fithren (Schwarz
& Weishaupt, 2014). Neben den Stadtstaaten sind alle westdeutschen Flachenldnder von
dieser Situation — wenn auch unterschiedlich stark — betroffen. Innerhalb der westdeut-
schen Flachenlidnder konzentrieren sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund in den GroBstddten und durch ihre insgesamt benachteiligte soziodkono-
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mische Familiensituation in den Stadtteilen mit giinstigen Mieten. In mehreren Studien
wurde in den letzten Jahren nachgewiesen, dass die migrationsspezifische Segregation
der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in GrofBstddten teilweise deutlich iiber den
Unterschieden der rdumlichen Verteilung der Bevolkerung mit Migrationshintergrund
liegt (vgl. Kristen, 2005; Schneider, Schuchart, Weishaupt & Riedel, 2012; Sachver-
stindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration, 2013). In der Sekun-
darstufe I besuchen iiberdurchschnittlich hohe Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen und Haupt-
schulen. Durch die Schulwahlprozesse werden Integrationsbemiihungen erschwert,
weil sich nicht nur Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in bestimm-
ten Schulen konzentrieren, sondern sich zusétzlich noch die Schiilerzusammensetzun-
gen auf die Leistungsentwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler auswirken
(Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013) und zu einer doppelten Benachteiligung
der Schiilerinnen und Schiiler an den Schulen in einem sozial niedrigen Umfeld fiihren.

In vielen westdeutschen GrofBstddten hat die Mehrheit der Schiilerinnen und Schii-
ler inzwischen einen Migrationshintergrund. In den sozial benachteiligten Stadtvierteln
sind es nicht selten zwei Drittel bis drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Be-
horde fiir Schule und Berufsbildung, 2014). Auch wenn es dariiber keine schulstatisti-
schen Informationen gibt, stellt die sprachliche und kulturelle Heterogenitét eines be-
deutsamen Anteils der Schulkassen kein Randphédnomen des deutschen Schulwesens
dar. Sozialatlanten von Stidten (z. B. Magistrat der Stadt Frankfurt, 2012) oder die Er-
gebnisse der medizinischen Schuleingangsuntersuchungen (Groos & Jehles, 2015) ver-
weisen auf die hohe soziale Belastung zahlreicher Wohngebiete als eine zwingend zu
beachtende Nebenbedingung einer Inklusionspolitik in vielen Regionen, denn soziale
Benachteiligung und Formen der Behinderung sind — um es nochmals zu betonen — kon-
fundiert.

Bisher hat nur die Stadt Hamburg dieser Tatsache Rechnung getragen. Sie finanziert
die einzelnen Schulen anhand eines schulbezogenen Sozialindex, der anhand verschie-
dener Indikatoren und Kennzahlen auf Grundlage eines Gesamtdatensatzes aller Schu-
len methodisch elaboriert berechnet wird, so dass den Schulen schlief3lich ein Sozialin-
dex mit den Werten zwischen KESS-Index 1, der eine stark belastete soziale Lage der
Schiilerschaft indiziert, und KESS-Index 6, der eine privilegierte Schiilerschaft kenn-
zeichnet, zugeschrieben wird (Schulte, Hartig & Pietsch, 2014). In Abhingigkeit vom
Sozialindex werden den Schulen sowohl fiir ihre Grundbedarfe als auch flir Sprach-
fordermalBnahmen, die sonderpddagogische Forderung und Ganztagsangebote differen-
ziert Personalressourcen zugewiesen (vgl. Institut fiir Bildungsmonitoring und Quali-
titsentwicklung, 2013, S. 1).

Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den For-
derschwerpunkten Lernen, Sprache oder emotionale und soziale Entwicklung (LSE)
wird auf Basis empirischer Auswertungen ein nach Sozialindex variierender Anteil an-
genommen, flir den eine ,,systemische Inklusionsressource* bereitgestellt wird. Der an-
genommene Anteil von ,,LSE-Kindern* variiert in der Grundschule zwischen 7,6 % bei
den Grundschulen mit Sozialindex 1 und 0,8 % bei den Grundschulen mit Sozialin-
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dex 6. Bei den Stadtteilschulen betragen die entsprechenden Werte 14,1 % und 1,4 %.
Fiir jede Schule wird auf diese Weise ein rechnerischer Wert an Schiilerinnen und Schii-
lern ermittelt, die einen Forderbedarf in den Bereichen LSE haben.

In keinem anderen Bundesland ist bisher dokumentiert, wie den erhohten padago-
gischen Anforderungen von Inklusionsschulen in einem multikulturellen Umfeld Rech-
nung getragen wird. Ohne ein erweitertes Konzept von Inklusion mit einer Individua-
lisierung der Forderkonzepte und Formen kooperativer Unterrichtsgestaltung durch
padagogisches Personal mit unterschiedlichen Kompetenzprofilen ist aber eine ange-
messene schulische Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler kaum vorstellbar. Eine
wichtige Vorbedingung sind aber auch Schulen mit einer leistungsheterogenen Schii-
lerschaft, die nur zu erreichen ist, wenn die Schulartdifferenzierung mit mehr als zwei
Schularten in der Sekundarstufe I* aufgegeben wird.

Wie wichtig verbesserte Forderkonzepte fiir benachteiligte und behinderte Schiile-
rinnen und Schiiler nicht nur im Blick auf deren Entwicklungschancen sondern auch
fiir die Gesellschaft sind, wird von der Schulpolitik gegenwirtig ebenfalls weitgehend
ignoriert. Insbesondere fiir die Arbeitsmérkte in prosperierenden GrofB3stddten konnen
vermutlich die schulpolitischen Versdumnisse bei der Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund kaum noch aufgeholt werden, denn aus ihnen re-
krutiert sich in nicht wenigen Stédten schon mehrheitlich das lokale Erwerbspersonen-
potential der Zukunft. Insofern lisst sich das Anliegen der schulischen Inklusion nicht
von den gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen abgekoppelt als isolierte Aufgabe der
Schulentwicklung betrachten. Es fehlt bisher aber das gesellschaftliche Bewusstsein,
sich den weitreichenden und miteinander verschriankten Herausforderungen zu stellen.
Fiir die Kultusministerien gibt es keinen gesellschaftlichen Druck zu einem umfassenden
Reformprogramm des Schulwesens, das der verdnderten Schiilerschaft gerecht wird, die
gesellschaftlichen Notwendigkeiten beachtet und in dessen Zusammenhang das Thema
Inklusion die bestimmende Zielrichtung des Verdnderungsprozesses darstellt.

4. Fehlende Organisationsmodelle fiir ein flichendeckendes
inklusives Schulsystem

Betrachtet man die gegenwirtige Inklusionsdebatte nur unter der Perspektive der Ande-
rung des Forderorts der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf, dann werden zwei Aspekte zu wenig berticksichtigt: Zunichst ist Behinderung ein
seltenes Ereignis und dann muss die Art der Beeintrichtigung sehr viel stirker beachtet
werden. Dies zeigt sich schon darin, dass die geringe Zahl der Schulen fiir die meisten
Forderschwerpunkte es nicht erlaubt, diese in ein iibliches Konzept der Schulnetzpla-

4 Das Bundesverfassungsgericht hat dem Gymnasium faktisch eine Bestandsgarantie in dem
Streit um die flichendeckende Einfithrung der Gesamtschule zugesichert und ist nicht durch
gymnasiale Zweige an Gesamtschulen ersetzbar, solange Eltern ein Gymnasium wiinschen
(vgl. Avenarius & Fiissel, 2010, S. 337).
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nung zu integrieren, das wenigstens einen Standort einer Schulart in kleineren und meh-
rere in groferen Kreisen bzw. kreisfreien Stadten vorsieht. Dieses Kriterium — das bun-
deweit wenigstens 500 Schulen verlangt — erfiillen nur die Forderschulen Lernen und
geistige Behinderung (Weishaupt, 2013, S. 25). Die stark konzentrierten Angebote in
den anderen Forderschwerpunkten erschweren deren inklusive Umgestaltung, weil sich
mit den Standorten auch das Fachpersonal und spezifische Sachausstattungen auf we-
nige Schulstandorte konzentrieren. Aus den bisherigen Planungsiiberlegungen wird bei
diesen Gegebenheiten nicht deutlich, ob generell eine wohnortbezogene Inklusion an-
gestrebt wird oder eine eher auf Schwerpunktschulen konzentrierte.

Die Konsequenzen einer wohnortbezogenen Inklusion lassen sich beispielhaft an
einer zweizligigen Grundschule mit 200 Schiilerinnen und Schiilern illustrieren, die
alle Schiilerinnen und Schiilern besuchen, die in ihrem Einzugsbereich mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf durchschnittlich bundesweit zu erwarten sind. An dieser
Schule miisste mit fiinf Kindern mit einer Lernbeeintrachtigung, zwei Kindern mit einer
Sprachbeeintriachtigung, zwei Kindern mit emotionalen und sozialen Entwicklungssto-
rungen, zwei Kindern mit geistiger Behinderung, einem korperbehinderten Kind und
einem Kind mit einer Sinnesbehinderung (Horen oder Sehen) oder sonstigen Beein-
trichtigung gerechnet werden. Im Einzugsgebiet dieser Durchschnittsgrundschule leben
13 Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf, davon sieben bis acht (bei Mehr-
fachbehinderung), die zieldifferent zu unterrichten sind. Dem Kollegium kdnnten — auf-
grund der zusitzlichen Zuweisung von Lehrkapazitét fiir den sonderpiddagogischen For-
derbedarf — zwei Sonderpddagogen mit ganzer Stelle angehdren, die aber nicht fiir alle
Forderschwerpunkte ausgebildet wiren, weil insgesamt sechs unterschiedliche Forder-
schwerpunkte an der Schule zu erwarten wéren. Wie kann an einer solchen Schule dem
Kind mit einem besonderen Forderbedarf (z. B. Gehorlosigkeit) entsprochen werden?
Angesichts der Seltenheit von Sinnesbehinderungen sind die entsprechenden pédago-
gischen Fachkrifte nicht flichendeckend verfiigbar, wenn nicht spezielle Einsatzpro-
gramme existieren, z. B. ein landesweit agierendes Forderzentrum wie es beispielsweise
in Schleswig-Holstein existiert und in Thiiringen geplant ist (Freistaat Thiiringen, 2013,
S. 51-53). In der Diskussion ist, Schwerpunktschulen fiir Schiilerinnen und Schiiler
aulerhalb der Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und
Sprache vorzusehen. Dies wiirde aber eine Abkehr von einer wohnortbezogenen Inte-
gration bedeuten. Schon in der Bildungsratsempfehlung ,.Zur pddagogischen Forderung
behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher” (Deutscher Bil-
dungsrat, 1973, S. 150—164) wurde davon ausgegangen, dass auch in einem integra-
tiven System sonderpddagogischer Forderung ,,Pddagogisch-therapeutische Stationen*
fiir Schiilerinnen und Schiiler notwendig sind, die sich und ihre Mitschiilerinnen und
-schiiler gefdhrden konnten. Nach wie vor ist dieser Bedarf unstrittig, aber nicht in allen
Léndern erkennbar, wie diesem Bedarf entsprochen werden soll’.

5 Ein zentralisiertes Handlungskonzept sieht beispielsweise der Entwicklungsplan fiir Thiirin-
gen (2013, S. 49) vor, wihrend Bremen mehrere Regionale Beratungs- und Unterstiitzungs-
zentren (ReBUZ) plant (Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2010, S. 26). Die interna-
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Fiir die Lerngruppenorganisation stellt sich die Frage, ob alle Klassen einer Schule In-
klusionsklassen sein sollen, dann wéren in jeder Klasse nur ein Kind oder zwei Kinder
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf. Wird eine Einzelintegration abgelehnt, dann
wiirde nur eine der Parallelklassen zu einer Inklusionsklasse (ggf. mit weniger Schiile-
rinnen und Schiilern als die Parallelklasse) und einer zeitweiligen Doppelbesetzung von
Grundschullehrkraft und Sonderpiddagoge, die bei der anderen Klasse wegfallen wiirde.
Die Eltern der nichtbehinderten Grundschiilerinnen und Grundschiiler hétten dann ggf.
ein Wahlrecht, in welcher Klasse ihr Kind unterrichtet werden soll. Inklusion wére kein
durchgéngiges Prinzip der Unterrichtsorganisation fiir alle Klassen.

In anderem Zusammenhang wurde bereits darauf verwiesen, dass diese durchschnitt-
liche Konstellation nach der sozialen Lage des Schuleinzugsgebiets erheblich variie-
ren kann. In sozial privilegierten Schuleinzugsbereichen wird sich die Einzelintegration
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf voraussichtlich
nicht umgehen lassen, wihrend in sozial benachteiligten Schulbezirken mit einem er-
hohten Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
unterschiedliche Modelle der Unterrichtsorganisation denkbar sind.

Heute werden noch héufig Integrationsmodelle mit bis zu fiinf oder sechs behin-
derten Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse praktiziert, die bei einem inklusi-
ven Schulsystem kaum noch mdéglich sind, wenn wohnortbezogene Inklusion angestrebt
wird. Die Organisationsprobleme und damit verbundenen Konfliktzonen kdnnten noch
weiter ausgefiihrt werden. Insbesondere sind zentrale Fragen der Inklusion in der Se-
kundarstufe noch in der Schwebe. Es ist aber auffallig, dass diese Fragen bisher in der
Diskussion um ein inklusives Schulsystem viel zu wenig mitbedacht werden. Fiir die
Diskussion zu diesen Fragen wiren detaillierte Empfehlungen auf der Basis von Erfah-
rungen aus der Praxis wiinschenswert, damit die Umsetzungskonzepte von realistischen
Annahmen ausgehen.

5. Weiterbildung als vordringliche Aufgabe zur Professionalisierung
fiur ein inklusives Schulsystem

Die einzelnen Bildungsinstitutionen (einschlielich der Férderschulen und der besonde-
ren Ausbildungsstitten der beruflichen Bildung) haben ein je eigenes Verstindnis von
Menschen mit Behinderungen und von Inklusion entwickelt, das sich auch in der pro-
fessionellen Sozialisation und dem gewachsenen Selbstverstindnis des padagogischen
Fachpersonals widerspiegelt. Dabei ist davon auszugehen, dass in allen Bereichen des
Bildungssystems ein erheblicher Qualifizierungsbedarf entsteht, um den professionel-
len Anforderungsprofilen eines inklusiven Bildungssystems Rechnung tragen zu kon-
nen. Dabei spielt eine zentrale Rolle, welche padagogischen Spezialisierungen benotigt

tionale Erfahrung zeigt im Ubrigen, dass in den meisten Léndern etwa 11,5 % der Schiilerin-
nen und Schiiler in Sondereinrichtungen unterrichtet werden, das wéren bei dem gewéhlten
Beispiel zwei der 13 Kinder.
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werden, um dem unterschiedlichen Forderbedarf von Menschen mit einer Behinderung
oder Benachteiligung gerecht zu werden (Heinrich, Urban & Werning, 2013; Hillen-
brand, Melzer & Hagen, 2013) — unter Beriicksichtigung der insgesamt sich verdandern-
den Schiilerschaft. Bisher haben die Lehrkrifte im allgemeinbildenden Schulsystem nur
geringe Erfahrungen mit kooperativen Unterrichtsformen und individualisiertem Ler-
nen. Sie bevorzugen leistungshomogene Lerngruppen. Beméngelt werden in der wis-
senschaftlichen Literatur auch zu geringe Kenntnisse der Lehrkrifte zur effektiven Un-
terstiitzung von Lernenden (vgl. Terhart 2014). Als eine zentrale Aufgabe fiir die weitere
Schulentwicklung wird daher gesehen, in einem umfassenden Sinne die professionelle
Handlungskompetenz der Lehrkrifte weiter zu verbessern. Zu ihr gehoren Professions-
wissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und Strate-
gien der Selbstregulation.

In der Diskussion befindet sich gegenwiértig der Response-to-Intervention Ansatz als
Konzeption fiir ein inklusives Schulsystem. Dieser Ansatz geht von drei Stufen der Inter-
vention und Férderung aus (Hillenbrand et al., 2013, S. 43). Mit dieser Konzeption ver-
bunden ist eine Differenzierung der Fachkréfte, zu denen die im Ausland bereits vorhan-
denen Assistenten gehoren konnten, die inzwischen auch z. B. in Schleswig-Holstein in
den Schulen eingesetzt werden sollen. Dieser Ansatz wird teilweise kritisch betrachtet.
Insbesondere wird darauf hingewiesen, dass inklusive Schulen nicht ohne eine elabo-
rierte Form der Kooperation zwischen Lehrkraften mit unterschiedlichen Kompetenz-
profilen zu realisieren sind (Heinrich et al., 2013; Moser, 2013). Lehrkréfte an inklusi-
ven Schulen miissen nach dem konkurrierenden Ansatz in Formen der anspruchsvollen
Teamarbeit, wie sie in dem Konzept der professionellen Lerngemeinschaft vorgesehen
ist, ausgebildet werden. Als wichtig sehen die Kritiker auch eine gleichberechtigte Zu-
sammenarbeit in multiprofessionellen Teams an, die Vermeidung einer ,,Sonderpid-
agogisierung™ der allgemeinen Schule und eine integrationsdidaktische Diagnostik an
Stelle einer psychologischen. Hinzu kommt die Notwendigkeit, die sonderpéddagogi-
schen Inklusionsbemiihungen im Zusammenhang erweiterter Inklusionskonzepte zu se-
hen. Diese Debatte um die Zielrichtung der professionellen Zusammenarbeit in einer
inklusiven Schule muss weitergefiihrt werden, weil sich dariiber auch die Zielsetzun-
gen der Ausbildung und Fort- und Weiterbildung der Lehrkréfte bestimmen. Modell-
vorhaben — wie das Riigener Inklusionsmodell (http://www.rim.uni-rostock.de/) — sind
notwendig, damit die weitere Diskussion erfahrungsbasiert gefiihrt werden kann. Doch
dréngt sich auch bei diesem Reformthema die Vermutung auf, dass in einigen Léndern
iiber Modellversuche nicht versucht wird, die Umsetzung der Reform voranzutreiben,
sondern ,,begriindet” zu verzogern.

Obwohl gegenwirtig im Zusammenhang der Inklusionsdebatte vor allem eine Re-
form der Lehrerbildung diskutiert wird (Wolfswinkler, Fritz-Stratmann & Scherer,
2014), die sicher dringend erforderlich ist, ist fiir die gegenwértigen Prozesse der Um-
setzung der Behindertenrechtskonvention die Lehrerfort- und Weiterbildung vorran-
gig, denn nur tiber sie lassen sich kurzfristige Verdnderungen im Schulsystem unter-
stiitzen. Eine Analyse der Bertelsmann Stiftung zu Lehrerfortbildungen zur Inklusion
(Amrhein & Badstieber, 2014) kommt aber zu dem Ergebnis ,,dass sich Fortbildung
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héufig noch an Einzelpersonen richtet und vor allem zunéchst einer ziigigen Information
zur Ausgestaltung der anstehenden Bildungsreformen im Bereich Inklusion dient™ (Am-
rhein & Badstieber, 2014, S. 23). Die Verbesserung der Kompetenzen beispielsweise
bezogen auf die Unterrichtsgestaltung und die Lehrkréftekooperation ist bisher noch
kaum ein Fortbildungsthema. Dementsprechend klagen viele Lehrkréfte allgemeinbil-
dender Schulen iiber einen weitgehend nicht erfiillten Fortbildungsbedarf. Lediglich
9,5% der Grundschullehrkrifte gaben an, in den letzten zwei Jahren (mindestens) eine
Fortbildungsveranstaltung zu Integration/Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf besucht zu haben. Einen entsprechenden Fortbil-
dungsbedarf artikulierten demgegeniiber 68 %. Die Diskrepanz zwischen Teilnahme
und Bedarf féllt damit beim Thema Inklusion unter den 20 erfassten Fortbildungsthe-
men am groften aus (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012, S. 247). Im Sekundarbe-
reich I haben sich in den letzten zwei Jahren nur 1,7 % der Gymnasiallehrer und 6,2 %
der Lehrkréfte an sonstigen Schularten zu Fragen der Integration/Inklusion fortgebildet
(Richter, Kuhl, Haag & Pant, 2013, S. 378—380.). Diese Befunde verdeutlichen vol-
lig unzureichende Anstrengungen der Kultusministerien, den beabsichtigen Reform-
prozess iiber ein Fortbildungsprogramm zu unterstiitzen. Oft werden die vorhandenen
Programme von Sonderpiddagogen durchgefiihrt, obwohl es wichtig wire, die schulpad-
agogische Expertise im gesamten allgemeinbildenden und berufsbildenden Bereich ein-
zubeziehen. Eine vollig unverstindliche Zuriickhaltung besteht bei vielen Ministerien,
die Expertise an den Hochschulen in die Fortbildungsmafinahmen einzubeziehen. Die
Personen und Institutionen, die die Fort- und Weiterbildung iibernehmen, sollten sicher-
stellen, dass die Vielfalt der Ansdtze und der neueste wissenschaftliche Erkenntnisstand
beriicksichtigt werden.

Insbesondere die Schulleitungen sind im Sinne der inklusiven Schulentwicklung zu
qualifizieren. Wenn in ihrem Denken nicht die Vorstellung einer inklusiven Schulkultur
verankert ist, sind Friktionen bei der Umsetzung der Reformintentionen in den Kollegien
vorprogrammiert. Durch MaBBnahmen begleitender Supervision sind die antizipierbaren
Konflikte zwischen unterschiedlichen Professionen in den neuen Akteurskonstellatio-
nen (allgemeine Lehrkrifte, Sonderpddagogen, Schulpsychologen, Schulsozialarbeiter,
Integrationshelfer, Physiotherapeuten etc.) abzufangen bzw. konstruktiv zu bearbeiten.

6. Schlussbemerkung

Die Transformation des Schulsystems zu einem inklusiven System ist als langfristi-
ger Reformprozess zu sehen und so zu konzipieren. Nachdem viele Jahre eine sepa-
rierende Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern gesellschaftlich akzeptiert
vorherrschte, ist kein kurzfristiger Einstellungswandel in der Gesellschaft zu erwar-
ten. Auch werden die etablierten Interessengruppen am Bestehenden festhalten. Versu-
che, den notwendigen umfassenden Innovationsprozess durch partielle Verdnderungen
im allgemeinen Schulwesen und eine Anderung des sonderpidagogischen Férderorts
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Foérderbedarf zu umgehen,
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werden an den praktischen Erfordernissen des Unterrichtsalltags und den Widerstén-
den aus dem Forderschulsystem scheitern. Entsprechend sollten schon in den Kultus-
ministerien Programmstrukturen geschaffen werden, die eine angemessene Steuerung
der Entwicklungsprozesse gestatten. Eine Verstdndigung iiber die Ausgestaltung des
Zielerreichungsprozesses mit den betroffenen Gruppen ist wichtig, um richtige Schritte
einzuleiten. Dazu wire es notwendig, sowohl die strukturellen Probleme der Schulent-
wicklung als auch spezifische Organisationsprobleme und Konzepte der Professionali-
sierung des Personals differenzierter zu erdrtern und ggf. auch unterschiedliche Kon-
zepte zundchst zu erproben. Dafiir wiaren Planungen zu erarbeiten, die die einzelnen
Umsetzungsschritte konkretisieren und eine Uberpriifung der Zielerreichung gestatten.
Bisher liegen solche Planungen nur fiir zwei Lander vor. Hamburg bemiiht sich mit sei-
ner bedarfsorientierten Mittelzuweisungspolitik, ein umfassendes Inklusionsverstind-
nis politisch umzusetzen.

Die Widersténde in mehreren westdeutschen Léndern gegen eine Verschlankung der
Schulstruktur in der Sekundarstufe I sind Anzeichen fiir ein Festhalten an einem selek-
tiven Schulsystem, in dem sich Inklusion in einem erweiterten Sinn nicht verwirklichen
lasst. Die weitreichenden Entwicklungsprobleme des Schulwesens durch zunehmende
Heterogenitdt und soziale Segregation der Schiilerschaft werden ignoriert. Erst wenn
die sozial selektive Schulpolitik der Lander noch starker gesellschaftlicher Kritik aus-
gesetzt sein wird, sind auch fiir eine inklusive Schulpolitik neue und vielleicht nachhal-
tigere Impulse zu erwarten. Dies konnte der Fall sein, wenn die Diskussion der ,,Fach-
arbeiterliicke auch die Schulpolitik mit einbezieht.

In jedem Fall wire es wichtig, die unterschiedlichen Reformentwicklungen syste-
matisch wissenschaftlich zu begleiten, damit Fehlentwicklungen erkannt werden und
vielleicht Impulse fiir verstirkte Reformbestrebungen in einigen Landern gegeben wer-
den konnen.

Die Realisierung der Inklusion wird von einer Lehrerschaft abhingig sein, die diese
Reform mittragt. Deshalb kommt der Fort- und Weiterbildung der Lehrerschaft kurzfris-
tig strategisch eine besondere Bedeutung zu.
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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 zunachst 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 Abweichungsverstarkungen zwischen
Schdler*innen beitragen, die strukturell zu Bildungsbenachteiligungen flihren kénnen.

Schlagworte: Differenz, Differenzierung, Inklusion, Exklusion, Bildungsungleichheit

1. Inklusion und Differenzierung: Zur Problemstellung des Beitrags

Die erziehungswissenschaftliche Diskussion um einen tragfiahigen Inklusionsbegriff
und die Realisierungschancen einer inklusiv ausgerichteten institutionalisierten péd-
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 kdnnen, 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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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
erzichungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurses zwar zentrale Begriindungsmotive
bereit, indem sie die Implementierung inklusiver Strukturen als Losung fiir vielfaltige
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 Reflexionsproblemen (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 piddagogische 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 konnen Bildungssysteme auf operativer Ebene nicht
nicht-differenzieren, zum anderen kdnnen 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 padagogische Differenzierung:
Reflexionsprobleme im erziehungswissenschaftlichen
Inklusionsdiskurs

Hinsichtlich der Frage, wie Differenz und soziale Ungleichheit als Bezugsprobleme in-
klusiver Bildung konzeptionell beriicksichtigt werden konnen, lassen sich im Rahmen
des erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurses grundsitzlich zwei Argumenta-
tionslinien, eine schulkritische und eine gesellschaftskritische, unterscheiden: Wéhrend
im ersten Fall ein normativ begriindeter Inklusionsbegriff 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 padagogische 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 kdnnen. 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 einschrdnkten (z. B. ,Behinderung®) und deshalb Strategien der ,Deka-
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tegorisierung‘ erforderten: ,,Kategorien betonen und verstirken 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
Beitréige 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-
derpddagogische ,Kategorisierungen® zurlickweist, aber keine mdgliche soziale Kate-
gorisierungsoption ausschlieft. Die Forderung nach ,Dekategorisierung* scheint somit
zwar fiir schulische Klassifikationen, nicht aber fiir soziale Klassifikationen zu gelten,
anderenfalls kdnnte 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 Sozialitiit (und nicht lediglich ihre Individualitiit) 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 (Heterogenitét, Diversitit)? erzeugt, deren Sinnhaftigkeit sich nicht an-
hand der zugeschriebenen Merkmale, sondern erst anhand der Funktion der Zuschrei-
bung erschliefit: Sie erzeugt Anlédsse 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 Komplexitéit 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
Verhdltnis 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 stellen kann.

Insbesondere verschiebt sich im Reflexionshorizont ,Exklusion‘ die Bezugnahme
auf die Sozialitdt der Adressat*innen von Heterogenitét, 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 iiber die schulische Inklusion muss dies ernst nehmen
und reflektieren. (Dederich, 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 Exklusionsbegriff eine
gesellschaftliche AuBlenseite ins Spiel gebracht wird, auf die das Bildungssystem im
Modus von Inklusion Bezug nehmen soll. Die Analyse der Mdglichkeitsbedingungen
inklusiver Bildung basiert damit auf einer impliziten Leitunterscheidung zwischen pdd-
agogischer Inklusion und gesellschaftlicher Exklusion, sodass topologisch von einer
Innen/AuBen-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 Erh6hung der Bildungsteilhabe marginalisierter
und unterprivilegierter Gruppen beitrdgt, 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 beriicksich-
tigt. Werden diese zugrunde gelegt, ergeben sich im Horizont der Differenzierungsform
Inklusion/Exklusion verdnderte 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 Primisse 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, wéihrend
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 pddago-
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 flir 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 beriicksichtigt 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 Realititserzeugung 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 Gewahrleistung dynamischer Stabilitdt (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-
fallig*, ,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 wére ,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 grundsitzlich 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 Klassifizieren/Askri-
bieren zu spezifizieren. Auf Basis der klassifizierenden Beobachtung von Individuen
werden diesen systemrelativ bedeutsame Personenmerkmale zugeschrieben, die im Sys-
tem fiir operative (dynamische) Stabilitét 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 ,férderbediirftig® beriick-
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 Ermdglichung von Selektion
auf der Entscheidungsformigkeit der organisatorischen Kommunikation beruht, wéh-
rend die interaktionsbasierte Ermdglichung 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 Verstidrkung 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 ermdoglicht selektionsorientierte Differenzierung, wahrend 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 ausschlieflich im Modus von Inklusion. Vielmehr ,supercodiert’
die Differenzierung Inklusion/Exklusion beide Codes: Die Beobachtung besserer und
schlechterer Lernleistungen kann ebenso in die Unterscheidung forderbediirftig/nicht-
forderbediirftig transformiert werden, wie die Beobachtung, dass sich trotz Vermitt-
lungsbemiihungen 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 iiberde-
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 pédagogische 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
Kontingenzphdnomen dar, dessen Varianzauspriagung nur empirisch, d. h. durch externe
Beobachtung dieser Praxis, rekonstruiert werden kann.

Im Folgenden soll dies anhand von Gruppendiskussionen mit multiprofessionellen
,padagogischen Teams* (Klassenlehrpersonen und Sonderpddagog*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 Férderung (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 ermoglichen. Die Fallschulen des Samples verfiigten zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung folglich tiber die Erfahrung einer mehrjahrigen IF-Praxis, die prasentierten
kurzen Sequenzen sind zwei unterschiedlichen Féllen, 4rve und Pappel, entnommen.®

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

Am Ende der Gruppendiskussion 4rve 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 erzédhlgenerierende 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 konnen. 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-Konnens.

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 kdnnen 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 forderorientierte 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 Sonderpiddagogin (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 kdnnen 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, iberall gibt es immer einen Herd.
HPw: Genau
KLw: Einen Unruheherd.

In der pathologisierenden Doppelklassifikation ,ADHS plus ein Kriegstrauma“ finden
beide Pddagoginnen eine kausale Erkldrung 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 fiir die padagogische 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 Normalitat inkludiert bleibt.

Beide Fille zeigen, dass die kategoriale Bezeichnung von Schiiler*innen (kdnnen/
nicht-konnen; storend/nicht-stérend) auch in integrativen Settings gleichermalen for-
der- und selektionsorientierte Differenzierungserfordernisse erfiillt und beide Differen-
zierungsoptionen priadisponiert. 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-konnend oder stérend) und
nicht beriicksichtigt (als konnend oder ,guter Schiiler‘) und zwar kategorial, d.h. ohne
Verdnderungsoption.

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-kdnnend, keine guten Schiiler) synchronisiert, eine inklusive
Exklusion folglich. Im Gegensatz dazu lie3e sich eine separierende Forderpraxis aus der
Perspektive des Regelschulsystems als exklusive Exklusion charakterisieren, insofern
sie physische (abwesend) mit kognitiver (nicht-konnend, keine guten Schiiler) Exklu-
sion synchronisiert. Hinsichtlich des Problems ungleicher Bildungschancen wire ent-
sprechend die Frage nach den Mdglichkeitsbedingungen 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 verstirken 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 Moglich-
keit schulischer Selektion grundsdtzlich auf derselben Féahigkeit.

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 kdnnen 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:
»HIntensive Einzelforderung fithrt 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 ermoglichenden 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 tiberschreiten 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
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Lisa Pfahl/Justin J. W. Powell

,Ich hoffe sehr, sehr stark, dass meine Kinder
mal eine normale Schule besuchen konnen.*

Pédagogische Klassifikationen und ihre Folgen
fiir die (Selbst-)Positionierung von Schliler/innen

Zusammenfassung: Trotz gesetzlicher Vorgaben um Inklusion im Bildungswesen bleibt
die Kategorie Lernbehinderung scheinbar ,nattrlich bestehen und auch aus Schilerper-
spektive meist unhinterfragt. Seit Jahrzehnten wird jedoch tber den Sinn dieser und an-
derer sonderpadagogischer Klassifikationen heftig gestritten, da eine kategoriale Mit-
gliedschaft oft starke Abwertung und Stigmatisierung mit sich bringt; bestarkt durch die
in Deutschland persistente schulische Segregation. Der Beitrag untersucht medizinisch-
padagogische Klassifikationen des ,sonderpadagogischen Férderbedarfs®, die symbo-
lische und soziale Grenzen zwischen Schiler/innen definieren sowie disziplindre und
professionelle Grenzen zwischen ,Sonder-“ und ,Regel-“padagogik stabilisieren. Exem-
plarisch wird die Selbstbeschreibung einer Schiilerin als ,behindert* untersucht, die sich
bei der Einschatzung ihrer Bildungs- und Arbeitsmarkichancen in sozialen Hierarchien
am unteren Ende verortet — mit vielfaltigen Konsequenzen fir ihre Lebenschancen. Diese
Perspektive verdeutlicht die Folgen padagogischer Klassifizierung und unterstreicht die
Notwendigkeit einer Debatte um Klassifikationspraktiken in inklusiven Bildungsreformen.

Schlagworte: Lernbehinderung, Sonderpadagogik, Inklusion, Klassifikation, Subjektivie-
rung

1. Einleitung

Auf die Frage, wie es dazu gekommen ist, dass sie eine Sonderschule fiir Lernbehin-
derte besucht hat, berichtet eine Schulabgéngerin von dem paddagogischen Feststel-
lungsverfahren, dass zu ihrem Sonderschulbesuch fiihrte:!

Jenny Schremp: Bei mir war das — wir haben festgestellt, dass ich halt eine Lern-
schwiéche hab, soviel ich weill. Das, wie heifit das? Den I-, der IQ-Test war sehr
schwach, glaub ich, bei mir. Ich hatte halt eben (-). Das wurde bei mir damals fest-

Die Schiiler/innen sind zum Zeitpunkt der Feststellung in der Regel sieben bis 10 Jahre alt

und erinnern sich an Erfahrungen, die sie in diesem Rahmen gemacht haben. Das mehrmo-
natige Verfahren stellt organisatorisch den Ausgangspunkt fiir den Schulwechsel dar und hat
fiir die Bildungsbiografien von Sonderschiiler/innen eine grofie Bedeutung (vgl. Kottmann,
2006). Der vorliegende Textauszug entstammt einem Interview, das im Rahmen der Studie
,,Techniken der Behinderung* erhoben wurde. Eine ausfiihrliche biografische Fallrekonstruk-
tion liegt vor (vgl. Pfahl, 2011, S. 134).
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gestellt, dass ich nie eine normale Schule besuchen werde. Und ich war auf einer
normalen Schule, ich war ja auf einer Grundschule, aber dann haben die eben dann
festgestellt, dass ich nicht die Leistungen erbringen kann, die ich erbringen miisste.
Interviewerin: Und wie alt warst du da ungefahr? Also, so erste, zweite, dritte (-).
Jenny Schremp: WeiB ich nicht. Ich glaub, das war (-) erste Klasse, glaub ich, die
ich durchgemacht habe, und dann bin ich auf Sonderschule gleich gekommen. Ja,
ich bin halt von Anfang an ja schon auf die Sonderschule gekommen. Von daher
komm ich auch damit auch ganz gut klar. [...]

Interviewerin: Und, was denkst du, warum das so war mit dem 1Q, also warum du
jetzt (-).

Jenny Schremp: Ja, das hat, ich weil} es nicht, was das war. Ich hab keine Ahnung.
Ich weil}, es wurde festgestellt, dass ich einfach eine Lernschwiche hatte, dass ich
nicht wie andere Kinder halt eben (-) (Z. 1643—1668).

In diesem Selbstbericht wendet sich die Befragte eingehend der Kategorie ,,Lernbehin-
derung® zu. Sie benennt ihr individuelles, quasi natiirliches schulisches Leistungsdefizit
als Grund fiir ihre ,,Lernbehinderung*. In ihrer Darstellung wird die im sonderpadagogi-
schen Diskurs beanspruchte Wahrheit sichtbar, durch Feststellungsverfahren dauerhafte
Lernbeeintrachtigungen prognostizieren zu konnen. Das Aufrufen von Fachbegriffen
zeigt in der biografischen Erzéhlung, wie der Diskurs sie zu einer eingeschrankten Teil-
nahme befdhigt und ihre Selbstbeschreibungen an gesellschaftliches Wissen iiber Be-
hinderung anschlussfiahig macht. Die junge Erwachsene deutet ihr ,anders als andere
Kinder sein‘ mit der Wahl des Begriffs ,,Lernschwiche in einem Kontinuum von Nor-
malitidt und Behinderung. Diese sprachliche Abgrenzung wird durch die sonderpddago-
gische Differenzierung von Lernbeeintrichtigungen, Lernschwéchen, Lernstérungen
und Lernbehinderungen ermdglicht. Die graduelle Unterteilung der Leistungsstan-
dards und Schiilerkategorien wird in dieser Schiilerinnenbiografie wie in vielen ande-
ren durch die Praxis der Aussonderung aus dem ,,normalen® Schulkontext zu einer fixen
(negativen) Klassifikation und kategorialen Zugehdrigkeit am untersten Ende des hier-
archisch-gegliederten Bildungswesens. Durch die Uberweisung an eine Sonderschule
wird das einmal festgestellte Defizit ,,Lernschwiche® institutionell verstetigt. Es ver-
setzt die Schiilerin in eine Position, in der sie das Gegenteil nicht mehr beweisen kann,
weil die Grenze stetig gezogen ist: sie wird ,,nie mehr eine normale Schule besuchen®.
Diese Tatsache und die erlebten Erfahrungen zeigen iiberdeutlich das Gegenteil von
schulischer Inklusion. Die empirische Analyse gegenwértigen institutionellen Wandels
zeigt, dass die Klassifizierung mit der Konsequenz der rdumlichen Trennung immer
noch fiir die groBe Mehrheit der Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
gilt, weshalb die Themen Sonderpddagogik und Inklusion weiterhin verwoben bleiben
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Blanck, Edelstein & Powell, 2013).
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2. Fragestellung, Ziele und Aufbau

Trotz gesetzlicher Vorgaben und gegenwértiger Bemithungen um Inklusion im Bil-
dungswesen bleibt die Kategorie ,,Lernbehinderung™ als Teil einer scheinbar natiirli-
chen Weltordnung, auch aus Schiilerperspektive, oft unhinterfragt. Seit der Einfiihrung
von Hilfsschulen fiir ,,minder begabte™ Schiiler/innen wird in den Erziehungswissen-
schaften hingegen iiber den Sinn der Klassifikation und der Etikettierung oft gestritten.
In der Bildungsforschung besteht mittlerweile weitestgehend Konsens dariiber, dass mit
der Kategorie ,,Lernbehinderung* eine starke Abwertung einhergeht, die auf Stigmati-
sierungsprozesse zuriickzufiihren ist (vgl. Schumann, 2007).

Der vorliegende Beitrag will Klassifikationen des ,,sonderpddagogischen Forderbe-
darfs* am Beispiel der grofiten Kategorie ,,Lernen* auf mehreren Ebenen untersuchen.
Péadagogische Klassifikationen sind fiir die Selektions- und Allokationsprozesse sowie
Ubergiinge in Schiilerbiografien zentral. Sie legitimieren (sonder-)péidagogische Forder-
systeme und ihre variablen Lernmoglichkeiten fiir die wachsenden als ,,nicht normal*
klassifizierten Schiilergruppen (von 4,6 % aller Schiiler/innen 2000/01 auf 6,6 % im Jahr
2012/13, Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 179). Zudem stabilisieren
Klassifikationen die disziplindren und professionellen Grenzen zwischen ,,Sonder-*
und ,,Regel-“pddagogik. Ferner ordnen sie fortlaufend das Wissen dieser Professionen,
steuern soziale Kréafteverhiltnisse und leiten Forderungen von Biirgerbewegungen und
bildungspolitische Reformen an. Jedoch ist die primére Leistung solcher umfassen-
der Klassifikationssysteme, dass sie die symbolischen wie sozialen Grenzen zwischen
Schiiler/innen jeder neuen Generation produzieren — sie definieren wer als ,,hochbe-
gabt®, ,.behindert™ oder ,,normal* wahrgenommen wird (vgl. Powell, 2003). Bedeutung
entfalten solche Kategorien sowohl in der allgemeinen Padagogik als auch der Son-
derpddagogik. An der Schnittstelle zwischen den organisatorischen Feldern der Regel-
und Sonderschulen ordnen diese Kategorien die Uberginge zwischen diesen Feldern in
den meisten deutschen Bundeslindern nach wie vor weitestgehend getrennt. Uber eine
tiefergreifende Beschéftigung mit Klassifkationen und den Prozessen und Konsequen-
zen der Klassifizierung kénnen fiir die Bildungswissenschaften wichtige Erkenntnisse
tiber die Funktions- und Wirkungsweise von Bildungssystemen erzielt werden. Fiir die
in Deutschland noch im Enstehen begriffene sogenannte ,,inklusive Péddagogik® ist eine
theoretische Reflexion von Klassifikationen unseres Erachtens konstitutiv; stellt doch
die praktische Auseinandersetzung und Uberwindung mit in der Pidagogik etablier-
ten Zwei-Gruppen-Theorien der behindert/nicht-behindert oder (nicht)férderbediirfti-
gen Schiiler/innen fiir ihre Expert/innen in Schulen mit gemeinsamem Unterricht eine
zentrale und zur Zeit viel diskutierte Aufgabe dar (vgl. z. B. Hinz, 2010).

Klassifikationen stellen einen wichtigen Forschungsgegenstand der Sozialwissen-
schaften dar. Sie sind eine Art Kurzschrift zur Beschreibung, Steuerung und Aufteilung
der Welt und gehdren zum Kernbestand des sozialen Lebens. Die in Alltagsroutinen
und -praktiken objektivierten sozialen Kategorien sind allgegenwértig, denn Fremd-
und Selbstklassifikation bilden das Grundgefiige der Gesellschaft und des Bildungswe-
sens (vgl. z. B. Goffman, 1975; Cicourel & Kitsuse, 1974/2012; Douglas, 1986; Bowker
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& Star, 1999). Als Personenkategorien geben sie Auskunft iber das Ausmaf3 an Aner-
kennung und Wertschitzung, das Akteure in diesen sozialen Zusammenhéngen jeweils
genieBen (Neckel & Sutterliity, 2005). Um die Wirkungsweisen padagogischer Klassi-
fikationen in Schule und Alltag zu untersuchen, werden in diesem Beitrag exemplarisch
die Selbstbeschreibungen einer Schiilerin in Bezug auf Behinderung und Begabung so-
zialwissenschaftlich-hermeneutisch rekonstruiert. Die Kategorien der Sonderpadagogik
sind, in ihrer Eigenschaft als objektivierendes und subjektivierendes Wissen, Teil dieser
Analyse.

Der Beitrag wird aufzeigen, dies sei vorweggenommen, dass die befragte junge Er-
wachsene der kategorialen Zuschreibung behindert/nicht-behindert folgt. Mehr noch,
sie reartikuliert die géngigen, klinisch begriindeten, sonderpadagogischen Klassifika-
tionen in ihrer differenzierten Begrifflichkeit. Dabei wird ,,.Lernbehinderung® auch als
biologisch-korperliches oder sich auf Gesundheit und Korper auswirkendes Phidnomen
verstanden. Die Zuschreibung des Forderbedarfs wird von den Betroffenen in verschie-
dener Weise reproduziert und die zur Verfiigung gestellten Normalitédtskonstruktionen
werden auch im Alltag, aullerhalb des Schulkontextes, verwendet. Die Schiiler/innen
der unterschiedlichen Schultypen ordnen sich bei der Einschitzung ihrer Lebens-, Bil-
dungs-, und Arbeitsmarktchancen in eine soziale Hierarchie ein und verorten sich am
unteren Ende dieser.

Analysen der Wirkung von padagogischen Klassifikationen und Kategorien auf be-
troffene Personen sind jedoch rar, weil wir zumeist durch solche Elemente von Institu-
tionen denken, nicht tiber sie (vgl. Douglas, 1986). Im Folgenden wird deshalb danach
gefragt, was Klassifikationen sind und wie sie wirken (Abschnitt 2). Im Zentrum des
Beitrags (Abschnitt 3) steht dann die Frage: Welche Wirkung entfalten (sonder-)péd-
agogische Klassifikationen und Kategorien auf ihre Adressat/innen, also insbesondere
die Schiiler/innen aber auch auf die Lehrkréfte und ihre professionellen Praktiken? Hier
werden wir auf die Selbstthematisierungen der eingangs bereits vorgestellten Schiile-
rin Jenny Schremp (Anonymname) zuriickkommen und die subjektivierende Wirkung
der Kategorie ,,Lernbehinderung™ aufzeigen. Die Befunde der Analyse der Wirkungs-
weisen padagogischer Kategorien und ihre symbolischen und sozialen Grenzen im Bil-
dungswesen werden abschlieBend zusammengefasst und dazu genutzt, die Interessen
verschiedener bildungspolitischer Akteur/innen nachzuvollziehen und die Kontrover-
sen iiber Ressourcen und Rechte einzuordnen. Gerade im Zuge der Implementierung
der Vorgaben der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland, die das Recht auf
nicht-diskriminierenden Zugang zu Bildung fiir alle als Menschenrecht definiert (vgl.
Blanck et al. 2013) und derzeit mit einer sonderpddagogisch dominierten Etablierung
bzw. Nicht-Etablierung einer ,,inklusiven™ Pddagogik einhergeht, stellen sich erneut
Fragen der Wirkméchtigkeit von Kategorien. Die zahlreichen neuen Professuren fiir
»inklusive Padagogik®, die zur Zeit geschaffen werden, sind zumeist in der sonderpad-
agogischen Disziplin angesiedelt und tragen nicht notwendigerweise zur Uberwindung
stigmatisierender Klassifikationspraktiken bei; zudem wird immer noch die liberwie-
gende Mehrheit der Klassifizierten nach Feststellung des Forderbedarfs an Sonderschu-
len iiberwiesen (4,8 % aller Schiiler/innen), allerdings variieren die Anteile in den Bun-
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deslandern, von 2,3 % in Bremen oder 2,5 % in Schleswig-Holstein bis hin zu 7,2 % in
Mecklenburg-Vorpommern oder 7,1 % in Sachsen-Anhalt (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2014, S. 179). Damit ist die Gefahr einer lediglich rhetorischen Kon-
statierung der Existenz schulischer Inklusion benannt; die Ratifizierung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention war ein wichtiger Schritt, scheinbar jedoch zunéchst nur eine
abstrakte Absichtserkldrung: die Umsetzung bleibt in vielen Dimensionen und in weiten
Teilen Deutschlands unzuldnglich (vgl. BRK-Allianz, 2013).

In der Tat hat sich am Ausmal der schulischen Exklusion und Inklusion in den letz-
ten Jahrzehnten — trotz starker Bemiihungen von Elterninitiativen, Selbstvertreter/in-
nen der Behindertenbewegung, Integrationspiddagog/innen und einigen Bildungspoli-
tiker/innen — kaum etwas geédndert (vgl. Schnell, 2003; Moser, 2012). Das geltende
sonderpddagogische Klassifikationssystem wurde bereits 1994 reformiert und arbei-
tet anstatt mit der administrativ-organisatorischen Kategorie der ,,Sonderschulbediirf-
tigkeit™ mit dem Begriff des sonderpiddagogischen Forderbedarfs und sieben bis neun
Forderschwerpunkten (vgl. Powell, 2003). Trotzdem werden auch heute im Bundes-
durchschnitt noch immer rund 72 % aller Kinder und Jugendlichen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf an Sonderschulen beschult, jedoch mit einer enormen Varianz in
der ,,Klassifikationsquote sowie in der ,,Inklusionsquote* (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2014).2 Da die Klassifikationen auf klinischen und padagogischen Ka-
tegorien beruhen, die in professionellen Kontexten mit der Diagnose und Behandlung
von ,,Defiziten* einhergehen und im Alltag eine stark abwertende Bedeutung besitzen,
wiirden sie von keiner bzw. keinem der Betroffenen freiwillig gewahlt werden, sondern
sind stark mit Scham besetzt. Inwiefern eine inklusive Pidagogik zu einer Uberwindung
defizitorientierter Klassifikationspraktiken an deutschen Schulen beitragt, wird sich u. a.
mit der Etablierung disziplindren Wissens {iber die Entstehung und Wirkung von Klas-
sifikationen entscheiden.

3. Klassifikation, Label und Stigmatisierung

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts sahen Emile Durkheim und Marcel Mauss (1903/1963)
in Klassifikationen einen viel versprechenden Ansatz zum Verstindnis von Gesellschaf-
ten. Sie gingen der Frage nach, ob Inklusions- oder Ausgrenzungsbeziehungen iiber-
haupt angeboren oder individuell begriindet sein konnen. Dabei vertraten sie die An-
sicht, dass alle Gruppenbildungsprozesse ihren Ursprung in den sozialen Gruppen selbst
und deren Interaktionen haben. Auch heute benutzen Sozialwissenschaftler/innen di-
verse Klassifikationen und ihre unzédhligen Kategorien, Definitionen und Etikettierun-

2 Die,Klassifikationsquote* oder auch ,,Forderquote” gibt Aufschluss iiber den Anteil an klas-
sifizierten Schiiler/innen aus der Gesamtheit aller Schiiler/innen. Die ,,Inklusionsquote gibt
Aufschluss tiber den Anteil an klassifizierten Schiiler/innen aus der Gesamtheit aller klassifi-
zierten Schiiler/innen, die eine Klasse an einer allgemeinen Schule besuchen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014).
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gen auf der Suche nach Einsichten in die Struktur sozialer Welten. Klassifikationen
ordnen — oft unsichtbar — menschliche Interaktionen, verhelfen bestimmten Gesichts-
punkten zur Macht, grenzen andere Menschen aus und legen fest, ob bestimmte Indivi-
duen, Gruppen oder Organisationen zu den Privilegierten oder den Benachteiligten ge-
horen (vgl. Bourdieu, 1984; Bowker & Star, 1999).

Klassifikationen, verstanden als Instrumente zur Aufteilung, Einordnung und Steue-
rung der Welt gehdren zum Kernbestand sozialen Lebens wie auch fiir Organisationen
im Bildungsbereich, etwa Klassifikationen der Schiilerschaft, des Lehrpersonals und der
Curricula sowie des sonderpddagogischen Forderbedarfs, die die Entstehung der Institu-
tionen und ihrer legitimen ,Funktionen® iiberhaupt erst ermoglichen (vgl. Powell, 2003).
Jede Institution braucht stabilisierende Prinzipien, um die eigene Existenz zu sichern,
und eines der wichtigsten dieser Prinzipien ist die Reifizierung sozialer Klassifikatio-
nen (vgl. Douglas, 1986). Wegen ihrer Allgegenwart, ihrer wissenschaftlichen Grundla-
gen und ihrer Ausdeutung durch autoritative Professionen wie die Medizin stehen diese
Klassifikationen fiir den Erhalt des Status quo, da sie von Grund auf rational, wissen-
schaftlich und objektiv scheinen.?

Wirklich folgenschwer flir die Pddagogik wurden zunehmend spezifische, auch
klinisch gepriagte Grenzen des ,,sonderpddagogischen Forderbedarfs* zu Beginn des
20. Jahrhunderts mit ihrer zunehmenden Institutionalisierung im Zuge der wechselsei-
tigen Ausweitung der Sonderpddagogik und verwandter Disziplinen, insbesondere der
Medizin und der Psychologie, einerseits und der Anstalten und Sonderschulen anderer-
seits. Als Reproduktionsmechanismus sorgten und sorgen Klassifikationen mit ihrer Lo-
gik, Objektivitdt und Verwissenschaftlichung bis heute fiir die unhinterfragte Aufrecht-
erhaltung der Trennung von ,,Regel“-pddagogik und ,,Sonder*“-padagogik. Sie leisten
»~boundary work*®, indem sie die zeitlich wie geographisch sehr unterschiedlich gezo-
genen Trennlinien zwischen ,,normalen® und ,,nicht-normalen* Schiiler/innen und ihren
institutionalisierten Unterrichtsangeboten verfestigen. Die bestehenden piddagogischen
Klassifikationen stellen eine Verbindung von akademischem Expertenwissen, Norma-
litatsideologie und dem Versuch dar, fahigkeitsbasierte, homogene Schiilergruppen zu
bilden. Sie legitimieren die stdndige Selektion und Stratifizierung durch die dynami-
schen, insbesondere die Pddagogik und die Institution Schule beherrschenden Ideale
von geistiger, korperlicher und sozialer ,,Normalitat*.

Klassifikationen sind im Bildungskontext fiir die Einordnung und Bewertung von
Leistung und Verhalten sowie fiir die Zuweisung in unterschiedliche Schultypen zen-
tral. Sie beruhen auf Kodierungen des Sozialen, in dem Sinne, dass angenommene
oder beobachtete Verhaltensweisen wahrgenommen, aufgeschrieben und als , richtig*
oder ,,falsch bewertet werden. Insbesondere feministische Sozial- und Erziehungswis-

3 Internationale Vergleiche zeigen die erstaunliche Bandbreite und soziale Konstruktion in den
Klassifikationssystemen und Kategorien (vgl. Powell, 2011, S. 17). So verfiigen etliche Lan-
der unter den OECD Staaten nicht iiber die Kategorie ,,Lernbehinderung®. Ferner sind die
Definitionen dieser Kategorie vielfdltig und teilweise sogar widerspriichlich, wie der deutsch-
amerikanische Vergleich verdeutlicht (Powell, 2003).
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senschaftler/innen kritisieren die Verwendung binir-strukturierter Wissenskategorien,
weil diese auf- und abwertende Zuschreibungen reproduzieren und die Intersektion ver-
schiedener Differenzkategorien ignorieren (vgl. Klinger, 2009). Nicht nur in Bezug auf
Behinderung, auch in Bezug auf Geschlecht und Migration wurden und werden in der
Pédagogik Zuschreibungen wie geschlechtertypische oder kulturelle ,,Eigenheiten* von
Kindern und Jugendlichen bemiiht, um ihre unterschiedliche Behandlung in der Schule
zu rechtfertigen (vgl. z. B. Faulstich-Wieland, 2008). Ganz allgemein ldsst sich Klassi-
fikation in Bezug auf Wohlfahrtsstaaten als ein Mechanismus definieren, der die Ver-
gabe staatlicher Ressourcen (z.B. von Finanzmitteln fiir sonderpddagogische Forde-
rung) und die Gewdhrung von Rechten (z. B. der als behindert klassifizierten Gruppen)
regelt. Somit spielt der Prozess der Klassifizierung eine Schliisselrolle in Bildungskar-
rieren wie Lebensldufen. Im Bildungsbereich wird dies in erster Linie durch die Be-
schulungspraxis bestimmt, weshalb die sich in der Regel negativ auf den Bildungs-
verlauf auswirkende Vergabe der Kategorien des sonderpddagogischen Forderbedarfs
kritisiert (vgl. Biermann & Powell, 2014; Neckel & Sutterliity, 2005), aber auch die
vermeintlich positive Wirkung privilegierender Klassifikationen in Frage gestellt wer-
den (Hoyer, 2010).

Schulische Klassifikationen besitzen zwei entscheidende Konsequenzen fiir die
Begriindung, Entwicklung und Stabilitdt von ,,sonderpddagogischem Forderbedarf:
(1) die Entstehung neuer Schulstrukturen und (2) die Expansion und Ausdifferenzierung
der als sonderpiddagogisch forderbediirftig klassifizierten Schiilerpopulationen. Als bil-
dungspolitische Umsetzung kategorialer Unterscheidungen und symbolischer Grenzen
sind die Schulformen organisatorische, padagogische und zugleich politische Antwor-
ten auf die Heterogenitét der Schiilerschaft. Innerhalb der Schule werden mit der Ver-
wendung von Klassifikationen (einschlieBlich ihrer wissenschaftlich gepriagten ,,objek-
tiven* Kategorien) Unterschiede zwischen den als sonderpddagogisch forderbediirftig
klassifizierten (,,behinderten®, ,,besonderen® oder ,,nicht normalen‘) und den in reguli-
ren Schulklassen oder Schulen verbleibenden (,,normalen®) Schiiler/innen konstruiert.
Klassifikationssysteme liefern die Kriterien, die fiir schulische institutionalisierte Ent-
scheidungsprozesse in selektiven Schulsystemen benétigt werden (z. B. Zuweisung zur
sonderpddagogischen Forderung oder Empfehlungen fiir den Sekundarschulbesuch),
verfestigen berufliche Unterschiede (z.B. bei der Lehrerbildung) und reagieren auf Er-
kenntnisfortschritte der Fachdisziplinen, bildungspolitische Reformen und soziale Kraf-
teverhiltnisse. Diese vielfaltigen Leistungen werden von den Beteiligten selten in Frage
gestellt oder kritisch reflektiert.

Unterscheidungen anhand von Klassifikationen und Kategorien sollen seit Beginn
der (sonder-)piddagogischen Forderung dazu dienen, den entsprechend klassifizierten
Schiiler/innen gezielt zusitzliche oder spezielle Ressourcen oder Unterstiitzung zur Ver-
fligung zu stellen — und diese Ressourcenverteilung zu legitimieren. Das Problem, dass
sich daraus unbeabsichtigte Folgen, wie Stigmatisierung, negative Stereotype, institu-
tionelle Diskriminierung und individualisierte Ungleichheit ergeben, wurde als ,,Eti-
kettierungs-Ressourcen-Dilemma* beschrieben (vgl. Fiissel, Kretschmann & Scholz,
1993). Zu den vielfdltigen psychischen und sozialen Implikationen des Klassifizierens
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und seinen realen Folgen flir den Schulalltag der klassifizierten Kinder gehdren ver-
anderte Erwartungen (bei Lehrer/innen, Eltern und Peers) sowie die Stigmatisierung
durch das Umfeld. Nach Abschluss der Selektionsprozesse, bei denen sonderpéddago-
gische Kategorien gleichzeitig als ldngerdauernde Erkenntnisquelle, Entscheidungsle-
gitimierung und Professionalitétsbeleg dienen (vgl. Langfeldt, 1998; Kottmann, 2006),
wird die weitere Struktur der abweichenden Bildungs- und Berufschancen der so klas-
sifizierten Schulkinder durch die ldnderspezifischen institutionellen Arrangements der
nationalen Primar- und Sekundarschulsysteme und deren Zugangsvoraussetzungen be-
stimmt (vgl. Powell, 2011).

Letztendlich muss Klassifikation als ein dualer Prozess verstanden werden, bei dem
Menschen von ,,oben®, ndmlich durch Expert/innen, zwar etikettiert werden, die so
Klassifizierten aber auch ihre eigenen Realititen und Identititen schaffen, die die Ex-
pertenschaft ihrerseits akzeptieren muss: ,,Kategorien, unter die diese Menschen fallen,
andern sich alle zehn Jahre. Sozialer Wandel schafft neue Kategorien von Menschen,
aber das Zihlen ist kein blofes Registrieren von Entwicklungen. Es ist die sorgfiltige,
oft menschenfreundlich gedachte Schaffung neuer Arten des Seins* (Hacking, 1999,
S.161, U.d.A.). So sind die Klassifikationen weder statisch, noch bloBe Machtworte
von oben, sondern eine Art und Weise, sich in den Alltagsinteraktionen einen Reim auf
sich selbst und die anderen zu machen. Sozial konstruierte Kategorien sind unvermeid-
lich, da sie fiir die Organisation unserer Wahrnehmungen und fiir unsere Anpassung
an die dynamischen, komplexen Umgebungen, in denen wir leben, notwendig sind;
deshalb ist auch ein Verzicht auf den Einsatz von Kategorien nicht vollstindig mog-
lich. Entgegen der Annahme der Befiirworter/innen einer sogenannten De-Kategorisie-
rung, kann eine inklusive Pddagogik nicht nur auf einer Dekonstruktion von Kategorien
aufbauen, sondern muss vielmehr eine historische, vergleichende und hermeneutische
Rekonstruktion von spezifischen Klassifikationen und den dazu gehdrigen Kategorien
beinhalten. In schulischen Kontexten wecken insbesondere die auf medizinisch-biolo-
gischen und psychologischen Annahmen begriindeten Kategorien Erwartungen und An-
nahmen, die zu bestimmten einseitigen und als unverdnderbar im Inneren des Individu-
ums lokalisierte Interpretationen des Verhaltens und der Reaktionen eines Kindes und
damit oft zu reduzierten Erwartungen durch Lehrkréfte fithren (Meyen & Skrtic, 1988,
S. 465; Pfahl, 2011).

Die empirische Untersuchung von Klassifikationspraktiken der Schule 1ésst sich als
»labeling approach® bezeichnen (vgl. Becker, 1963; Goffman, 1975). Durch die Un-
tersuchung von padagogischen Diskursen, d.h. der Sprache der Institutionen und Ak-
teure, wurde frith die Bedeutung organisatorischer Faktoren fiir den Verlauf von indi-
viduellen Karrieren in Bildungsinstitutionen (Cicourel & Kitsuse, 1974/2012) bekannt.
In der Sonderpéddagogik wird das Ergebnis der institutionalisierten Praktiken der Klas-
sifizierung, das ,,Label” oder ,,Etikett” einer Person, zunehmend widerspriichlich und
spannungsreich austariert, was in der groBer werdenden Residualkategorie ,,Ubergrei-
fend/ohne Zuordnung* Ausdruck findet. Die im Folgenden ndher untersuchte Kategorie
der ,,Lernbehinderung® stellt, gerade aufgrund einer fehlenden einheitlichen Begriffs-
bestimmung in den Disziplinen, in Deutschland mit einem Anteil von {iber 40 % (nach
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wie vor) den grofiten Forderschwerpunkt dar (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2014, S. 163).

Hinsichtlich der subjektivierenden Wirkung von Diskursen sind (wissenschaftliche)
Klassifikationen, vermittels derer Expert/innen in Institutionen Labels vergeben, von
grofler Bedeutung. Zum einen, weil Subjekte fiir die hierarchisierenden Differenzen von
Bedeutungssystemen sehr empfanglich sind, gerade in Bezug auf die Auf- oder Abwer-
tung der eigenen Person. Zum anderen, weil die Stratifizierung von Differenzen inner-
halb der Schule auf verschiedene Weise an soziale Stratifizierungen anschlief3t und damit
Ungleichheiten sowohl reproduziert als auch legitimiert (Pfahl, 2012). Eine Klassifika-
tion kann weitreichende Konsequenzen fiir die Schiiler/innen haben. Die realen Folgen
fiir die Betroffenen duBlern sich in Entscheidungen von Lehrkréften und Institutionen,
die die Entwicklungsmdglichkeiten von Kindern und Jugendlichen schlielen konnen:
bei Feststellung des Forderbedarfs, der Versetzung, der Leistungsgruppierung, oder der
Ubergangsempfehlungen auf weiterfiihrende Schulen (Gomolla & Radtke, 2002, S. 54).
Goffman (1975) untersucht die Folgen von sozialen Bezeichnungspraktiken im Hin-
blick auf Benachteiligung. Soziologische und sozialpsychologische Theorien der Iden-
titdtskonflikte stellen das Ringen von Personen um Anerkennung ihrer sozialen Identitét
in den Vordergrund (vgl. Honneth, 1992). Soziale Etikettierungen besitzen eine macht-
volle Wirkung, die von Subjekten zur Selbst- und Fremdbeschreibung aufgegriffen wer-
den. Die Folgen einer Klassifizierung werden, wie eingangs dargestellt, von den Betrof-
fenen reflektiert und problematisiert.

4. Biografische Folgen von Klassifikationen:
behindernde Subjektivierung

Individuen finden sich qua sozialer Herkunft und Bildung in bestimmten sozialstruk-
turellen Lagen wieder und bilden, ihrer klassen- und bildungsbedingten Zugehorig-
keit entsprechend, ,alltagsweltliche Hintergrundiiberzeugungen* (Schiitz & Luckmann,
1979) aus. Damit Individuen zu ihren Uberzeugungen und Selbstdeutungen gelangen,
muss eine (intersubjektive) Vermittlung der Inhalte und Bedeutungsregeln der von In-
stitutionen auf sie angewandten Diskurse stattfinden. Im Fall der Sonderpédagogik stellt
die Sonderschule den Hauptort dieser Vermittlung dar. Kinder und Jugendliche werden
sowohl im Prozess der Uberweisung als auch durch therapeutische MaBnahmen und
den Unterricht selbst (z. B. durch die Ausrichtung des Curriculums auf die Vermittlung
,.praktischer Fahigkeiten®) in spezifischer Weise als ,,anders®, ,,behindert” und ,,einge-
schrankt fiahig™ adressiert (Pfahl, 2011, 2012).

Sonderpddagogische Kategorien sind rechtlich anerkannt und Bestandteil der pad-
agogischen Ausbildung; sie strukturieren die akademische Ausbildung von Sonder-
schullehrkriften und dienen zur Organisation von Diagnostik und Didaktik. Sie werden
von Lehrkriften angeeignet, sowohl zur Herstellung sonderpadagogischer Professio-
nalitdt gegeniiber anderen Lehrkréften als auch zur Nutzung bei der Beobachtung von
Schiiler/innen. Uber sonderpidagogische Kategorien werden auch die Zustéindigkeiten
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fiir bestimmte Schiilergruppen organisiert (Abgrenzung der Tétigkeit und Kompetenz
von Sonderschullehrkréften gegeniiber Regelschullehrkréften; Herstellung von Arbeits-
teiligkeit innerhalb der Organisation Schule). Lehrkréifte vermitteln in ihrer Arbeit die-
ses Wissen weiter an die Schiilerschaft. Das Verhéltnis zwischen solchen Klassifikatio-
nen oder Spezialdiskursen und (autobiografischen) Alltagsdiskursen ldsst sich dabei am
besten pragmatisch bestimmen, also in Bezug auf die Sprachverwendung in Handlungs-
zusammenhédngen. Im Forschungsprozess kann beispielsweise Interviewmaterial mit
betroffenen Schiiler/innen daraufhin untersucht werden, ob sich die autobiografische
Rede auf Problematisierungen und Zuschreibungen des Diskurses bezieht und wie.

Diskursive Klassifikationspraktiken entfalten {iber eingenommene oder einzuneh-
mende Subjektpositionen subjektivierende Wirkungen, die sich anhand der Kraftever-
hiltnisse innerhalb der Organisationen und anhand ihrer Wissensordnungen analysie-
ren lassen. Die Programmatiken der jeweiligen Institutionen schaffen Subjektkulturen,
die ein mehr oder weniger grobes Raster flir Subjektbildungen abgeben. Die im hierar-
chisch gegliederten deutschen Bildungssystem institutionell getrennten Ablaufprogram-
me ,,Sonderbeschulung® oder ,,Regelbeschulung® schaffen diesen Uberlegungen zufol-
ge eine grundlegend hierarchische Kultur fiir die Subjektbildung von Schiiler/innen im
Bildungskontext. Der deutsche pddagogische Diskurs beinhaltet somit eine eigene Pro-
grammatik der Subjektbildung zu einem relativ frithen Zeitpunkt im Bildungsverlauf
von Schulkindern; dies geschieht differenziert nach Behinderungs- und Begabungsty-
pen, die auf (stratifizierten) Schulformen basieren. Die programmatische ,,negative*
Klassifikation (vgl. Neckel & Sutterliity, 2005) und Allokation derer, die bestimmte
Verhaltenserwartungen nicht erfiillen oder Leistungen nicht erbringen, fiihrt zu einer
sprachlich-kodierten Abwertung der betroffenen Personengruppen im Bildungsdiskurs,
mit gravierenden Auswirkungen auf die Subjektposition der Kinder und Jugendlichen.
Ihre biografischen Selbstbeschreibungen zeugen von der subjektivierenden Wirkung
des sonderpadagogischen Behinderungsdiskurses.

So ist die Kategorie ,,Lernbehinderung™ fiir Jenny Schremp, wie einleitend bereits
aufgezeigt, Teil einer Gesellschaftsordnung, die von ihr nicht angezweifelt wird. Die
Sonderbeschulung stellt eine Begrenzung ihrer Moglichkeiten dar, innerhalb derer sie
sich am Leistungsprinzip zu orientieren versucht. Ihre Handlungsfahigkeit bleibt jedoch
begrenzt. Sie kann iiber ihren Sonderschulbesuch nicht bestimmen und die Grenze zwi-
schen Anormalitdt und Normalitét in dieser Hinsicht nicht iiberschreiten. Auch im Kon-
text ihrer personlichen Zukunft zeigt sich ihre grole Ungewissheit in Bezug auf ihre
Zugehorigkeit zu den ,,Normalen* bzw. das Vermdgen, auf sich und seine Familienmit-
glieder einwirken zu konnen. Auf die Frage, ob sie ihre Kinder auf eine Sonderschule
schicken wollen wiirde, antwortet sie:

Jenny Schremp: Das ist schwerer gesagt, weil das kommt drauf an, wie die (-). Weil,
wie gesagt, ich hab ja schon das Problem, dass ich ja schon auf einer Sonderschule
war (-). Das ist ja auch vererblich, oder das ist halt eben (-). Wer weif3. Ich weil} ja
nicht, es kann ja auch mal durch was Andres sein, dass in (-). Ja, dass im Mutterleib
irgendwie (-). Was weil} ich, dass da was schief geht. Was ich ja auch nicht glaube.
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Ich hoffe, dass fiir meine Kinder, die ich mal bekommen werde (-). Ich wiinsche,
dass das anders wird. Also, dass sie nicht auf eine Sonderschule kommt. Um Gottes-
willen, das wiinsch ich (-). Die (-). Wer (-). Welche Eltern wiinschen, sich die ihre
Kinder auf eine Sonderschule kommen? Ich glaub, keiner. Ich meine, aber wenn es
so sein muss, muss es halt eben so sein, da kann ich ja auch nichts dran dndern. Nur
ich denke, ich hoffe und ich hoffe sehr, sehr stark, dass meine Kinder vielleicht (-).
Doch vielleicht mal eine normale Schule besuchen kénnen. Das ich sehr, sehr stark
hoffe. Und wenn es nicht so ist, da werd ich jetzt auch nicht irgendwie groBartig jetzt
da rummeckern oder (-). Was nicht ist, ist halt eben nicht. Kann auch niemals wer-
den. Ich war nicht besser in der Schule, und wie sollen dann vielleicht meine Kinder
werden ? Dann miisst ich hochstens einen schlauen Mann heiraten, aber dazu miisste
ich erst mal schlau sein. Also, von daher (-). Aber dafiir auch noch gut aussehen. Da
miisste ich ja noch was im Kopf haben (Z. 1614—1633).

Die Befragte spekuliert liber die Ursachen, und dabei auch iiber die Erblichkeit von
,Lernbehinderungen®. Sie erwégt deren Ausgang im Mutterleib. Thre gesamte biogra-
fische Selbstdarstellung ist durchzogen von einem Spannungsfeld zwischen Miihen,
Hofthungen und resignativem Abfinden im Hinblick auf ihre Lern- und Leistungsfa-
higkeit sowie der moglichen Zukunft potentieller, eigener Kinder. Die Geschichte der
jungen Erwachsenen verweist implizit auf die Macht der sonderpédagogischen Profes-
sion, (Lern-)Behinderungen von Kindern wissenschaftlich zu diagnostizieren und sie
durch schulrechtlich abgesicherte MaBnahmen langfristig zu segregieren. Zudem rekur-
riert Jenny Schremp auf Rassentheorien, die die Intelligenz von Individuen durch die
Qualitit ithrer Gene erkldren. Die Idee, dass Eltern ihre kognitiven Fihigkeiten an ihre
Kinder aufgrund ,,sozialer Deprivation® weitergeben, ist Teil des sonderpddagogischen
Diskurses, dort jedoch ohne Riickgriff auf biologische Erkldrungsansitze. Die dominie-
rende Begriffsbestimmung der Sonderpddagogik von ,,Lernbehinderung® als ein indivi-
duelles Defizit, ein mangelndes kognitives Lernentwicklungspotential, folgt dem medi-
zinischen Modell und legt Riickschliisse auf eine mogliche Vererbung derselben nahe.
Durch ihre familidre Situation zusatzlich sensibilisiert, ist anzunechmen, dass die von der
Befragten beschriebenen Befiirchtungen in Kenntnis und Anerkennung der (sonder-)
padagogischen Praktiken und Diskurse entstanden sind. Mit der Annahme, bei einer
,Lernbehinderung® wiirde es sich um eine Krankheit handeln, versucht sie sich zudem
selbst davon zu liberzeugen, dass der Sonderschulbesuch fiir sie als auch fiir ihre Kinder
unvermeidlich war/sein konnte.

Der Sonderschulbesuch wird in dieser Selbstdeutung als medizinisch indiziert und
nahezu alternativlos dargestellt. Zugleich wird die Hoffnung artikuliert, dass ihre Kin-
der ,,doch vielleicht mal eine normale Schule besuchen kénnen®. Jenny Schremp, die
nach dem Sonderschulbesuch erfolgreich eine Teilausbildung als Kinderpflegerin ab-
solviert hat, aber seitdem arbeitssuchend ist, hofft auf eine Heilung ihrer Behinderung,
kennt und benennt jedoch keine Methoden, um diesen Wunsch umsetzen zu kdnnen.
Durch Einsicht in die Alternativlosigkeit ihrer Schullaufbahn versucht die Befragte, Ak-
zeptanz fiir ihre Situation zu entwickeln und iibernimmt die im Diskurs angelegte Stra-
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tegie, ihre geistigen bzw. korperlichen Defizite als Krankheit zu betrachten, um sich vor
Resignation und vollstindigem Riickzug aus sozialen Beziehungen und gesellschaftli-
chen Erwartungen zu schiitzen und Hoffnung zu bewahren.

Wie der Einblick in die Fallrekonstruktion der Befragten Jenny Schremp zeigt, ist
die Subjektivierung von Sonderschulabsolvent/innen ein sozialer Prozess, der in die
Macht- und Kréfteverhiltnisse der symbolischen Ordnung der (Sonder-)Pddagogik ein-
gebettet ist. Die disziplindren Diskurse und Kategorien schaffen fiir Schiiler/innen bei
ihrer Selbstthematisierung zunichst eine Orientierung fiir ihre Erfahrungen. Die Zu-
schreibungen stellen dariiber hinaus die Moglichkeit bereit, sich mit den damit verbun-
denen Subjektpositionen zu identifizieren und sich auf diese Weise ,,addquater* selbst
zu verstehen, d. h. die eigenen Erfahrungen der Ausgrenzung und des Ausschlusses vor
sich selbst rechtfertigen und fiir sich annehmen zu konnen. Die Ausgestaltung der von
den jungen Erwachsenen eingenommenen sozialen Positionen der Hilfe- oder Heilungs-
bediirftigen ist zudem auch durch stark eingeschrinkte sozialstrukturelle Gelegenhei-
ten und Ressourcen bestimmt (vgl. Pfahl, 2011, 2012). Die Jugendlichen entstammen
zumeist armen, arbeitssuchenden Familien, viele ihrer Familien besitzen einen Migra-
tionshintergund und erleben Bildungsanforderungen nicht als auf sie ausgerichtet, son-
dern als uniiberwindbare Barrieren. Die mehrheitlich ménnlichen Sonderschulabgén-
ger werden zudem geschlechterstereotyp diskursiv als ,,verhaltensauffillig® und/oder
als ,,aggressiv positioniert. Die klinisch abgeleiteten Kategorien der Sonderpéddago-
gik scheinen fiir die hier aufscheinenden allgemeinen praktisch-padagogischen ,,Pro-
bleme® Losungen anzubieten, die hochgradig durch das gesellschaftliche Ansehen me-
dizinischen Wissens legitimiert sind. Sie finden auch in der allgemeinen Pddagogik
Anerkennung und Verwendung; allgemeine Grund- und Sekundarschullehrkréfte wir-
ken oftmals auf eine Kategorisierung und Segregation hin (vgl. Kottmann, 2006); die
Uberweisung von Schiiler/innen an Sonderschulen stellt eine Delegation von allgemein-
padagogischen professionellen Aufgaben an sonderpddagogische Expert/innen dar und
dient der institutionellen ,,Entlastung™ der Regelschulen (Hénsel, 2005). Die mit der
Klassifikation verbundenen Feststellungspraktiken werden von den Experte/innen im
Feld auch zur Selbsterkundung genutzt und stellen somit zugleich auch professionelle
Selbsttechniken dar. Die beteiligten Expert/innen besitzen dabei Spielrdume der Aus-
einandersetzung mit den von ihnen zur Anwendung gebrachten Klassifizierungen. Sie
sollten bei ihrer Titigkeit beriicksichtigen, dass jene Klassifikationen, die eine Uberwei-
sung an eine Sonderschule begriinden, von den Betroffenen aufgegriffen werden und
unintendiert in einen Prozess der Behinderung anstatt eine Befdhigung von Schiiler/in-
nen miinden. Menschenrechtsbasierte, demokratisch-inklusiv orientierte Pddagogiken
fokussieren deshalb angenommene und beobachtete Fahigkeiten der Beteiligten und
schaffen Bildungsrdume, in der Kinder und Jugendliche darin unterstiitzt werden, eine
Definition ihrer Selbst nicht ausschlieBlich tiber Leistungsdefizite vorzunehmen. Eine
padagogische Kategorie, die vermeintliche Tatsachen {iber einen ,,behinderten* Kor-
per als Identifikationsangebot an Schiiler/innen herantrdgt, verfehlt die Funktion einer
zukunftsgerichteten und offenen Orientierung und Strukturierung der Welt, in diesem
Falle des Wissens der Kinder und Jugendlichen iiber ihre Lebens- und Bildungsmog-
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lichkeiten (vgl. Pfahl, 2014). Mit den bestehenden Kategorien der Sonderpddagogik
werden Schiiler/innen dazu gebracht, ihre Bildungserfahrungen in die aus bindren Kate-
gorien bestehende Matrix ,,leistungsschwach/leistungsfahig*, ,,krank/gesund* und ,,be-
hindert/begabt™ einzuordnen und damit gezwungen, sich selbst auf- oder abzuwerten,
anstatt die offene Dynamik jeder menschlichen Lernentwicklung als Quelle der Hoft-
nung und des Interesses zu nutzen. Personliche und schulische Entwicklungsmoglich-
keiten, Ambivalenzen und kreative Widerspriichlichkeiten im Leistungsvermdgen, ein
Mangel an materialen oder sozialen Ressourcen werden in dieser dichotomen Kategori-
sierung nicht abgebildet. Sie werden im sonderpddagogischen Diskurs um ,,Lernbehin-
derung® insgesamt wenig thematisiert oder werden gar dethematisiert, was besonders
im Hinblick auf die in der Regel nachfolgende Selektion in die Sonderschule nicht an-
gemessen ist (vgl. Kottmann, 2006). Wie dysfunktional pddagogische Klassifikationen
sind, die auf medizinisch-biologischen Kategorien beruhen, wird auch im Kontext der
Bildung von Médchen und Jungen sowie schwarzen und weiflen Kindern in der feminis-
tischen und post-kolonialen Bildungsforschung diskutiert (zur Ubersicht vgl. Emmerich
& Hormel, 2013; Walgenbach, 2014). Die Ergebnisse legen nahe, auf klinische Kate-
gorien in padagogischen Zusammenhingen génzlich zu verzichten und zur Themati-
sierung von Differenz stattdessen auf biografische Erfahrungen zuriickzugreifen (vgl.
Prengel, 1993). Eine kritische und interdisziplindre Diskussion und Reflexion wissen-
schaftlich begriindeter und genutzter Kategorien kann helfen, eine geeignete padago-
gisch-praktische Beschreibungssprache fiir Einzelne und Gruppen von Schiiler/innen in
Absprache und Akzeptanz mit denselben zu finden (vgl. Pfahl, 2014). Um das Recht auf
nicht-diskriminierenden Zugang zu Bildung fiir alle umzusetzen, muss die Bedeutung
sozialer Klassifikationen als kausaler Mechanismus fiir die Entstehung von Ungleich-
heit thematisiert werden; dazu gehort es, professionelle Zustindigkeitsanspriiche und
SchlieBungsprozesse flir bestimmte Schiilerklientel zu hinterfragen (vgl. Tilly, 1999;
Emmerich in diesem Heft).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Eine sozial- und erziehungswissenschaftliche Analyse von padagogischen Klassifika-
tionen bereichert die Auseinandersetzung mit den Gelingensbedingungen schulischer
Inklusion und persistenter Formen schulischer Segregation, weil mit dieser Perspektive
auf Bildung deutlich wird, dass die dem deutschen Schulsystem und den Unterrichtsfor-
men zugrundeliegenden sonderpddagogischen Kategorien sozial konstruierte Objekte
darstellen, die in einer bestimmten historischen Periode entwickelt wurden und iiber das
20. Jahrhundert hinweg trotz ihrer (pddagogischen) Dysfunktionalitit ihre Giiltigkeit als
schulische Wissenskategorien nur langsam verlieren (vgl. Powell, 2011). Aufgrund ihrer
Verwandtschaft mit klinischen und medizinischen Diskursen sind sonderpddagogische
Klassifikationen besonders méchtig und aufgrund fehlender positiver Beschreibungs-
sprachen fiir (Lern-)Behinderung allgegenwirtig; sie sind negativ und defizitorientiert.
Die Kategorien nehmen in Form von Sonderschulen institutionalisierte Gestalt an und
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bestimmen mafBgeblich die Identitéit der Schiiler/innen und Lehrkrifte, die sich an die-
sen Schulen aufhalten. Im stratifizierten deutschen Schulwesen nehmen Sonderschulen
die niedrigste Stufe ein, sie sind Ausdruck einer Abwertung von Schiilerklientel und
werten sich selbst ab (Pfahl, 2011).

In Bezug auf die Biografien der Schiiler/innen wird bei der Rekonstruktion des Ge-
brauchs von Kategorien in den Selbstbeschreibungen ihr subjektkonstituierender Cha-
rakter deutlich: Sonderpddagogische Kategorien dienen zur Gestaltung von sozialen
Interaktionen, zur Uber- und Unterordnung in schulische Hierarchien sowie zur Subjek-
tivierung, die sich in Auseinandersetzung mit der Subjektposition ,,Sonderschiiler/in‘
und der Zuschreibung ,,behindert* vollzieht. Schiiler/innen versuchen sich zugleich in-
nerhalb und verstérkt auBerhalb des Schulkontextes von der ihnen zugeschriebenen son-
derpddagogischen Kategorie abzugrenzen (vgl. auch Holaschke, 2013). Die Kategorie
,Lernbehinderung® wirkt in Gesellschaften, die das Ideal der fortwdhrenden Leistungs-
und Entwicklungsfahigkeit von Individuen verallgemeinern durch eine (Selbst-)Abwer-
tung bestimmter Subjekte. Eine Mitgliedschaft in dieser Kategorie féllt in Deutschland
nach wie vor meistens mit einer riumlichen Segregation zusammen, was die Kategorien
sichtbar macht und die Individuen dazu zwingt, sich damit auseinanderzusetzen.

Die hier analysierte Kategorie wird im Bildungssystem zurzeit trotzdem ,benétigt”,
um die Wirklichkeit der ,,Lernbehinderung* aufrechtzuerhalten und Abldufe zu orga-
nisieren, z. B. um Ressourcen an Orte, Lehrkréifte und Schiiler/innen zu bringen. Es ist
duBerst schwer, ganzlich auf diese und andere piddagogische Klassifikationen zu ver-
zichten. Aber die Orte und Akteur/innen, die Unterstiitzung brauchen, kénnen ad hoc
bestimmt werden und miissen nicht an eine klinische Diagnostik anschlieBen. Vielmehr
koénnen pddagogische Unterstiitzungsleistungen vor Ort bereitgestellt werden, ohne auf
langwierige Diagnoseprozesse zu warten, wihrend dessen die Lernschwierigkeiten sich
zu verstetigen drohen. Weil Kategorien Individuen ein Wissen iiber sich selbst vermit-
teln, stellen sie wichtige Bezugspunkte dar und schaffen Zugehorigkeiten. Klassifika-
torische Begrifflichkeiten, die auf ihre Valenz iiberpriift werden und mit positiven Be-
deutungen verkniipft sind, schaffen Zuschreibungen, die Schiiler/innen ermutigen und
befihigen, wie die Kategorie ,,(hoch)begabt™, wobei auch hier segregierende Praktiken
auf die Betroffenen einschiichternd wirken (vgl. Hoyer, 2010). Mit sonderpiddagogi-
schen Kategorien wie ,,lernbehindert jedoch ist eine durch und durch negative Katego-
rie benannt, die bildungspolitische Relevanz besitzt.

International ist zunehmend ein Abbau der Stufenférmigkeit von Bildung und ein fle-
xiblerer Einsatz von padagogischen Klassifikationen zu beobachten, der zugleich damit
einhergeht, dass ausdifferenzierte Kategorien reduziert und durch offenere Kategorien,
die eine Ad-hoc-Anwendung vor Ort zulassen, ersetzt werden. In einigen nordeuropé-
ischen Landern wird versucht, Ressourcen allgemein bei ,,Forderbedarf zu verteilen;
wobei auch die an klinischen Kategorien festhaltenden Lander aufgrund der Existenz
von Gesamtschulen weniger gravierende Konsequenzen der Klassifizierung aufzeigen
(vgl. Biermann & Powell, 2014). Auch in Deutschland existieren Organisationsformen
der Ressourcenverteilung, die einen padagogisch sinvollen Einsatz offener Kategorien
ermoglichen, wie in den Bundesldndern Bremen oder Schleswig-Holstein. Diese (Wei-
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ter-)Entwicklungen wurden bildungspolitisch vorangetrieben, um die stigmatisierende
Wirkung defizitorientierter Klassifikationen zu minimieren. Der internationale Druck
auf die deutsche Bildungspolitik, die Persistenz der Segregation auf Basis der Zuschrei-
bung von ,,Lernbehinderung™ sowie sonderpddagogischem Forderbedarf zu hinterfra-
gen, wichst. Die Hoffnung der Befragten Jenny Schremp, dass ihre ,,Kinder vielleicht
(-). Doch vielleicht mal eine normale Schule besuchen kdnnen macht den dringenden
Wunsch nach bildungs- und gesellschaftspolitischem Wandel deutlich. Die Perspektive
der Betroffenen, wie sie auch im Parallelbericht der BRK-Allianz zum Ausdruck kommt
(BRK-Allianz, 2013) lenkt den Blick darauf, dass Menschen mit Behinderungen nega-
tive, defizit-orientierte kategoriale Zuschreibungen ihrer Person sowie eine Segregation
in Sondereinrichtungen ablehnen und darin immer noch die groBte Hiirde im Kampfum
ihre Anerkennung und Gleichberechtigung sehen. Die Perspektive ehemaliger Schii-
ler/innen verdeutlicht diese Herausforderung und zeigt, wie wichtig inklusive Bildung
fiir eine demokratische Gesellschaft ist.
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Abstract: Despite legal commitments to inclusion in education systems, the category
learning disability is maintained almost “naturally” and hardly questioned, even by stu-
dents. Yet, for decades, the purpose and relevance of this and other categories and clas-
sifications of “special educational needs” and student disabilities have been fiercely dis-
cussed. Controversy is driven by the frequent stigmatization and abasement that follows
classification, exacerbated by the persistent segregation practiced in Germany’s school
system. This contribution investigates medical-pedagogical classifications that draw sym-
bolic and social boundaries between individual students and groups even as they stabi-
lize disciplinary and professional boundaries between “special” and “regular” education.
These processes are investigated on the basis of a self-description given by a school-
leaver who considers herself to have a “learning disability”. She positions herself very low
in social hierarchies and has grave doubts regarding her life chances, and those of her
potential children, as she transitions from schooling to the labor market. This perspective
illustrates the biographical consequences of (negative) educational classification and em-
phasizes the need for a debate on classification practices in inclusive approaches to ed-
ucation reform.

Keywords: Learning Disability, Special Education, Inclusion, Classification, Subjectifica-
tion
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Herstellung und Bearbeitung
von Leistungsdifferenzen im kooperativ
gestalteten inklusiven Fachunterricht

Zusammenfassung: Auf der Basis erster Ergebnisse einer laufenden qualitativen Studie
in der Schweiz fokussiert der Beitrag leistungsbezogene Differenzkonstruktionen durch
Lehrpersonen und Schiiler/-innen in Bezug auf den Fachunterricht Mathematik einer in-
klusiven Klasse der Sekundarstufe |. Die zugrunde gelegten Daten aus zwei Interviews
und einer Gruppendiskussion werden mit Hilfe der Dokumentarischen Methode interpre-
tiert. Die Rekonstruktionen lassen homologe implizite Sinnstrukturen erkennen, die auf
ein geteiltes Unterrichtsmilieu verweisen: So werden die Schiler/-innen kontrastierenden
Gruppen entlang impliziten, leistungsbezogenen Differenzlinien zugeordnet. Diese Zu-
ordnung ist an unterschiedliche Professionen und damit verbundene Zusténdigkeiten im
komplementér arrangierten Unterricht gekoppelt.

Schlagworte: Inklusion, Differenz, Sekundarstufe |, Mathematikunterricht, Dokumenta-
rische Methode

1. Leistungsdifferenzen und Kooperation im inklusiven Unterricht

Die Gestaltung einer inklusiven Schule fordert v.a. mehrgliedrig konzipierte Schul-
systeme — mit nach Leistung differenzierten Bildungsgidngen — vielfach heraus. Unter
Aufrechterhaltung verschiedener Bildungsgidnge — auch im Kontext von Inklusion —
wird in sogenannten Inklusionsklassen eine (leistungs-)heterogene Schiilerschaft adres-
siert. Der Unterricht in diesen Klassen ist folglich explizit daran ausgerichtet, ihn fiir
Schiiler/-innen zu gestalten, die unterschiedliche Bildungsabschliisse erwerben. Auch
ein inklusiver Unterricht ist nicht auf die Bearbeitung von Differenzen, die von auflen
herangetragen werden, zu reduzieren. Vielmehr bringt er sie selbst, wie jegliches ,,pad-
agogische Tun® (Gohlich, Reh & Tervooren, 2013, S. 640), sozial hervor: Leistungsdif-
ferenzen bilden mit Rabenstein, Reh, Ricken und Idel (2013, S. 675) den Kern schulspe-
zifischer ,,pddagogischer Differenzordnung*.

Wie Heinrich, Arndt und Werning (2014) darlegen, stellt eine grundlegende schuli-
sche Verdanderung, wie die Umsetzung von Inklusion, besondere Anforderungen an die
Professionellen und erfordert eine Transformation ihres professionellen Selbstverstind-
nisses, v.a. wenn sie im Team unterrichten. Dies betrifft im Kontext von Inklusion alle
beteiligten Professionen gleichermalien: v. a. die Lehrpersonen der Regel- und der Son-
derpiddagogik. Professionelle Kooperation im Unterricht wird im Fachdiskurs oft als
Voraussetzung fiir (gelingende) Inklusion gesehen (Uberblick: Arndt & Werning, 2013).
Dieses Primat ,besseren Unterrichts durch Kooperation® findet sich auch im Fachdis-
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kurs der Lehrerkooperation in der ,Regelschule’, in dem diese als Voraussetzung fiir
gesteigerte Schiilerleistungen gesehen wird (Kullmann, 2013; siehe auch Bender &
Heinrich in diesem Band). Arndt und Gieschen (2013) kommen anhand von Interviews
mit Schiiler/-innen inklusiver Gesamtschulen in Deutschland zu dem Ergebnis, dass
die Aufgabenverteilung und die Rollen von Sonder- und Regellehrpersonen in Relation
zu ,leistungsstarken/-schwachen® Schiiler/-innen organisiert werden. Diese verbinden
sich héufig mit dullerer Differenzierung bzw. einer personalen Attribuierung fachbezo-
gener Leistung (Arndt & Gieschen, 2013, S. 53—-59). Arndt und Werning (2013) kon-
statieren, dass die ,,Bildung (eher) leistungshomogener Gruppen (S. 28) im Kontext
der Zusammenarbeit von Regel- und Forderlehrkriften verbreitet ist. Auf der Basis em-
pirischer Analysen haben Katzenbach und Olde (2011) Zusammenarbeitsformen des
Personals eines sonderpddagogischen Beratungs- und Forderzentrums mit Regellehr-
kréften untersucht. Dabei konnten sie ein zentrales Muster aufzeigen, das in der Dele-
gation der Zustdndigkeit fiir Schiiler/-innen mit ,,sonderpddagogischem Forderbedarf™
an die Sonderpddagog/-innen durch die Regelschullehrpersonen besteht. In der Schul-
forschung wurde bisher nicht untersucht, wie Lehrpersonen unterschiedlicher padagogi-
scher Professionen, die gemeinsame Verantwortung fiir (inklusiven) Unterricht tragen,
(Leistungs-)Differenzen hervorbringen und bearbeiten und ob bzw. inwiefern ihr Leis-
tungsverstindnis mit der Gestaltung der Kooperation zusammenhingt. Diesem Deside-
rat widmen wir uns, indem wir fragen, wie Leistungsdifferenzen im inklusiven Fach-
unterricht kooperierender Lehrpersonen hervorgebracht und bearbeitet werden. Dabei
gehen wir davon aus, dass Differenzen in Interaktionen handlungspraktisch und ha-
bituell prozessiert werden (vgl. Bohnsack & Nohl, 2001). Das der Praxis zu Grunde
liegende implizite Wissen ist nicht ohne weiteres reflexiv zugénglich, obwohl es einen
GrofBteil menschlichen Wissens ausmacht (vgl. Mannheim, 1980, S. 212). Unser Fokus
liegt auf diesem impliziten Wissen, das sich von den explizit-formalen Differenzsetzun-
gen unterscheidet, welche sich z. B. in der Zuordnung der Schiiler/-innen zu verschiede-
nen Bildungsgéngen zeigen und in spezifischen Unterrichtsmilieus zum Ausdruck kom-
men kann (siche genauer: Abschnitt 2).

In diesem Beitrag werden wir die Perspektiven von zwei Schulischen Heilpddago-
ginnen'! und einem Mathematiklehrer, die gemeinsam in einer 8. Klasse unterrichten,
sowie von Schiiler/-innen ihrer Klasse in Bezug auf die aufgeworfene Fragestellung
kontrastieren. Nach einer Vorstellung des SNF-Projekts Herstellung und Bearbeitung
von Differenz im Fachunterricht der Sekundarstufe I — eine Vergleichsstudie zu Unter-
richtsmilieus in inklusiven und exklusiven Schulformen (Laufzeit 2014—2017), dem die
Daten entnommen sind, prasentieren wir Ergebnisse der Konstruktionen von Leistungs-
differenz durch die Akteur/-innen anhand ausgewaihlter Passagen aus Interviews und
einer Gruppendiskussion. Den Beitrag schlieBen wir mit einem Resiimee und einem
Ausblick auf die rekonstruktive Erforschung schulischer Inklusion.

1 Inder Schweiz die Berufsbezeichnung von in der Schule titigen Fachpersonen der Sonderpad-
agogik; die im dargestellten Fall beide weiblich sind.
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2. Differenzkonstruktionen im Fachunterricht
inklusiver und exklusiver Schulformen

Vor dem Hintergrund des Forschungsdesiderats richten wir unser Erkenntnisinteresse
auf Praxisformen der Differenzbearbeitung und -herstellung im Fachunterricht inklu-
siver und — kontrastierender — exklusiver Schulformen der Sekundarstufe 1. Im Unter-
schied zu einem ontologisierenden Verstindnis von ,Heterogenitét® (zur Kritik: Budde,
2012), mit dem v. a. Lehrpersonen im (inklusiven) Unterricht ,umzugehen® hitten, argu-
mentieren wir sozialwissenschaftlich: Wir gehen davon aus, dass ,Heterogenitét* in der
Schule Differenzen der Erfahrung und des habituellen Handelns seitens der Schiiler/-in-
nen und der Lehrpersonen markiert. Entsprechend wird ,Heterogenitét® sozial herge-
stellt bzw. bearbeitet (Bohnsack & Nohl, 2001, S.20-22). Wir kniipfen an Uberle-
gungen der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack, 2010, S. 187-205) an und
machen geltend, dass in schulischen Organisationen differente Milieus von Schiiler/-in-
nen sowie Lehrkréften, verstanden als ,,gelebte Praxis innerhalb kollektiver Zugeho-
rigkeiten™ (Nohl, 2007, S. 66) zusammenkommen. Solche Milieus sind ,,Erfahrungs-
rdume*, die durch die gemeinsame, ,.konjunktive Erfahrung* und Praxis entstehen und
so ein erfahrungsgebundenes , konjunktives* Wissen hervorbringen (Mannheim, 1980,
S. 211-215). Konjunktive Erfahrungsrdume sind mehrdimensional (Bohnsack, 2010,
S. 141-144); so iiberlagern sich z.B. in der Peergroup jugendlicher Schiilerinnen mi-
grationsspezifische mit geschlechtsspezifischen Erfahrungen. Vom konjunktiven Erfah-
rungswissen zu unterscheiden ist das explizite oder ,,kommunikative® Wissen (Mann-
heim, 1980, S. 285-294). Hierzu zdhlt z. B. in der Schule das theoretische Wissen ziber
formale Regeln und Rollen oder auch das, hiufig unterschiedlich verfiigbare, didakti-
sche Wissen von Lehrpersonen.

In der Verbindung von konjunktivem Wissen, gelebter Praxis und kommunikativ-
theoretischem Wissen bzw. institutionalisierten Regeln und Rollen entsteht dort ein Or-
ganisationsmilieu (Nohl, 2007, S. 66), wo es den Beteiligten, also den Lehrpersonen
und den Schiiler/-innen, mit ihren heterogenen milieuspezifischen Erfahrungen gelingt,
einen konjunktiven Erfahrungsraum hervorzubringen. Mit Bezug auf den durch die je-
weilige Schulform geprigten, spezifischen Fachunterricht bezeichnen wir solche, von
den Beteiligten gemeinsam getragene Erfahrungsrdume als Unterrichtsmilieus (Wagner-
Willi & Sturm, 2012). In diesen konnen durch pddagogisch gerahmte Interaktionen Dif-
ferenzen zwischen den Schiiler/-innen hergestellt/bearbeitet und Lernprozesse initiiert,
aber auch behindert werden.

Rabenstein, Reh, Ricken und Idel (2013) betonen in ihrer ethnografischen Studie
zu reformorientierten Sekundarschulen die rahmende Bedeutung der ,schulischen Leis-
tung® im Unterricht und verweisen hierbei auf die ,,,Re-Inszenierung* [...] von sozialen
Differenzen in pddagogischen Differenzordnungen® (Rabenstein et al., 2013, S. 680).
Gemal eigenen Analysen bildet die Bezugnahme auf Leistungsdifferenzen eine we-
sentliche Orientierung von Lehrpersonen in integrativen wie in separativen schulischen
Settings (Sturm, 2013).
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Wir kniipfen hieran an und fragen, wie in fachlich geprdgten Unterrichtsmilieus der Se-
kundarstufe I interaktiv Leistungsdifferenzen hergestellt und bearbeitet werden und wie
diese Differenzkonstruktionen mit Prozessen der Inklusion und Exklusion spezifischer
Schiiler(gruppen) einhergehen. Dabei gehen wir von feldspezifischen Relevanzen in
Bezug auf Leistungskonstruktionen aus, die es erst zu untersuchen gilt.

Unser Sampling folgt dem Prinzip des ,,Kontrasts in der Gemeinsamkeit* (Bohn-
sack, 2010, S. 38), also dem kontrastiven Fallvergleich. Wir fokussieren die Dimensio-
nen Schulform und Fachunterricht, indem wir je zwei Inklusionsklassen der Sekundar-
stufe [ und zwei gymnasiale Klassen stiadtischer Schulen der deutschsprachigen Schweiz
einbeziehen und die Facher Deutsch und Mathematik vergleichen. Mit Blick auf die Per-
formativitdt des Fachunterrichts erheben wir diesen videografisch. Zudem fiihren wir
narrativ fundierte Interviews (Nohl, 2012, S. 19-23) mit den Lehrpersonen und Grup-
pendiskussionen (Bohnsack, 2010, S. 105—113) mit den Schiiler/-innen der Klassen, um
Einblick in ihre Erfahrungen der Herstellung von (Leistungs-)Differenzen im Unterricht
zu gewinnen. Die Daten werten wir mit der Dokumentarischen Methode (Bohnsack,
2010, S. 31-68) aus, die die feinanalytischen Arbeitsschritte auf die Spezifik des jeweils
vorliegenden empirischen Materials abstimmt, so im Rahmen der Videointerpretation
(Fritzsche & Wagner-Willi, 2015), der Interpretation von Gruppendiskussionen (Bohn-
sack, 2010, S. 31-68) und von Interviews (Nohl, 2012). Gemeinsam ist den Verfahren
sowohl die Unterscheidung der inhaltlichen Ebene (Formulierende Interpretation) von
der des Dokumentsinns, dem ,,Wie* der Darstellungen und AuBerungen, d. h. den diesen
zu Grunde liegenden Handlungsstrukturen und Orientierungsrahmen als auch die Kom-
parative Analyse, also der fallinterne und -libergreifende Vergleich von Themen oder
Orientierungen. Im Falle der hier herangezogenen Interviews und Gruppendiskussio-
nen lassen sich die der Praxis zu Grunde liegenden Orientierungsrahmen auf der Basis
von Erzdhlungen und Beschreibungen rekonstruieren (Bohnsack, 2010, S. 135—-139).

3. Differenzkonstruktionen zu Schiilergruppen und Professionen
in ihrer Wechselwirkung

In der Schule, in der wir die hier herangezogenen Daten erhoben haben, erstreckt sich
die Teamarbeit nicht nur auf die Kooperation zwischen Sonder- und Regellehrpersonen,
sondern auf alle in der Schulstufe unterrichtenden Lehrpersonen.

3.1 Unterschiede im Mathematikunterricht

Die zwei Schulischen Heilpddagoginnen werden im Nachfrageteil des Interviews auf-
gefordert, die Bedeutung von Unterschieden zwischen den Schiiler/-innen bei ihrer
Unterrichtsgestaltung an Beispielen zu erldutern. Aus der vierminiitigen Passage ,,Un-
terschiede®, die nach ca. 50 Minuten im Interview entstand, werden ausgewahlte Se-
quenzen vorgestellt:
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Passage Unterschiede (17-29)?
FB: Also bei unseren Schiilern (.) Mathe also dann, die sind
wirklich auf auf Anschauung angewiesen. Und auf (.)

FW: | Mhm.
FB: Ausprobieren. Handeln. Das geht ohne das eigentlich nicht.
Ywl: | Und und das heiBt dann immer die beiden

hier aus der (.) Klasse und auch noch aus anderen
Klassen welche? Oder? Oder?

FB: | Ja da hats auch noch einige die (.)
denen das gut tut. Aber also die jetzt wirklich drauf

Ywl: | Aha.

FB: angewiesen sind, die Sachen ausprobieren, die sich das nicht
vorstellen kdnnen, sonst das sind die zwei ganz Schwachen die
wir haben °in Mathe®.(2)

Frau Berger (FB) bezieht sich zunéchst auf ,,unsere Schiiler* und ihre Bediirfnisse im
Mathematikunterricht. Mit dem Possesivpronomen verweist sie auf eine personale Zu-
standigkeit fiir Schiiler/-innen, die in Relation zu deren (zugeschriebenen) Bediirfnis-
sen spezifischer mathematischer Lehr-Lernformen stehen. ,Ihre Schiiler sind auf ,,An-
schauung® und ,,Ausprobieren* angewiesen — dies offenbar (aus Sicht von Frau Berger)
im Unterschied zu den anderen Schiiler/-innen.

In der propositionalen Nachfrage nimmt die Interviewerin (Yw1) offenbar Bezug auf
ihre Feldkenntnis: Mit dem indexikalen Verweis auf ,,die beiden* wird eine feldinterne
Zuschreibung libernommen, die mit der Unterstellung dessen, wer mit ,,unsere Schiiler*
gemeint ist, den Bedeutungsgehalt der AuBerung verengt. Die mit der Nachfrage ver-
bundene Reduktion auf und die Zuordnung zweier bestimmter Schiiler zu den Heilpéd-
agoginnen widerspricht den mit dem Interviewverfahren verbundenen Prinzipien der
methodisch kontrollierten Fremdheitshaltung und Offenheit und kann als Ausdruck ei-
ner Rollenambivalenz als Forscherin im zunehmend vertrauten Feld reflektiert werden.

Frau Berger widerspricht dieser Zuordnung nicht, sondern differenziert diese, indem
sie erldutert, dass es aullerhalb der Klasse weitere Schiiler/-innen gibt, ,,denen das®,
also das praktische Tun, ,,gut tut”. Diese seien allerdings ,,nicht wirklich drauf ange-
wiesen®. Dann bezieht sie sich auf die ,,zwei Schiiler, die im Mathematikunterricht auf
das handlungsbezogene ,,Ausprobieren,,angewiesen‘ sind, weil sie sich ,,das nicht vor-
stellen konnen®. In der fast wortgleichen Beschreibung jener Schiiler entlang der von
ihr antizipierten Notwendigkeit der Anschauung findet sie zu ihrer — vor der Interven-

2 Die Transkription erfolgt entlang TiQ (Transcript in Qualitative Research, vgl. Bohnsack,
2010, S. 235): @ verweist auf Lachen bzw. lachendes Sprechen, Unterstrichenes auf betontes
und © auf leises Sprechen; | markiert gleichzeitiges Sprechen oder unmittelbaren Anschluss
eines Redebeitrags; Pausen unter einer Sekunde werden durch (.), solche dariiber durch ent-
sprechende Ziffern in Klammern dargestellt. Die Angaben in den Klammern bezeichnen die
jeweiligen Zeilen im Transkript der Passage.
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tion der Interviewerin — begonnenen Ausfiihrung zuriick. Hier werden aus spezifisch
zugeschriebenen Defiziten spezifische Lehr-Lernformate abgeleitet und als Bediirfnisse
einer Schiilergruppe zugeschrieben, die von den Heilpddagoginnen abzudecken seien.
Dies impliziert auch eine Differenz gegeniiber dem reguldren Mathematikunterricht, der
diese Moglichkeit nicht eroffnet. In der Beschreibung wird implizit davon ausgegangen,
dass alle am gleichen unterrichtlichen Gegenstand arbeiten, aber auf unterschiedliche
Art und Weise, kognitiv abstrahiert durch Vorstellen oder veranschaulicht durch pro-
behaftes Tun.

Die beiden Schiiler, die Frau Berger mit dem Possesivpronomen unmittelbar sich und
ihrer Kollegin zuordnet, werden nun als ,,Schwéchste bezeichnet. Mit dieser Kopplung
einer Zuschreibung von niedrigster Leistungsfahigkeit wird eine hierarchische Relation
zwischen den unterschiedlichen Zugingen zu den mathematischen Gegensténden, die
die Schiiler/-innen bendtigen, aufgerufen. Dies ist ambivalent, da die Beschreibungen
zugleich statisch erscheinen. Wenn auch diese Statik durch die propositionale Nach-
frage der Interviewerin reproduziert wird, so macht die Sequenz — und der Vergleich mit
anderen Sequenzen — zugleich die Stabilitét dieser Orientierungsfigur der Heilpadago-
ginnen deutlich. Im Folgenden geht Frau Berger auf weitere Schiilergruppen ein:

Passage Unterschiede (32—-43)

FB: Und ddhm (.) sonst also ich mein die Mathematik wird erklért im
Plenum,

Yw2: Mhm.

FB: Und dann gibt es einige, die an die Sch- die die Schnellen,
die die haben das dann verstanden; (.) und die kdnnen dann
alleine weiterfahren; und dann gibts aber wirklich immer
noch ne Gruppe, die braucht dann nochmal zusétzlich ne
Erklarung (dann) vielleicht Zusatz- mit zusétzlichen

Yw2: | Mhm.

FB: (1) ddh Hilfsmitteln. Ah mit mit dh kleineren Schritten. (.)
Oder in der kleineren Gruppe; wo sie sich auch getrauen
nachzufragen.

Frau Berger differenziert die Schiilergruppen weiter, indem sie das Vorgehen im Mathe-
matikunterricht beschreibt und die Unterschiede in Relation zum Verstehen der darge-
botenen Erkliarungen setzt. Sie fiihrt aus, dass ,,die Mathematik* im ,,Plenum* erklart
wird. ,,Plenum*® verweist darauf, dass alle Schiiler/-innen adressiert werden und dass ih-
nen der gleiche Gegenstand ,,erklért wird. Sie unterscheidet die ,,schnellen Schiiler/-
innen, die ,,das dann verstanden haben* und in der Lage sind, ,,alleine* ,,weiterzufah-
ren”, von jenen, die Unterstiitzung brauchen, um selbststéindig zu arbeiten bzw. den
erklarten Gegenstand — die Mathematik — zu verstehen. Das Verb ,,weiterfahren* impli-
ziert eine richtungsbezogene (Vorwérts-)Bewegung bzw. kontinuierliche Entwicklung.
Auch wird das selbststéindige Arbeiten der Schiiler/-innen hervorgehoben und so darauf
verwiesen, dass keine Lehrperson erforderlich ist, um weitere Erkldrungen zu bieten.
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Abstufend wird eine zweite Gruppe beschrieben, die zusitzlicher Erkldrungen oder
,»Hilfsmittel“ bedarf, um den Unterrichtsgegenstand zu verstehen. Auch diese Schii-
ler/-innen sind auf ein kleinschrittigeres Vorgehen angewiesen und auf eine kleinere
Gruppengrofle, um sich zu ,,getrauen®, Fragen zu stellen. Aus Frau Bergers Sicht schei-
nen kleine Gruppen fiir die Schiiler/-innen weniger angstbesetzt zu sein als das Plenum.
Hier wird also eine Gruppe beschrieben, die {iber das Plenum hinaus Unterstiitzung
durch spezifische Arrangements bedarf. Offenbar wird akzeptiert, dass im Plenum nicht
alle erreicht werden. In diesem Kontext zeigt sich eine auf das Erkldren von nicht Ver-
standenem oder Unbekanntem gerichtete Praxis der Heilpddagoginnen.

Frau Werner (FW) geht dann auf die professionell-padagogischen Zustédndigkeiten
ein:

Passage Unterschiede (44—56)

FW: | Das machst du ja immer (.)sehr sehr
viel ja.

FB: Mhm. (3)

FW: Das ist eben, ja. Also das (.) du machst ja hauptséchlich
Mathematik, also weil (.) °da ist Frau Berger auch®
deutlich die Bessere, und (.) ja (.) ich iiberlass dir das
Feld ger. @(.)@ Und ich mach ja und da find ich, machst ja

FB: |l @O @

FW: auch ganz viel. Versuchst dann eben es noch (.) ja einfach (1)
anders zu gestalten oder so und die Schiiler wissen, wenn ich ja
auch bei dir, (.) kommen sie oft nochmal, weil sie wissen Frau
Berger kanns mir so erkldren, dass ichs versteh. Also das (1)
ja.

Frau Berger ist diejenige, die ,,sehr viel* mit den Schiiler/-innen, die weitere Erklarun-
gen und kleinerer Gruppen bediirfen, arbeitet. Damit geht die unterrichtliche Auseinan-
dersetzung mit Schiiler/-innen seitens der Heilpddagoginnen tiber die zwei ,,schwachen
Schiiler hinaus. Dass sich ihre Kollegin ,,sehr viel* kiimmert, umfasst sowohl eine Ab-
grenzung gegeniiber der eigenen Praxis (Frau Werner) als auch gegeniiber der des Ma-
thematiklehrers. Zugleich wird deutlich, dass Frau Berger nicht ausschlieSlich mit die-
ser Schiilergruppe arbeitet und dass dies ,,hauptsdchlich® auf ,,Mathematik* bezogen ist.
Sie begriindet diese fachspezifische Arbeitsteilung damit, dass Frau Berger hier ,,auch
deutlich die Bessere* sei, weshalb sie ihr ,,das Feld gern* tiberldsst. Sowohl das leise
Sprechen als auch das gemeinsame Lachen verweisen auf den prekédren Gehalt, der mit
dem Eingesténdnis von mangelnder Kompetenz verbunden ist.

Frau Werner beschreibt dann, wie ihre Kollegin vorgeht, leitet ihre Ausfiihrungen
wieder mit einem Verweis auf deren groBes Engagement (,,machst ja auch ganz viel®)
ein und fiihrt aus, dass sie die Situation ,,anders zu gestalten* versucht. Als Vergleichs-
folie dient hier offenbar das Vorgehen im Plenum. Frau Werner untermauert die Pro-
position, zum Engagement ihrer Kollegin mit dem Verweis auf die Resonanz bei den
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Schiiler/-innen, die wiissten, dass sie von ihr verstindliche Erkldrungen erhalten. Zum
einen liegt hier der implizite negative Vergleichshorizont wieder im Plenum des Mathe-
matikunterrichts, das keinen Rahmen fiir weiterfithrende Erklarungen eréffnet, und zum
anderen in der eigenen Praxis, schreibt Frau Werner Frau Berger hier doch eine Kompe-
tenz zu, die sie sich selbst abspricht.

In dieser Sequenz wird deutlich, dass die Heilpddagoginnen eine Unterstiitzung der
Schiiler/-innen im Sinne weiterfithrender Erklarungen im Anschluss an das ,,Plenum*
als ihre Aufgabe sehen und folglich nicht als eine des Fachlehrers. Dabei wird eine
Aufgabenteilung unter ihnen erkennbar. Diese orientiert sich gleichermalf3en an einem,
den Schiiler/-innen zugeschriebenen, Erkldrungsbedarf in Mathematik und ihrer eige-
nen (In-)Kompetenzzuschreibung, diesen decken zu konnen.

Die Lehrerinnen konzipieren Differenzen zwischen den Schiiler/-innen in Relation
zum AusmaB der (personellen) Unterstiitzung, die diese zum mathematischen Versténd-
nis bediirfen: Ausfithrungen im Plenum, zusitzliche Erkldrungen in kleinen Gruppen
sowie Auseinandersetzung mit Anschauungsmaterial. Fiir die beiden letztgenannten
Unterstiitzungsformen zeichnen sie sich verantwortlich. Dabei wird deutlich, dass die
personenbezogenen Differenzkonstrukte in Relation zu ihrer Uberwindung/Kompensa-
tion konzipiert werden, und zwar durch spezifische Adressierungen durch die Heilpéd-
agoginnen. Diese sind daran orientiert, dass die Schiiler/-innen selbststéindig ,,weiter-
fahren* konnen. Fiir jede Unterscheidung gibt es ein spezifisches personengebundenes
Unterstiitzungsangebot. Folglich legitimiert sich das padagogische Angebot iiber die
Konstruktion von Differenzen zwischen den Schiiler/-innen.

Interessant ist, dass spezifische Unterstiitzungsformen, auch fiir die ,Regelschiiler/
-innen‘, bei den Heilpddagoginnen verortet wird. Sie werden von ihnen darin unter-
stlitzt, nicht zu scheitern. Mit anderen Worten, die Heilpddagoginnen verstehen sich
personenbezogen zustindig und rufen damit ein delegatives Muster der Kooperation
auf. Thre Praxis richtet sich dabei jedoch auf alle Schiiler/-innen, denen sie vom Plenum
nicht gedeckten Erklarungsbedarf zuschreiben. Darin dokumentiert sich wesentlich der
kompensatorische Aspekt ihrer Praxis.

3.2 Fachlehrpersonen und ,Padagoginnen’: Zusténdigkeit
und Leistungsdifferenz als Komponenten der Orientierung
von Schiilerinnen und Schiilern

Nachdem zentrale Aspekte der alltagsrelevanten Orientierungen der Heilpddagoginnen
in Bezug auf (Leistungs-)Differenzen herausgearbeitet wurden, fragen wir, wie die
Orientierungen der Schiiler/-innen durch die unterrichtliche Praxis und damit verbun-
dene leistungsbezogene Differenzkonstruktionen gepriagt sind. Die hierzu herange-
zogene Gruppe Glas? besteht aus zwei Schiilerinnen und einem Schiiler, die bei den

3 Der ausgewihlte Diskurs der Gruppe Glas ist wegen der Erzéhl- und Beschreibungsdichte be-
sonders ergiebig, deshalb wird er hier fokussiert. Der Gruppenname ist fiktiv.
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Feldbeobachtungen durch freundschaftliche Peerbeziehungen auffielen. Die Gruppe
unterscheidet die Lehrpersonen entlang ihrer Zustdndigkeit fiir die Schiiler/-innen der
Klasse. So greift sie die Frage nach dem Erleben im Unterricht, wenn mehrere Lehrper-
sonen anwesend sind, wie folgt auf:

Passage Heilpddagoginnen (12—-24)*
Nm: Ahm (.) es sind meistens minimum zwei glaub da,
(.) Und dann, [rduspert sich] Frau Werner und Fraau Berger
Yw: | Mhm.

Jw: | Mhm.

Nm: sind ja nicht richtige Lehrerinnen, also sie sind irgendetwas
mit Pddagogik

Jw: | Padagogik.

Lw: L Sozial.

Nm: Ja so etwas, und dann (.) also wenn man zu ihnen geht und Fragen
stellt, dann sind sie halt schon da und helfen uns, aber

Yw: | Mhm.

Nm: sie helfen eher den (1) sozusagen den Schwécheren von der
Klasse; die wo halt auch bisschen mehr Miihe haben,

Nino (Nm) beginnt seine AuBerung mit einer Sachverhaltsdarstellung: Die Situation,
in der mehrere Lehrpersonen anwesend sind, wird ausgedehnt, sowohl zeitlich als auch
personell: im Minimum sind meistens zwei Lehrpersonen anwesend. Es folgt dann eine
Einschrinkung: Frau Werner und Frau Berger sind keine ,,richtigen* Lehrerinnen. Nino
nimmt dann eine vage berufliche Zuordnung vor, die er zunédchst als unbestimmt (,,ir-
gendetwas mit*) markiert und durch die iibergeordnete disziplinire Professionsbezeich-
nung ,,Pddagogik™ fiillt. Joana (Jw) bekriftigt dies wiederholend und Lesedi (Lw) dif-
ferenziert die Bezeichnung mit dem Attribut ,,sozial“, was sich auf Sozialpiadagogik
beziehen konnte. Die Vagheit der Darstellung wird durch Ninos Validierung als ,etwas
in dieser Art‘ nochmals erkennbar. Damit zeichnet die Gruppe eine klare Differenzlinie
zwischen den Professionen: es gibt die ,,richtigen Lehrpersonen und die ,(Sozial-)Pad-
agoginnen‘.

Nino geht dann nochmals relativierend auf die Tatigkeit der beiden ,Pddagoginnen®
ein. Diese stehen zwar auch generell (,,wenn man®) fiir Fragen der Schiiler/-innen (ein-
schlieBlich Nino) zur Verfiigung und helfen ihnen; ihre Hilfe bezieht sich aber eher auf
die ,,Schwicheren der Klasse®. Als ,schwicher® gelten gemél Nino diejenigen, die ,,ein
bisschen mehr Mithe haben. Seine Darstellung macht deutlich, dass es hier um Relatio-
nen zwischen den Schiiler/-innen geht, die entlang der dichotomen Differenzkonstruk-
tion ,stirker‘/,schwicher® bzw. ,mehr/weniger Miihe haben‘ vorgenommen wird. Dabei
wird zwar die Auspragung der Differenz zwischen den Schiiler/-innen abgeschwicht: es

4 Zum besseren Nachvollzug wird das urspriinglich schweizerdeutsche Transkript auf Hoch-
deutsch wiedergegeben.
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reicht, nur ,,ein bisschen” mehr Miihe zu haben, um ,,eher” von den Hilfeleistungen der
beiden Padagoginnen adressiert zu werden. Die personalisierte Form verweist jedoch
darauf, dass die Zustiandigkeiten auf Grund feststehender Zuschreibungen von Schwé-
che/Miihe-Haben und Konnen/Stirke als Attribute von Personen (nicht Situationen) kon-
zipiert sind. Im Weiteren differenziert Nino nun die ,,stirkeren* Schiiler/-innen selbst:

Passage Heilpadagoginnen (25—-36)

Nm: und dann gibts wenn man (.) so sta-
also sozusagen jetzt mal stirkere (.) Schiiler Schiiler, die tun
entweder, s gibt s gibt paar die konnen ganz selbststindig
arbeite, (.) und s gibt halt auch paar die fragen ab und zu,
und dann fiir Fragen, g- also ich gehe (.) ernst gesagt meistens
zuu Fachlehrpersonen; das heifit Herr Peters oder Frau Wyss.

Yw: Mhm.

Nm: Aber wenn ich mal so (.) e Frage hab zwischendurch, und ich seh

Lw: | °Kleine Frage habe.®

Nm: gerade Frau Berger ist frei, dann geh ich kurz zu ihr, frag
sie, und dann ists erledigt.

Nino erldutert nun, welche Bedeutung die beiden Padagoginnen fiir die ,starkeren Schii-
ler® haben. Dabei fiihrt er eine weitere Unterscheidung ein: diejenigen, die selbstiandig
arbeiten und jene, die manchmal (,,ab und zu*) Fragen haben. Hier zeigt sich erneut eine
Gemeinsamkeit zur Darstellung der Schiilerschaft durch die Heilpddagoginnen. Zur
Gruppe jener, die Erkldrungsbedarf haben, z&hlt sich Nino, wie aus dem Wechsel des
generalisierenden in den personifizierten (1. Person) Darstellungsmodus hervorgeht. Er
macht deutlich, dass er die anderen beiden — offenbar die ,richtigen® — Lehrkréfte als
Fachlehrpersonen versteht, weshalb er sie bevorzugt mit seinen Fragen adressiert. Die
0. g. Unterscheidung zwischen den Lehrpersonen wird nun deutlicher als eine zwischen
fachlichen (inhaltlich-lehrend) und (sozial)pddagogischen Professionellen markiert.
Letztere werden von ihm, der sich den ,Stérkeren® zuordnet, lediglich fiir schnell zu kla-
rende Fragen (zwischendurch) adressiert, dann, wenn sie gerade ,,frei, also ansprech-
bereit, sind. Diese Strategie dient dazu, die Aufgaben reibungslos erledigen zu kdnnen.
Gerade der Verweis auf die Beildufigkeit (,,zwischendurch®), Zufalligkeit (wenn Frau
Berger ,,gerade” frei ist) und Kiirze der Bearbeitung seiner Fragen, zeigt, dass die bei-
den ,Pddagoginnen‘ von ihm nicht fiir fachlich umfassendere Fragen/Schwierigkeiten
aufgesucht werden.
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3.3 Komplementére Praxis im parallelisierten Mathematikunterricht

In dem Interview mit dem Mathematiklehrer Herrn Peters (HP) zeigt sich gegeniiber
der Schiilergruppe ein vergleichbares Muster der Differenzherstellung: So sind im Ma-
thematikunterricht, der in der Passage zunichst in Bezug auf die Einfiihrung in die Wo-
chenplanarbeit thematisiert wird, die Zustindigkeiten offenbar klar verteilt:

Passage: Heilpddagoginnen (10—23)

HP: Und in der Klasse selber jetzt mit den (.)
Heilpddagoginnen, (.) do (.) ist &h klar; fiir die ist natiirlich
(.) extrem schwierig (1) das Ganze vorzubereiten also mit den
IK-Schiilern oder °Schiilerinnen® (.) 4h machen sie meistens ¢
anderes Programm; da sind sie selten an unseren Themen.

Yw: Mhm

HP: Weil=s einfach zu schwierig ist weil die sind (.) die
wenigsten sind da in der Lage jetzt solche (.) solche
mathematischen &h (.) Schritte schon zu vollziehen; die sind an
ganzz anderen Themen.

Yw: Mhm

HP: Insofern sind sie halt in der Klasse drin, (.) arbeiten an
ihren eigenen (.) &hm Aufgaben,

Herr Peters beschreibt abstrahierend-theoretisierend eine Differenz zwischen seiner
Arbeit und der Tétigkeit der Heilpddagoginnen. Zundchst fiihrt er seine Einschét-
zung als unumstoBlichen Sachverhalt ein (,,klar®, ,natiirlich*) und bezieht sich dabei
auf das ,,Vorbereiten® des ,,Ganzen" also der Themen mit den sog. ,,IK-Schiilern®, d. h.
LIntegrationsklassen®-Schiiler/-innen, denen ,,besonderer Bildungsbedarf (Schweize-
rische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung, 2014, S. 42) zugeschrieben wird.
Diese Arbeit der Kolleginnen schétzt Herr Peters fiir den im Mathematikunterricht
verhandelten Gegenstand als ,,extrem schwierig™ ein. Er formuliert dann die mit der
Wertung verbundenen Konsequenzen: die mehrheitliche Arbeit entlang eines anderen
,»Programms®, womit er auf eine klasseninterne Lernzieldifferenzierung abhebt. Die-
ses bezieht sich auf die verhandelten Themen, die sich von denen unterscheiden, die
Herr Peters als ,,unsere bezeichnet, wodurch er sich mit den anderen Schiiler/-innen
als differente Gruppe gegeniiber derjenigen der Heilpddagoginnen mit den ,,IK-Schii-
lern* konstituiert. Allerdings scheint eine, wenn auch seltene, Arbeit an gleichen The-
men moglich.

Die Heilpadagoginnen arbeiten also i.d. R. parallel zu Herrn Peters, an einem sepa-
raten ,,Programm®. In der Begriindung fiir dieses Vorgehen ruft er wieder die Bewer-
tung ,,schwierig® auf, diesmal sind es die Themen selbst bzw. die im Unterrichtsgegen-
stand verhandelten ,,mathematischen Schritte®. Diese Bewertung verkniipft der Lehrer
mit einer Zuschreibung fehlenden (Leistungs-)Vermogens. Uber die Differenzlinie zu
den von ihm adressierten Schiiler/-innen hinaus unterscheidet er innerhalb der Schii-
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lergruppe, die mit den Heilpddagoginnen arbeitet, da es zumindest einzelne (,,die we-
nigsten*) gebe, die iiber die Kompetenz des Nachvollzugs verhandelter mathematischer
Schritte verfiigten.

Herr Peters fasst abschlieBend das mit der Beschreibung aufgeworfene Lehr-Lern-
Arrangement zusammen: die ,,IK-Schiiler sind ,,halt in der Klasse drin“, jedoch mit
»eigenen Aufgaben® befasst, d.h. abseits des Lehr-Lern-Geschehens der von ihm ad-
ressierten Gruppe. Seinen Fachunterricht beschreibt er als Parallelgeschehen, das er als
notwendige Konsequenz des ,,natiirlichen® Sachverhalts der Leistungsdifferenzen zwi-
schen den Schiiler/-innen darstellt.

4. Resiimee und Perspektiven fiir die rekonstruktive
Unterrichtsforschung im Kontext schulischer Inklusion

Der Beitrag fokussierte die Differenzkonstruktionen innerhalb des Unterrichts einer,
dem Selbstverstdandnis nach, inklusiven Klasse der Sekundarstufe I durch verschiedene
Akteur/-innen. Bemerkenswert sind die Homologien, die sich durch die Interviews und
die Gruppendiskussion ziehen, die auf ein geteiltes Unterrichtsmilieu verweisen. Dieses
Unterrichtsmilieu ldsst sich wie folgt charakterisieren:

Die Schiiler/-innen werden nach leistungsbezogenen Kriterien kontrastierenden
Gruppen zugeordnet. Denjenigen, die ,,selbststindig™ arbeiten, werden die ,,Schwéche-
ren* und die ,,IK-Schiiler bzw. die auf , Anschauung Angewiesenen‘ gegeniibergestellt.
Die leistungsbezogene Unterscheidung der Schiilergruppen ist dabei gekoppelt an un-
terschiedliche Professionen und daraus abgeleiteter Zustdndigkeiten. Diese priagen das
Lehr-Lern-Arrangement und den praktischen Vollzug des Unterrichts grundlegend: so
gibt es ,,richtige Fachlehrpersonen, die fiir ein spezifisches ,,Programm® zusténdig sind
und bei komplexen fachlichen Fragen adressiert werden und Heilpadagoginnen, die
»Schwichere* und jene adressieren, die liber das Plenum hinaus weitere Erklarungen
zum verhandelten Unterrichtsgegenstand benotigen. Wéhrend die Bezugnahme auf die
»IK-Schiiler* sich mit explizit-formalen Kategorien der Differenzsetzung in der Inklu-
sionsklasse deckt und deren selektive Wirkungen verfestigt, stellt der Verweis auf die
»Schwicheren™ eine zusétzliche Unterscheidung innerhalb der ,Regel‘-Bildungsgénge
dar. Diese ist gekoppelt an eine kompensatorische Orientierungsfigur der (heil)pddago-
gischen Unterstlitzung/Bearbeitung antizipierter Leistungsdifferenzen, die auch die Pra-
xis strukturiert, die Schiiler/-innen mit ,,besonderem Bildungsbedarf™ adressiert. Durch
die praktizierte Kooperation im Sinne professionsspezifischer Zustindigkeiten wer-
den die Konstruktionen von Leistungsdifferenzen und ,,besonderem Bildungsbedarf™
performativ stabilisiert. Die Unterscheidung von ,,selbststindigem* und unterstiitztem
Arbeiten der Schiiler/-innen findet sich in allen drei Diskursen. Damit geht eine Per-
spektive auf Unterricht als ein Lehr-Lernarrangement einher, in dem Schiiler/-innen
moglichst individuell arbeiten bzw. individuelle Leistungen vollbringen.

Die Zustindigkeit der Heilpddagoginnen fiir ,,schwichere® Schiiler/-innen ist
ebenso starr, wie die Zustdndigkeit des Fachlehrers fiir jene, die Leistungserwartun-



Sturm/Wagner-Willi: Herstellung und Bearbeitung von Leistungsdifferenzen ... 87

gen unmittelbar zu erfiillen vermdgen. Dies fiihrt zu einem komplementir arrangier-
ten Unterricht mit starren Gruppen-Formierungen und Differenzlinien. Solche Formie-
rungen dokumentieren sich in den AuBerungen der Lehrpersonen, die ihre Relationen
zu den Schiiler/-innen sowie Unterrichtsgegenstidnden (,,unsere Schiiler*/,,unsere The-
men*) betreffen. Sie werden gestiitzt durch einen, ,,delegativen Habitus* (Katzenbach &
Olde, 2011, S. 196) des Fachlehrers. Dieser steht in einem komplementdren Verhéltnis
zur kompensatorischen Haltung der Heilpddagoginnen, die sich nicht nur auf die Zu-
standigkeit flir einzelne Schiiler/-innen erstreckt, sondern auch auf jene, die, aus ihrer
Sicht und der Schiilergruppe, dem Unterricht des Fachlehrers nicht unmittelbar folgen
konnen und ist Ausdruck einer separativen Praxis. Das Lehr-Lern-Arrangement und die
Kooperation der Lehrpersonen sind performativ auf diese Differenzlinien ausgerichtet
bzw. reproduzieren diese, indem die Heilpddagoginnen fiir vertiefende Erlduterungen
und Lehr-Lernformen zustindig sind, die Anschauung und praktisches Handeln ermog-
lichen (vgl. hierzu fiir die Primarschule: Wagner-Willi, 2014).

Das Unterrichtsmilieu basiert auf einem individuell zugeschriebenen Verstéindnis von
Leistung. Die Gestaltung der professionellen Kooperation ist direkt mit den unterrichtli-
chen und leistungsbezogenen Orientierungen verbunden. Erst die Vorstellung eines Un-
terrichts, in dem (fast) alle am Gleichen arbeiten oder lernen, macht eine kompensato-
rische Unterstiitzung Einzelner notwendig. In Bezug auf die nach ,,eigenem Programm*
arbeitenden ,,IK-Schiiler zeigt sich zudem ein neben dem Unterricht des Fachlehrers
von den Heilpddagoginnen getragenes, parallelisiertes Lehr-Lerngeschehen.

Insgesamt dokumentieren sich in diesem Unterrichtsmilieu exkludierende Praktiken,
auch wenn sie an Inklusion bzw. verstehender Teilhabe orientiert sind. Dies ist ambi-
valent und zeigt die komplexe handlungspraktische Gleichzeitigkeit von Inklusion und
Exklusion gegeniiber dem expliziten Anspruch von inklusivem Unterricht.

Anhand dieser Interpretationen kdnnen noch keine Aussagen dazu gemacht werden,
ob dieses Unterrichtsmilieu primér fachkulturell (Fussangel & Grisel, 2011) und/oder
primér schulformspezifisch gerahmt ist; diesen Fragen gehen wir in den weiteren For-
schungsarbeiten des Projekts nach.

Die Analysen zeigen auch, dass die Frage, in welcher Weise den Lernbediirfnissen
von Schiiler/-innen durch Lehrpersonen im Unterrichtsarrangement entsprochen wer-
den kann, nicht im Sinne eines vorgegebenen Ablaufmusters beantwortbar ist. Vielmehr
gilt es, fiir die Entwicklung eines inklusiven Unterrichts die jeweiligen sozialen Erfah-
rungen und Deutungsmuster der Betroffenen zu reflektieren ebenso wie die Wechselwir-
kungen, die die zu formierenden Forderarrangements mit den Leistungs- und Differenz-
konstruktionen im Unterricht haben. Um eine derart reflexive Unterrichtsentwicklung
voranzutreiben, bedarf es weitergehender, rekonstruktiv gewonnener Ergebnisse zu den
verschiedenen Erfahrungsdimensionen und Wissensstrukturen, die die Praxis und die
Orientierungen der am Unterricht Beteiligten prigen.
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Abstract: On the basis of first results of an on-going qualitative study carried out in Swit-
zerland, the contribution focusses on performance-related constructions of difference by
teachers and students with regard to math instruction in an inclusive class on the lower
secondary level. The data provided by two interviews and a group discussion is inter-
preted according to the documentary method. The reconstructions reveal homologous
implicit structures of meaning that point to a divided classroom milieu: thus the students
are categorized into contrasting groups according to implicit performance-oriented lines
of differentiation. This classification is linked to different professions and connected re-
sponsibilities in complementarily organized teaching.
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Governanceperspektiven auf
Implementierungsprozesse von Inklusion

Saskia Bender/Martin Heinrich

Alte schulische Ordnung
in neuer Akteurkonstellation?

Rekonstruktionen zur Multiprofessionalitdt und Kooperation
im Rahmen schulischer Inklusion

Zusammenfassung: In Studien zur mono- und multiprofessionellen Kooperation wird
neben einem hohen Konsens in der normativen Forderung nach der Notwendigkeit einer
vor allem auch auszugestaltenden egalitaren Kooperation, empirisch festgestellt, dass
die tatsachliche Kooperation an deutschen Schulen nur gering ausgepragt ist. Im Beitrag
wird dieses Phanomen aus der Perspektive einer rekonstruktiven Governanceforschung
anhand der auf den ersten Blick neuen Akteurkonstellationen in der inklusiven Schule in
den Blick genommen. Zunachst wird die Frage fokussiert, ob sich auch im Interdepen-
denzmanagement erweiterter Akteurkonstellationen im inklusiven Unterricht ahnliche Be-
arbeitungsformen der Herausforderung ,Kooperation® finden, wie sie aus dem Feld der
Schul- und Ganztagsschulforschung bereits bekannt sind. Daran anschlieRend wird tUber
eine ausfihrlich dargestellte rekonstruktive Fallstudie die These bearbeitet, dass, jen-
seits der Differenz von zu unterscheidenden professionellen Zugangen, Kooperations-
probleme nicht nur aus Professionsdifferenzen resultieren, sondern aus einer Struktur-
problematik von Lehrerkooperation im Unterricht Gberhaupt.

Schlagworte: Inklusion, Governanceanalyse, Profession, Kooperation, Team-Teaching

1. Zur Kooperation multiprofessioneller Akteure in schulischer Inklusion

Bereits im allgemeinen Diskurs um Unterrichts- und Schulentwicklung ist die Koope-
ration zwischen Lehrer/innen aktuell ein zentrales Thema. Lehrerkooperation gilt als
Indikator fiir Organisationsqualitit (vgl. Steinert, Klieme, Maag Merki, Débrich, Halb-
heer, Kunz, 2006). In solchermafien institutionalisierten Kooperationsstrukturen kénn-
ten Professionelle ein reflexives Verhiltnis zur Schule und zur eigenen Berufstétigkeit
erlangen (vgl. Reh, 2008). Im Sinne des fachlichen Austauschs ist Lehrerkooperation in
den Studien der empirischen Bildungsforschung eine Dimension professioneller Kom-
petenz, der ein grofles Professionalisierungspotential beigemessen wird (vgl. Baumert
& Kunter, 2006; zusammenfassend Bondorf, 2013). Diese positiven Wirkungsannah-
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men finden sich in dhnlicher Form in Bezug auf die multiprofessionelle Zusammenar-
beit, bei der insbesondere die Kooperation einer Vielfalt an Berufsgruppen betont wird
(Speck, Olk & Stimpel, 2011).

Auch im Diskurs um die inklusive Schule erfahrt die Forderung nach qualitativ hoch-
wertiger Kooperation, vor allem durch das zusitzliche, z. T. sonderpddagogisch qualifi-
zierte, teilweise aber auch wenig bis gar nicht qualifizierte Personal (Integrationshelfer/
innen) an diesen Institutionen, erhohte Aufmerksamkeit. National und international gilt
Kooperation als zentrales Element einer inklusiven Schule (vgl. Cook & Friend, 2010).
Die zu realisierenden Formen der Kooperation unterliegen zudem normativen Steige-
rungsvorstellungen. Mit Bondorf (2013) kann festgehalten werden, dass die Annahme
gilt, die Zusammenarbeit sei umso produktiver je ndher sie dem Unterrichtsgeschehen
kommt (Cook & Friend, 2010, S. 40; Grésel, Fussangel & Probstel, 2006). Im inklusi-
ven Diskurs um Kooperation findet sich z.B. im Anschluss an Friend, Cook, Hurley-
Chamberlain & Shamberger (2010) die Idealform des ,,Team-Teaching® als Gleichbe-
rechtigung beider Lehrkréfte im Unterrichtsgeschehen (vgl. Heinrich & Werning, 2013).

Trotz der zum Teil sehr positiven Befunde wird andererseits festgestellt, dass die
Kooperation an deutschen Schulen nur sehr gering ausgeprigt ist (Grésel et al., 2006).
Kooperation finde ,,entweder gar nicht oder nicht im notwendigen Malle bzw. nicht
in anspruchs- und wirkungsvollen Formen* statt (Terhart & Klieme, 2006, S. 163). In
Bezug auf die multiprofessionelle Kooperation wird in erster Linie eine pragmatische
Kooperationsorientierung mit einer strikten Trennung der Berufskulturen und der An-
gebote festgestellt (Speck et al., 2011, S. 196). Aufgrund dieser eher erniichternden
Ergebnisse finden sich auch resiimierende Aussagen, die die ,,iiberhohten, normati-
ven Erwartungen an Kooperation® kritisieren (Speck et al., 2011, S. 196). Ergdnzend
wird auf ineffiziente Formen von Kooperation hingewiesen und ein Individualismus in
der padagogischen Arbeit als mdglicherweise nicht unpassende Bewiltigungsstrategie
wieder hervorgehoben (Bauer, 2008, S. 855). Neuere inklusionsorientierte Studien be-
schéftigen sich gleichwohl vor allem mit den organisationsstrukturellen Gelingens- und
Hinderungsbedingungen fiir Kooperation in der inklusiven Schule (Arndt & Werning,
2013). Im Hintergrund stehen hier die Annahmen, dass die neuen Kooperationskonstel-
lationen im inklusiven Unterricht ein Potential bergen, welches erst in einem gleichbe-
rechtigten Setting ausgeschopft werden kann.

2. Kooperation als Interdependenzmanagement der Akteurkonstellation

Mit dem Begriff der Akteurkonstellation aus der Educational Governance Forschung
wird es moglich, die verdnderten personellen Bedingungen in der inklusiven Schule
neu zu perspektivieren. Jenseits normativer Erwartungen an Kooperation und die gute
inklusive Schule kommt die verdnderte Akteurkonstellation als ein Bedingungsgefiige
in den Blick, innerhalb dessen ein spezifisches Interdependenzmanagement stattfinden
muss. Die aus dieser neuen Konstellation — sui generis — emergierende Logik der Hand-
lungskoordination kann einer empirischen Analyse zugefiihrt werden:
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Die Analyseeinheit ist [...] das handelnde Zusammenwirken der Akteure, die Ak-
teurkonstellation. Wiirde es nicht unserer intentionalistischen Denkweise widerspre-
chen, so miisste man in der Sicht von Educational Governance die Handlungska-
pazitit nicht einzelnen Akteuren zuschreiben, sondern der Akteurkonstellation als
solcher. Da sie es ist, die den einzelnen Akteuren Moglichkeiten erdffnet und Gren-
zen setzt, ihre Handlungskapazititen auszuspielen, sollte es heiflen: Die Konstella-
tion, nicht der Akteur handelt. (Kussau & Briisemeister, 2007, S. 26)

Auch wenn dieses Zitat als einseitig polarisierend empfunden werden mag, da es prak-
tisch die Handlungsfahigkeit des Subjekts in seiner subjektiven Intentionalitdt demen-
tiert, so bringt die Uberpointierung doch ein Wirklichkeitsmoment zum Ausdruck: die
Tatsache, dass alle Akteure im Feld, governanceanalytisch betrachtet, im Sinne eines
objektiv-strukturellen Moglichkeitsraums immer in starker Abhéngigkeit voneinander
handeln. Aus der begrifflichen Perspektive der Akteurkonstellation erscheinen Leh-
rerkooperation und multiprofessionelle Zusammenarbeit als nichtstillstellbare Heraus-
forderungen, die in jenem Begriff des Interdependenzmanagements kulminieren. Die
Governance-Perspektive richtet mit dem Theorem der Akteurkonstellation den Blick
auf subjektiv nicht verfligbare Momente dieser Handlungskoordination (s.o.). Hieran
anschliefend ergeben sich entsprechende forschungsmethodische Positionierungen hin-
sichtlich des empirischen Zugriffs. In der Governanceforschung gerét zunehmend ins
Bewusstsein, dass gerade die nicht-intentionalen und die trans-intentionalen Effekte der
steuernden Handlungskoordination empirisch mittels rekonstruktiver Methoden bear-
beitet werden miissen (Dietrich, 2014). Andernfalls bestiinde die Gefahr, auch im steue-
rungskritischen Governance-Ansatz alten Vorstellungen der Technologisierbarkeit bil-
dungspolitischer Steuerung anheim zu fallen.

Die rekonstruktive Governanceforschung riickt methodisch und theoretisch dadurch
in Bezug auf schulische Handlungskoordination in die Néhe einer strukturtheoretischen
Professionsforschung. Piddagogisches Handeln wird professionstheoretisch als nicht-
standardisierbares gefasst (Oevermann, 1996). Diese Nicht-Standardisierbarkeit ergibt
sich aus der Annahme einer notwendigen Vermittlung zwischen theoretisch erworbe-
nem Wissen und den Anforderungen der konkreten Praxis, auf die der padagogisch Han-
delnde dieses Wissen anwenden muss. Die Gestaltung der Losung fiir diese Handlungs-
anforderung entwickelt sich von daher zum einen in Abhingigkeit von dem konkreten
Fall (dies konnen einzelne Schiiler/innen, aber auch Schulklassen sein), mit dem Pad-
agog/innen es zu tun haben, zum anderen ist die Entscheidung fiir eine konkrete Hand-
lung eingebettet in die je individuellen Deutungsmuster und spezifischen Wissensbe-
stande, die den Professionellen zur Verfiigung stehen. In der Folge sind padagogische
Praktiken hoch different.

Vorliegende Studien zur Multiprofessionalitit mit einer professionstheoretischen
Grundlegung verweisen bereits darauf, dass Professionelle in kooperativen Settings
insbesondere versuchen, ihre Autonomie zu wahren (Breuer & Reh, 2010, S. 35). Der
Fokus auf Strategien einer Autonomiewahrung sowie auf die Sorge vor einem Auto-
nomieverlust hat jedoch theoriesystematisch die Folge, dass die Schwierigkeiten von
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Kooperation weiterhin tendenziell auf der Ebene der individuellen Ausgestaltung der
Berufsrolle verortet werden (vgl. Breuer & Reh, 2010, S. 36). Dementsprechend wer-
den die Kooperationsproblematiken auch im Wesentlichen als ein Resultat von Profes-
sionsdifferenzen betrachtet. Dies vermutlich auch deshalb, weil zur unterrichtsbezoge-
nen Kooperation in situ kaum rekonstruktive Studien vorliegen.

Die thematisierten Forschungsergebnisse sowie die Ergebnisse zu grundsdtzlichen
Problematiken der Kooperation fiihren nun aus der Perspektive einer rekonstruktiven
Governanceforschung zu spezifischen Anfragen an die vermeintlich neuen Akteurkon-
stellationen in der inklusiven Schule. Zunéchst ist von Interesse, ob sich auch in den er-
weiterten Akteurkonstellationen im inklusiven Unterricht dhnliche Bearbeitungsformen
der Herausforderung ,Kooperation® finden, wie sie aus dem Feld der Schul- und Ganz-
tagsschulforschung bereits bekannt sind (vgl. Steinert et al., 2006; Speck et al., 2011;
Heinrich, Arndt & Werning, 2014), oder ob die inklusive Schule, die ja durchaus unter
verdnderten normativen Rahmungen arbeitet, hier neue Losungsmoglichkeiten hervor-
bringt. Diesbeziiglich werden im Folgenden zunédchst zwei rekonstruktive Interview-
studien zu neuen Akteurkonstellationen in inklusiven Settings zusammenfassend dar-
gestellt (Heinrich & Liibeck, 2013; Heinrich, Arndt, et al., 2014). SchlieBlich stellt sich
die Frage, ob mit der {iber unterschiedliche Akteurkonstellationen hinweg zu konstatie-
renden ,Professionsdifferenzproblematik nicht ein dariiber hinausgehendes strukturel-
les Problem von Kooperation in pddagogischen Kontexten angezeigt wird. Daher ver-
tiefen wir mit einer dritten, hier ausfiihrlich dargestellten rekonstruktiven Fallstudie,
die einen Unterrichtsmitschnitt einer formal gleichberechtigten Kooperation zwischen
zweil Regelschullehrkriften enthilt, die These, dass es bei Kooperationsproblemen nicht
nur um Konflikte geht, die aus Professionsdifferenzen resultieren (Heinrich, Faller &
Thieme, 2014), sondern aus einer Strukturproblematik von Kooperation im Unterricht
iiberhaupt.

3. Professionsdifferenzen in kooperativen inklusiven Settings

3.1 Regelschullehrkréfte und Integrationshelfer/innen
in neuer Akteurkonstellation

Um pragmatisch der zwar seit Jahren antizipierbaren, bislang aber nicht systematisch
bearbeiteten Unterversorgung mit sonderpadagogischer Expertise an allgemein bilden-
den Schulen (Klemm, 2012, S. 21) zu begegnen, kommt es auch in Deutschland zur Be-
schiftigung so genannter ,,Para-Professioneller” (French & Picket, 1997, S. 64), d.h.
Integrationshelfer/innen bzw. Schulbegleiter/innen oder Schulassistent/innen, wie sie
zuweilen auch genannt werden (Dworschak, 2010). Im Rahmen einer Interviewstudie!
duBerte sich eine Integrationshelferin wie folgt:

1 Die Studie fokussiert die Einstellungen und Haltungen von Integrationshelfer/inne/n zu ihrer
Tétigkeit. Die objektiv-hermeneutische Rekonstruktion der Interviews zielte auf ggf. nicht
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ich hab mir irgendwann gedacht: [...] Nicht nur Marvin aber auch die anderen Kin-
der denken immer, ,och die sitzt da die kann mir helfen‘. Und das sollen die nicht.
Die sollten wissen, erstens ich bin fiir Marvin zweiten- also zustidndig zweitens, ich
kann auch zu den anderen Kindern kommen aber ich bin auch selbst beschaftigt.
Das heil3t ich kann nicht immer gerufen werden und dann hab ich mir liberlegt: ,Was
machste? [...] Und dann hab ich angefangen zu hékeln [...] Und das hat mehrere
Griinde gehabt. Einmal, die Kinder ne, wussten eben ich bin beschiftigt, Marvin
auch, natiirlich wusste er kann mich immer fragen, aber wenn ich da so sitze ist es
was ganz anderes, ne. (Heinrich & Liibeck, 2013, S. 95-96)

Die ausfiihrliche Rekonstruktion findet sich andernorts (Heinrich & Liibeck, 2013,
S. 95-96). Gleichwohl zeigt auch dieser kurze Ausschnitt sehr deutlich, wie stark hier
die Handlungsmoglichkeiten der Integrationshelferin begrenzt sind. Die Tatsache, dass
sie ganz offensichtlich nicht als in den Unterrichtsablauf aktiv integrierbare Akteurin
gesehen wird, bringt sie gegeniiber den Schiiler/inne/n in die schwierige Lage, zwar
einerseits als erwachsene Person Ansprechpartnerin zu sein, andererseits dies aber nur
im begrenzten MaBle zulassen zu konnen, soll kein Rollenkonflikt mit der Lehrkraft
entstehen. Innerhalb dieser Situation kann das Hékeln als durchaus rationale und ange-
sichts der Situation sogar pddagogisch sinnvolle Entscheidung — kein Rollenkonflikt so-
wie auch keine Inselbildung mit dem Foérderkind — gefasst werden (Heinrich & Liibeck,
2013, S. 95-96). Insgesamt erscheint die Situation aber aus der Perspektive gelingen-
der Team-Arbeit unbefriedigend, da keine gemeinsame Praxis unterrichtlicher Interak-
tion angestrebt wird, sondern die Lehrkraft durch die Nicht-Integration der Integrations-
helferin den besonderen Status von Lehrkréiften innerhalb der Klasse aufrecht erhilt
und damit systematisch die zweite Erwachsene in eine Situation der Unzustindigkeit
dringt — jenseits der Frage, inwieweit diese ggf. zu professionellem Handeln fahig wire.
Angesichts der Dominanz der Regelschullehrkraft in dieser Konstellation kann die In-
tegrationshelferin nur versuchen, eine Strategie (Hiakeln) zu entwickeln, sich in die von
der Lehrkraft vorgegebene Ordnung moglichst gelingend — d.h. moglichst wenig st6-
rend — einzufligen.

3.2 Zur Bearbeitung einer Akteurkonstellation
aus Sicht einer Férderpddagogin

Der folgende, ebenfalls andernorts extensiv rekonstruierte Interviewausschnitt? stammt
von einer Sonderpiddagogin, die als Lehrkraft in einer integrierten Gesamtschule ein-

reflexiv verfligbare Dimensionen der Téatigkeit, um, ausgehend vom Einzelfall, Strukturgene-
ralisierungen zur Téatigkeit von Integrationshelfer/inne/n vornehmen zu kénnen (Heinrich &
Liibeck, 2013).

2 Die zitierte Interviewpassage entstammt einer vertiefenden Sekunddranalyse vorliegender
Daten aus dem durch die Cornelsen Stiftung Lehren und Lernen geforderten Forschungspro-
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gesetzt ist und dort gemeinsam mit Regelschullehrkréften in Integrationsklassen unter-
richtet:

Was sich ganz (-) gut (1) dh, als ganz gut erwiesen hat, ist wenn man 6fter mal auch
die ganze Klasse hat, zum Beispiel im Vertretungsunterricht, also ich hab im letzten
Halbjahr unheimlich viel vertreten miissen, [...] und wenn das der Fall ist, dann (-)
hat man ein besseres Standing in der Klasse. Also dass die auch alle einen als An-
sprech- (-)Partner oder auch als Leitungsv- (2) Person anerkennen, wenn man (-)
immer nur sich um die Schwicheren kiimmert oder immer nur, ja, mit den Forder-
kindern arbeitet, dann (1) kann das sein, dass g- die Stirkeren irgendwie dass die
das nicht ganz ernst nehmen, [...] wenn ich zum Ahmet sag, Mensch hér mal zu,
das darfste aber nicht, dann (1) reagiert der mehr auf mich als einer von diesen (lei-
ser) [I: Mhm] Gymnasialempfehlungskindern. (lacht) (Heinrich, Arndt, et al., 2014,
S. 60—66)

Sollte die Diagnose der Forderpadagogin stimmen, dann wiére es tatsdchlich so, dass die
Schiiler/innen mit Gymnasialempfehlung, die die Férderpddagogin ablehnen miissen,
um nicht selbst in den ,,Hautgout des Forderbedarfs* zu kommen, die Situation pragen.
Um ihr Selbstbild der leistungsstarken Schiiler/innen sowohl gegeniiber ihren Eltern als
auch innerhalb der Klassensituation aufrecht zu erhalten, miissen sie die Férderpadago-
gin als fiir sie nicht-zustdndig klassifizieren. Dem entgegensteht, dass die Forderpad-
agogin in der fiir sie als giinstig wahrgenommenen Situation des Vertretungsunterrichts
diese beigeordnete Rolle verlassen kann und dann auch umfassend als Leitungs- bzw.
Lehrperson anerkannt wird. Insofern kann festgehalten werden, dass die marginalisierte
Position innerhalb des Lehrerteams nicht nur isoliert betrachtet auf die Deutungen der
Schiiler/innen zuriickgefiihrt werden kann: Wenn die ,,eigentlichen Lehrkréfte* fehlen,
kann die Forderpddagogin deren Position einnehmen. Es gibt, nimmt man die diesbe-
ziigliche Latenz dieses Interviewausschnitts ernst, nur eine Leitungsposition — nur eine
Lehrerin. Die zweite anwesende Erwachsene ist herausgefordert, sich im Sinne der Ar-
beitsteilung beigeordneten Aufgaben zu widmen.

4. Strukturprobleme kooperativer Settings —
jenseits der Professionsdifferenz

Die vorangegangenen Falldarstellungen stiitzen zundchst die Forschungsergebnisse
einer funktionalen und an Professionsdifferenzen orientierten Arbeitsteilung im Unter-
richt. Die dominante Ordnung der Handlungskoordination wird in diesen inklusiven

jekt ,,Kooperation von Regelschullehrkréiften und Sonderpiddagog/inn/en im gemeinsamen
Unterricht einer inklusiven Schule® (Arndt & Werning, 2013). Rekonstruiert wurden die Be-
wiltigungsstrukturen von Forderlehrkréften in Team-Konstellationen (Heinrich, Arndt, et al.,
2014).
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Akteurkonstellationen jeweils liber die Regelschullehrkraft etabliert. Die zusétzlich an-
wesenden padagogischen Mitarbeiter/innen und Fachkréfte konnen entweder gar nicht
(Integrationshelferin) oder nur in Ausnahmefillen (Forderpiddagogin) — ndmlich dann,
wenn die dominierende Position ,,frei* ist — diese Rolle tibernehmen. Beide Fille er-
scheinen aus der Perspektive gelingenden Team-Teachings als unbefriedigend. Mit dem
folgenden Fall wird, an diese Beobachtung ankniipfend, die Frage fokussiert, ob sich
innerhalb einer formal gleichberechtigten Kooperation zwischen zwei Regelschullehr-
kréaften andere Formen der Zusammenarbeit finden lassen und inwiefern sich diese im
Sinne der Erwartungen an eine zunehmende Professionalisierung durch Kooperation als
mehr oder weniger angemessen flir den Umgang mit inklusiven — stark heterogenen —
Lerngruppen erweisen.

Die Fallsequenz ist einer Unterrichtsstunde im Fach ,Werte und Normen*® in einer
fiinften inklusiven Hauptschulklasse entnommen.? Im Unterricht findet eine Einheit
zum sozialen Lernen statt, in der die Klassenlehrerin von einer zweiten Lehrkraft un-
terstiitzt wird. Im Anschluss an das zweite Klingeln, nach dem iiblicherweise mit dem
Unterricht begonnen wird, sind nur zwei Schiiler/innen der Klasse anwesend. Die Klas-
senlehrerin muss sich darauthin zum Teil auf die Suche nach Einigen begeben, An-
dere finden sich nach und nach selbststindig im Klassenraum ein. Nachdem soweit alle
Schiiler/innen angekommen sind, wird nach der BegriiBung diese Angelegenheit thema-
tisiert. Die Schiiler/innen werden einzeln von der Klassenlehrerin nach den Griinden ih-
rer Verspatung gefragt. Das Protokoll setzt bei dem Schiiler Raffael, welcher an zweiter
Stelle befragt wird, im Anschluss an die Nachfrage der Lehrerin, ein.

Die erste manifeste Wahrnehmung des nachfolgenden Falls, dessen Fallrekonstruk-
tion hier ausfiihrlich dargestellt wird, um die Genese der Forschungsergebnisse nach-
vollziehbar zu machen, ist geprdgt von dem Eindruck, dass die Disziplinierungsbemii-
hungen der Klassenlehrerin von der zweiten Lehrkraft in einen Stil {iberfithrt werden,
der sich scheinbar mehr fiir die individuellen Lagerungen der Schiiler/innen sowie ihre
Note und Schwierigkeiten, sich in das unterrichtliche Gefiige gelingend einzubrin-
gen, interessiert. Folgt man den Erwartungen an eine kooperative Zusammenarbeit von
Lehrkréften, dann konnte man in diesem Geschehen ebenso unmittelbar eine Professio-
nalisierungsbewegung in der Interaktion sowie einen Gewinn fiir die in der inklusiven
Schule erwartete Entfaltung eines Bewusstseins fiir die Wiirde und das Selbstwertgefiihl
(United Nations, 2006: Art. 24, 1.a) der in diese schulische Praxis inkludierten Schii-
ler/innen vermuten. Auf der latenten Sinnebene, die im Folgenden mithilfe der Objek-
tiven Hermeneutik (Wernet, 2009) aufgeschlossen wird, zeigen sich demgegeniiber je-
doch grundsitzliche Strukturproblematiken der Kooperation im Unterricht:

3 Das Interaktionsprotokoll entstammt den empirischen Erhebungen einer Studie zum Thema
»Inklusion in Interaktion. Eine fallrekonstruktive Studie tiber Interaktionsbeziehungen von
Regelschullehrern in inklusiven Klassen®, die in Projektkooperation der Leibniz Universitt
Hannover und der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufenkolleg der Universitéit Biele-
feld durchgefiihrt wurde. Sinnstrukturelle Rekonstruktionen von Interaktionsprotokollen ge-
ben Aufschluss iiber Verdnderungen in der professionellen Anforderungsstruktur fiir Lehr-
kréfte in der Inklusion.
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Raffael: ich hab die klingel nich gehort

Klingeln haben hohen Aufforderungscharakter. Sie sind dazu da, um bestimmte Dinge
anzuzeigen. Den Besuch an der Tiir, eine potentielle Gefahr im Verkehr und eben den
Beginn und das Ende von Unterricht. Klingeln miissen daher so eingerichtet sein, dass
sie fiir diejenigen, die jenem Zeichen nachkommen wollen oder miissen auch deutlich
wahrnehmbar sind. Handelt es sich, wie in diesem Fall, um eine intakte Schulklingel
und werden keine weiteren dufleren Umstinde angefiihrt, um ein ,Nicht-Hoéren® zu be-
griinden, dann kann die Aussage ,,ich hab die Klingel nicht gehort™ keine legitime Ent-
schuldigung sein. Damit liegt eine deutliche Distanzierung vom Aufforderungscharak-
ter der Klingel vor. Wer sich so entschuldigt, kennt den spezifischen Sinn der Klingel,
sowie den Sinn von Entschuldigungen, entspricht aber beiden sozialen Rahmungen
nicht in angemessener Weise. Es ist im Grunde ein Affront gegen die sozialen und kul-
turellen Kontextuierungen dieser Praxis. Was kann die Lehrerin in einem solchen Fall
tun? Wenn sie diese Form der Entschuldigung als legitim anerkennt, dann wiirde sie
selbst dazu beitragen, die Verbindlichkeit des Klingelzeichens aufzuheben.

Frau Thies: zweimal nich

Die darauf folgende Aussage der Lehrerin nimmt unmittelbar Bezug auf die Unmog-
lichkeit, die Klingel zu iiberhoren, da es sogar zweimal geklingelt hat. Insofern handelt
es sich bei dieser Reaktion um eine Uberlegenheitsgeste i. S.v.: Mir ist klar, dass du die
Klingel gehort haben musst und du kannst mir viel erzdhlen. Gleichwohl steigt die Leh-
rerin nicht offen auf den ,,Disziplinkonflikt” ein (was z.B. mit der Aussage ,,das kann
gar nicht sein® getan worden wire), sondern bleibt auf der Ebene der Legitimitét die-
ser Aussage. Der Konflikt wird damit nicht zu einer Frage der Akzeptanz oder Nicht-
Akzeptanz schulischer Rahmungen, sondern zu der Frage personlicher Dominanz und
Macht. Wer setzt sich in dieser Situation durch? Wer bleibt cool und distanziert? Wer
knickt ein? Raffael miisste nun, wenn er bei seiner Haltung bleiben will, diese Aussage
der Lehrerin noch einmal kommentieren. Wiirde er seinen Widerstand aufrechterhal-
ten, dann wiirde er gleichsam auf eine Exklusion aus diesem Kontext hinarbeiten, die er
selbst eingefddelt hétte. Insofern ist in der Reaktion der Lehrerin eine spezifische Sinn-
haftigkeit zu erkennen. Denn die direkte Thematisierung schulischer Erwartungen und
ein Insistieren auf selbige hitten wahrscheinlich Raffaels Widerstand nur noch deutli-
cher hervorgetrieben.* Eine Orientierung am spezifischen individuellen Fall lage jedoch
in beiden Reaktionen nicht vor. Angezeigt wire in einer solchen Zielperspektive in ers-

4 Solchen ,,Exklusionen* kann bis zum Ende der Schulpflicht nur bedingt nachgekommen wer-
den, da bis dahin der ,Inklusionszwang™ nicht aufgehoben werden kann. Vorstufen wéren
z.B. der Trainingsraum und der Schulverweis. Beide MaB3nahmen stehen jedoch in Spannung
zum Sinn der gesetzlichen Schulpflicht und sind daher in hohem Malie begriindungspflich-
tig. Auch angesichts dieser Rahmung zeigt sich eine Sinnhaftigkeit der Dethematisierung des
eigentlichen Konflikts.
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ter Linie die Frage gewesen, warum es Raftael so schwer fillt, sich in die schulische
Ordnung zu integrieren. Andererseits wird hier auch unmittelbar deutlich, dass diese
Frage klassenoffentlich hochst unangemessen gewesen wire, da sie sehr viel deutlicher
Raffaels individuelle Problemlagen und deautonome Anteile zum Thema gehabt hitte.

Raffael: thjaah das is doch (silbe unverstiandlich) moglich (sehr unversténdlich und
leiser werdend gesprochen)

Der erste Einstieg ,,thjahh das is“ ist noch einmal ein Versuch, sich in eine iiberlege-
nere Position zu bringen. Ein Ausdruck einer distanzierten Ubersicht, um das Vorange-
gangene subsumierend abzuschlieBen. Der damit tendenziell fortgesetzte Widerstand
knickt im Verlauf der Sequenz jedoch performativ ein. Raffael zieht sich iiber die im-
mer unverstindlicher werdende Aussage aus der zu Beginn noch aufrechterhaltenen
Konfrontation zunehmend zuriick. Entsprechend der Logik des Konfliktmodus wird die
Lehrerin dennoch die Sache noch nicht auf sich beruhen lassen konnen, denn dann hétte
Raffael, trotz der leichten Zuriicknahme, das letzte Wort gehabt.

Frau Thies: das is eigentlich in der pausenhalle is der gong eigentlich ziemlich laut
dass man ihn da hort selbst m in der groen pause wenns dann laut ist hort man den
gong al des is keine ausrede mehr n gong nich zu héren auBerdem hingt da ne ganz
ganz grof3e uhr

Raffael: ehhh wirklich nich

Zu Beginn der Reaktion verwundert zunichst noch der Umstand, dass die Lehrerin nun
scheinbar doch beginnt, die Frage zu diskutieren, ob die Klingel denn horbar gewesen
sei oder nicht. Mit der sich fortsetzenden Rede wird dann jedoch deutlich, dass es im
Grunde darum geht, dass sie Raffaels Aussage, er habe die Klingel nicht gehort, nicht
als legitime Reaktion und Entschuldigung auf sein Zuspitkommen zulassen kann. Es
geht nicht um die authentische Entschuldigung, sondern nur um eine Ausrede, die sich
im schulischen Kontext unproblematisch anerkennen lisst. Die Klingel nicht gehort zu
haben ist auch aufgrund des Alters, das die Schiiler/innen erreicht haben und in dem
sie nicht mehr in sich selbst versunken Aufforderungen iiberhéren konnen, keine ak-
zeptable Begriindung fiir ein Zuspatkommen. Damit lésst sich an dieser Stelle die la-
tente Normalerwartung von Frau Thies beschreiben. Es geht ihr nicht in erster Linie
um die Aufrechterhaltung und Legitimitét schulischer Ordnung. Ja, sie scheint sich in
dem Nicht-Ernstnehmen dieser auch tendenziell mit den renitenten Schiiler/inne/n zu
verblinden. Regeliibertretungen sind alltdglich und akzeptiert, jedoch miissen fiir diese
Regelbriiche Ausreden gefunden werden, deren Glaubwiirdigkeit nicht offensichtlich
in Frage steht. Dann ndmlich wire die Lehrerin, um nicht ihrerseits das Gesicht zu ver-
lieren, gezwungen, die schlechte Ausrede als solche zu entlarven und die routinierten
schulischen Disziplinierungsmafinahmen in Gang zu setzen. Damit wird aber auch deut-
lich, dass diese Lehrerin keine authentisch integrierte und individuell involvierte Teil-
nahme an der schulischen Praxis erwartet, ja diese sogar fiir einen Ausnahmefall halt.
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An die Stelle des pddagogischen Bezugs tritt die pragmatische Inszenierung der Auf-
rechterhaltung einer rein formalen schulischen Ordnung.

Insofern verwundert Raffaels zum Ende der Lehrerrede hin geduBerte Beteuerung,
er habe die Klingel ,, wirklich “ nicht gehort nur scheinbar, denn die zunéchst ungiiltige
Ausrede wird durch diese Wahrhaftigkeitsbekundung nun in einen, angesichts der von
der Lehrerin angelegten Erwartungshorizont, potenziell akzeptablen Rahmen transfe-
riert. Obwohl davon ausgegangen werden muss, dass Raffael die Klingel gehort hat,
kann eine solche Wahrhaftigkeitsbeteuerung nun nicht mehr umfassend hinterfragt wer-
den. Sie konnte also als ,,bessere Ausrede™ gelten. Die Lehrerin hétte jetzt die Mog-
lichkeit, die Interaktion z. B. mit der Aussage ,,naja ok, und in Zukunft schaust Du auf
die Uhr* zu beenden und zum nichsten Kind {iberzugehen. Stattdessen bringt sich nun
die zweite Lehrerin in die Interaktion ein:

Frau Baumann: konnt ihr vielleicht noch en andern tipp geben genau (Thies/Bau-
mann lachen) ne worauf wo kannst du eh wenn du das nich horst raffael was kannst
de sonst noch machen

Raffael: andere schiiler fragn

Frau Baumann: ne frau dhm thies hat das grad schon gesagt

Vincenzo: aufe uhr gucken

Frau Baumann: genau da héangt auch ne uhr, die ne ziemlich (1) genau geht glaub
ich, immer ne genau

Frau Thies: auch von weitem zu sehen is weil die recht grof is ja

Frau Baumann: genau dann musste da drauf achten

Zunéchst muss festgehalten werden, dass Frau Baumann mit dem an die Schiiler gerich-
teten Hinweis (,, konnt ihr vielleicht noch en andern tipp geben ) die zuvor von Frau
Thies etablierte Ordnung der Praxis unterlduft. Frau Thies wird mit dieser Aussage zum
einen mit den Schiiler/inn/en vergemeinschaftet, und damit bereits in ihrer herausge-
hobenen Rolle als Lehrerin degradiert. Zum anderen wird sie inhaltlich wie die Schii-
ler/innen zu einer Tipp-Geberin, deren vorangegangene Arbeit an der Etablierung einer
Ordnung giiltiger Ausreden zu einem unverbindlichen Ratschlag umgedeutet wird. Dies
ist fir Frau Thies damit vermutlich nicht nur in dieser Interaktion bedeutsam, sondern
sie wird dann, wenn sie wieder alleine vor der Klasse steht, erneut Arbeit in die Eta-
blierung ihrer Rolle und die von ihr préferierte Ordnung investieren miissen. An diese
AuBerkraftsetzung wird schlielich zusétzlich eine neue Deutung des Verhaltens von
Raffael angeschlossen. Im Gegensatz zum ,zweifelhaften Raffael‘, dem es wegen sei-
ner im Grunde anerkannten Widerstindigkeit gegen die schulische Ordnung leider nicht
gelingt, eine anzuerkennende Ausrede fiir sein Verhalten zu ersinnen, entwirft Frau Bau-
mann nun den ,wahrhaftigen Raffael, dessen ehrliche Absicht, piinktlich zum Unter-
richt zu erscheinen, leider an dem versehentlichen Uberhoren der Klingel gescheitert
ist. Das Disziplinproblem existiert nicht mehr, es wird sozusagen ,wegmoderiert®, in-
dem die Losung nun in den Aussagen der anderen Schiiler/innen gesucht und gefunden
werden soll. Dieses Bild des ,wahrhaftigen Raffael® mit der hinzukommenden Gléttung
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des Konfliktpotentials geht jedoch mit hoher Wahrscheinlichkeit gleichermafBlen an den
fallspezifischen Griinden vorbei, warum Raffael die schulischen Rahmungen nicht ak-
zeptieren kann oder will. Die alternative Adressierung ist von daher ebenso wenig an
der Etablierung eines piddagogischen Bezugs oder paddagogischen Arbeitsbiindnisses in-
teressiert. Raffael erscheint an dieser Stelle als ,doppelter Raffael*> angesichts hetero-
gener Adressierungen. Damit erhoht sich fiir ihn die rollenspezifische Anforderung, die-
sen unterschiedlichen Erwartungen zu entsprechen. Wéhrend die nicht hinterfragbare
Ausrede bei Frau Thies eine angemessene Losung war, ist er nun im Grunde herausge-
fordert, sich tatséchlich wahrhaftig zu zeigen.® Hinzu kommt, dass die Vergemeinschaf-
tung der anderen Schiiler/innen mit Frau Thies, Raffael latent auch aus der Gruppe der
Peers exkludiert. Lehrerin und Klassengemeinschaft werden als in der Lage und ge-
willt entworfen, den schulischen Rahmungen zu folgen und diesbeziiglich gelingende
Strategien zu entwickeln. Insofern entspricht es dieser Sinnstruktur auch, dass nun die
Antworten der Schiiler/innen gar nicht mehr abgewartet werden — schlieBlich bestiinde
iiberdies die Gefahr, dass diese Instrumentalisierung in der konkreten Interaktion schei-
tert, wenn z. B. eine Vergemeinschaftung mit Raffael erfolgt —, so dass am Ende Raffael
von Frau Baumann wieder direkt adressiert wird. Die dann von ihm gewihlte Antwort
,,andere schiiler fragn* ist vor diesem Hintergrund durchaus als gesteigert koopera-
tiv einzuschitzen. Raffael macht von sich aus einen Vorschlag. Der Umgang mit die-
sem Vorschlag bestitigt nun jedoch die vorangegangene Rekonstruktion. Frau Baumann
geht es nicht wirklich um den wahrhaftigen Raffael, denn seine eigenstéindige Aussage
wird diesmal nicht als legitim anerkannt. Die Adressierung enttarnt sich so vollstindig
als zweite Disziplinierungsstrategie, die in letzter Konsequenz dazu genutzt wird, die
lehrerseitige Autoritit abzusichern und zu stabilisieren. Die Losung, die gilt, ist nur die,
die Frau Thies bereits genannt hat. Sie wird mithilfe von Vincenzo als Repridsentanten
der Peers reinszeniert (,, aufe uhr gucken*). Das libergeordnete Ziel dieser Interaktion
wird damit von beiden Lehrerinnen geteilt: Es geht um die Aufrechterhaltung und Sta-
bilisierung lehrerseitiger Autoritdt sowie einer daraus folgenden schulischen Ordnung,
die durch diese abgesichert wird. In der Art und Weise der Etablierung dieser Autoritét
zeigen sich jedoch differente Strategien der beteiligten Lehrerinnen, die wahrend der
Interaktion durchaus im Kontrast und Konflikt zueinander stehen. Fiir die Schiiler/in-
nen steigert sich die Situation in erster Linie in ihrer Komplexitit und wird vor allem

5 Vgl. Helsper (2002, S. 64): ,In der geschickten Figur, der Konstruktion eines ,doppelten
Timo*, sto3en wir auf ein Grundproblem des schulischen Bewertens, auf einen Widerstreit
von Wahrheit, Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit und Fiirsorge.*

6 Wire er weiter konfrontativ, wiirde er gegen das Bild eines wahrhaftigen Raffaels anarbeiten.
In jeglicher Form der Abweichung vom Erwiinschten wére er dann nicht mehr ,,er selbst™.
Wihrend bei Frau Thies eine spezifische Geschicklichkeit des Findens plausibler Ausreden
gefragt ist, wird in dieser Strategie eine umfassende Selbstdisziplinierungsanforderung er-
hoben. Sei der wahrhaftige Raffael, dann wirst du anerkannt und integriert. Da dieses Selbst
jedoch ein fiktiver Entwurf bleibt, entfernt es Raffael in erster Linie von seinen eigentlichen
Empfindungen und Reaktionen. Hier miisste er sich verleugnen, um sich anzupassen (,ich bin
nicht der richtige Raffael®).
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fiir diejenigen, die nicht in erhohter Form in der Lage sind, &ufleren Anforderungen und
spezifischen Rollenerwartungen zu entsprechen, strukturell undurchsichtiger und damit
auch widerstandsfester.

5. Resiimee: Strukturproblematiken kooperativer Akteurkonstellationen

Professionsdifferenzen kdnnen ein gravierendes Kooperationsproblem sein, aber auch,
wenn diese Differenzen nicht vorliegen, impliziert dies noch nicht, dass die Strukturpro-
blematik einer kooperativen Akteurkonstellation schon aufgehoben wire.

Innerhalb erweiterter Akteurkonstellationen, die hiufig als fiir den inklusiven Un-
terricht passend ausgewiesen werden (im Uberblick vgl. Loser & Werning, 2013),
kommt es im Interdependenzmanagement der je nach Akteur — angesichts der Nicht-
Standardisierbarkeit paddagogisch professionellen Handelns — differenten Bearbeitung
padagogischer Handlungsanforderungen, unweigerlich zu einem Sichtbarwerden bzw.
Aufbrechen unterschiedlicher Bearbeitungsmuster, die dann in der unmittelbaren In-
teraktion differieren bzw. kollidieren bis konfligieren. Die schultheoretische Beobach-
tung von Dominanzen der Regelschullehrkrifte in den Handlungskoordinationen der
Akteurkonstellation, die in den bisherigen Studien mit der Annahme einer pragmati-
schen sowie autonomiebewahrenden Haltung der Akteure erklart wurde, und durch die
Kurzdarstellung von zwei weiteren Féllen noch einmal aufgezeigt werden konnte, er-
flillt demzufolge hochstwahrscheinlich einen spezifischen iiber das dritte Fallbeispiel
herausgearbeiteten Sinn, ndmlich jenen, die differenten Bearbeitungen pddagogischer
Handlungsanforderungen nicht zu einem Glaubwiirdigkeitsproblem und in der Folge
zu einem Autorititsproblem werden zu lassen. Die Struktur professionellen Handelns
erzwingt sozusagen eine dominante Ordnung, die fiir die Durchfiihrung von Unter-
richt konstitutiv ist und angesichts der professionstheoretisch notwendigen Bearbeitung
von Paradoxa (vgl. Helsper, 2002) konsistent i. S. einer individuellen Lehrpraxis nur von
einer Person umgesetzt werden kann. Aufgrund dieser eigenlogischen Momente repro-
duzieren sich diese ,,alten®, weil strukturell erforderlichen Ordnungen in den ,,neuen*
Akteurkonstellationen schulischer Inklusion. Der Anspruch an eine egalitire Teamar-
beit ist insofern neu zu justieren. Interaktionsstrukturell scheint eine homologe Zusam-
menarbeit aufgrund differenter Bearbeitungen der Nicht-Standardisierbarkeit zunichst
problematisch.

Das Unsicherheitsmoment fithrt nun hdchstwahrscheinlich wie im zuvor rekonstru-
ierten Fall verstirkt dazu, dass dieser Verlust von Ubereinstimmung wiederhergestellt
werden muss. Die Abstimmung zwischen den Akteuren erfordert demzufolge eine hohe
Aufmerksambkeit. Sie geht mit einer stirkeren Distanzierung von den Schiiler/inne/n
einher, weil sozusagen die Krise der Autoritéit in der Kooperation dazu zwingt, sich
selbst extrem rollenformig zu verhalten, um die Reprisentation der allgemeinen Ord-
nung nicht briichig werden zu lassen. Womoglich kann daher strukturell ein professio-
neller individualisierender Einzelfallbezug — so die empirisch weiter zu priifende The-
se — gerade in egalitir orientierten Team-Strukturen weniger realisiert werden als in
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starker arbeitsteilig angelegten Konstellationen. Dies wiirde dann allerdings auch jen-
seits der ,,neuen Akteurkonstellation* in inklusiven Settings gelten.

Literatur

Arndt, A.-K., & Werning, R. (2013). Unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkraf-
ten und Lehrkriften fiir Sonderpddagogik. Ergebnisse eines qualitativen Forschungsprojek-
tes. In R. Werning & A.-K. Arndt (Hrsg.), Inklusion: Kooperation und Unterricht entwickeln
(S. 12—40). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bauer, K.-O. (2008). Lehrerinteraktion und -kooperation. In W. Helsper & J. Bohme (Hrsg.),
Handbuch der Schulforschung (S. 839—-856). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschat-
ten.

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469—520.

Bondorf, N. (2013). Profession und Kooperation. Eine Verhdltnisbestimmung am Beispiel der
Lehrerkooperation. Wiesbaden: Springer VS.

Breuer, A., & Reh, S. (2010). Zwei ungleiche Professionen? Wie Lehrerinnen und Erzieherinnen
in Teams zusammenarbeiten. Soziale Passagen, 2, 29—46.

Cook, L., & Friend, M. (2010). The State of the Art of Collaboration on Behalf of Students with
Disabilities. Journal of Educational and Psychological Consultation, 20(1), 1-8.

Dietrich, F. (2014). Objektiv-hermeneutische Governanceanalysen. In K. Maag Merki, R. Langer
& H. Altrichter (Hrsg.), Educational Governance als Forschungsperspektive. Strategien, Me-
thoden und Forschungsansdtze in interdisziplindrer Perspektive (S. 199—227). Wiesbaden:
Springer VS.

Dworschak, W. (2010). Schulbegleiter, Integrationshelfer, Schulassistent? Begriffliche Kldrung
einer Maflnahme zur Integration in die Allgemeine Schule bzw. die Forderschule. Teilhabe,
49(3), 131-135.

French, N.K., & Pickett, A.L. (1997). Paraprofessionals in Special Education: Issues for teacher
educators. Teacher Education and Special Education, 20(1), 61-73.

Friend, M., Cook, L., Hurley-Chamberlain, D., & Shamberger, C. (2010). Co-Teaching: An illus-
tration of the complexity of collaboration in special education. Journal of Educational and
Psychological Consultation, 20(1), 9-27.

Grisel, C. Fussangel, K., & Probstel, C. (2006). Lehrkréfte zur Kooperation anregen — eine Auf-
gabe fiir Sisyphos. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(2),205-219.

Heinrich, M., Arndt, A.-K., & Werning, R (2014). Von ,,Fordertanten” und ,,Gymnasialempfeh-
lungskindern®. Professionelle Identititsbehauptung von Sonderpadagog/innen in der inklu-
siven Schule. Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung, 3(1), 48—71.

Heinrich, M., Faller, C., & Thieme, N. (2014). Neue alte Bildungsungleichheit durch profes-
sionskulturellen Dissonanzausgleich in differenziellen Lernmilieus? Zum mdglichen Ein-
fluss von Struktur- und Kompositionseffekten und schulkulturellen Institutionen-Milieu-Pas-
sungen auf Deutungen von Lehrkréften und Professionellen der Sozialen Arbeit. Die Deut-
sche Schule, 106(1), 30—49.

Heinrich, M., & Liibeck, A (2013). Hilflose hidkelnde Helfer? Zur padagogischen Rationalitét
von Integrationshelfer/innen im inklusiven Unterricht. In B. Schmidt-Hertha & M. Miiller
(Hrsg), Bildungsforschung. Themenhefi: Nicht-pddagogisches Personal in Bildungseinrich-
tungen. 10(1), 92—110.

Heinrich, M., & Werning, R. (2013). ,,It’s Team-Time*? Unterrichtskooperation von Sonderpéd-
agog/innen und Fachlehrkriften angesichts zeitlich knapper Ressourcen und asymmetrischer
Bezichungen. Journal fiir Schulentwicklung, 18(4), 26—32.



Bender/Heinrich: Alte schulische Ordnung in neuer Akteurkonstellation? 103

Helsper, W. (2002). Lehrerprofessionalitét als antinomische Handlungsstruktur. In M. Kraul, W.
Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biographie und Profession (S. 64—102). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Klemm, K. (2012). Zusdtzliche Ausgaben fiir ein inklusives Schulsystem in Deutschland. Giitersloh:
Bertelsmann Stiftung. http://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/
zusaetzliche-ausgaben-fuer-ein-inklusives-schulsystem-in-deutschland/ [17.11.2015].

Kussau, J., & Briisemeister, T. (2007). Educational Governance: Zur Analyse der Handlungskoor-
dination im Mehrebenensystem der Schule. In H. Altrichter, T. Briisemeister & J. Wissinger
(Hrsg.), Educational Governance — Handlungskoordination und Steuerung im Bildungssys-
tem (S. 15—54). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Léser, J.M., & Werning, R. (2013). Inklusion aus internationaler Perspektive — ein Forschungs-
iberblick. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 6(1), 21-33.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Han-
delns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdt. Untersuchungen
zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70—182). Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Reh, S. (2008). ,,Reflexivitit der Organisation* und Bekenntnis. Perspektiven der Lehrerkoopera-
tion. In W. Helsper, S. Busse, M. Hummrich & R.-T. Kramer (Hrsg.), Pddagogische Profes-
sionalitdt in Organisationen. Neue Verhdltnisbestimmungen am Beispiel der Schule (S. 163—
183). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Speck, K., Olk, T., & Stimpel, T. (2011). Auf dem Weg zu multiprofessionellen Organisationen?
Die Kooperation von Sozialpddagogen und Lehrkréften im schulischen Ganztag. In W. Hel-
sper & R. Tippelt (Hrsg.), Pddagogische Professionalitdit (57. Beiheft der Zeitschrift fiir Pad-
agogik, S. 184-201). Weinheim/Basel: Beltz.

Steinert, B., Klieme, E., Maag Merki, K., Dobrich, P., Halbheer, U., & Kunz, A. (2006). Leh-
rerkooperation in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergebnisse. Zeitschrift fiir Pddagogik,
52(2), 185-204.

Terhart, E., & Klieme, E. (2006). Kooperation im Lehrerberuf — Forschungsprobleme und Gestal-
tungsaufgabe. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(2), 163—166.

United Nations (2006). Convention on the Rights of Persons with Disabilities. http://www.un.org/
disabilities/convention/conventionfull.shtml [24.05.2015].

Wernet, A. (2009). Einfiihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik
(3. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Abstract: Studies on mono- and multi-professional cooperation have revealed not only a
strong consensus in the normative demand to recognize the need for a still to be fully de-
signed concept of egalitarian cooperation, but have also provided empirical evidence that
the actual cooperation in German schools is but poorly developed. The authors approach
this phenomenon from the perspective of reconstructive governance research, focusing
on the prima facie new constellations of actors in inclusive education. To begin with, they
examine whether the interdependence management of extended constellations of actors
in inclusive education reveals forms of dealing with the challenges of “cooperation” that
are similar to those we know from the field of school research and research on all-day
schooling. On the basis of a detailed reconstructive case study, they then work on the
thesis that — beyond the difference of distinctive professional approaches — cooperation
problems result not only from professional differences, but also from structural issues of
teacher cooperation in the classroom.

Keywords: Inclusion, Governance Analysis, Profession, Cooperation, Team Teaching
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Sigrid Hartong/Rita Nikolai

Schulstrukturreform in Bremen:
Promotoren und Hindernisse auf dem Weg
zu einem inklusiveren Schulsystem

Zusammenfassung: Der Beitrag zeigt, wie die Beharrungskrafte, die in Bremen jahr-
zehntelang einer Schulformenintegration und inklusiven Beschulung im Sekundarschul-
wesen entgegenstanden, mit der Oberschulreform von 2009 zumindest schulpolitisch
Uberwunden werden konnten. Fir diese schulpolitische Reformanalyse erweist sich eine
Integration der theoretischen Analysekonzepte institutioneller Pfadabhangigkeit und stra-
tegischer Handlungsfelder als fruchtbar. In Bremen |asst sich fir die Zeit zwischen 2002
und 2010 eine hochdynamische Transformation strategischer Handlungsfelder nach-
zeichnen, im Rahmen dessen das neue Feld ,inklusives Schulsystem* erfolgreich eta-
bliert werden konnte. Diese Etablierung ermdglichte schlieflich einen umfassenden
Strukturwandel im Sekundarschulwesen.

Schlagworte: Feldanalyse, Schulstrukturreform, Inklusion, Bremen, Schulpolitik

1. Einleitung" 2

In den letzten Jahren haben zwei Reformfelder besonderen schulpolitischen Aufschwung
erfahren: Schulstrukturelle Neuordnungen im Sekundarschulwesen in Richtung zwei-
gliedriger Systemlosungen (Edelstein & Nikolai, 2013; Nikolai & Rothe, 2013) sowie,
infolge der UN-Behindertenrechtskonvention (abgekiirzt als UN-BRK), die schulrecht-
liche und schulorganisatorische Anpassung an ein inklusive(re)s Schulsystem (Blanck,
Edelstein & Powell, 2013). Beide Bereiche sind nicht unabhéngig voneinander, ist doch
die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems immer auch ein schulstruktureller Ein-
griff. Nach wie vor wird in Deutschland die Mehrheit von Schiilern mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf (spF) an Sonder- oder Forderschulen unterrichtet, so dass die Di-
chotomie zwischen Regel- und Sonderschulsystem immer noch ein Charakteristikum
der Schulsysteme vieler Bundesldnder ist.

Haufig werden die Begriffe Integration und Inklusion gleichgesetzt und eine analyti-
sche Differenzierung ist schwierig. Zwar handelt es sich um keine grundsétzlich unter-
schiedlichen Ansétze (Moser, 2012, S. 8), jedoch steht Inklusion fiir eine substanzielle
Weiterentwicklung von Integration (Heimlich, 2012). Der Begriff der Integration be-

1 Wir verwenden aus Griinden der Lesbarkeit die ménnliche Form, beziehen uns jedoch stets
auf beide Geschlechter.

2 Wir danken Jonna Blanck, Christian Briiggemann, Anne Piezunka, Elisabeth Plate, Justin Po-
well, Kerstin Rothe, Tobias Werron sowie den Gutachtern fiir ihre hilfreichen Anmerkungen.

Z.f.Pad. — 62. Jahrgang 2016 — Beiheft 62
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zieht sich etwa auf die institutionelle Zuordnung sowie auf die gemeinsame Unterrich-
tung von Schiilern mit und ohne spF, wobei die Schul- und Unterrichtsqualitit hiervon
nicht beriihrt sein muss. In integrativen Schulsystemen kann entsprechend weiterhin
zwischen Schiilern mit und ohne spF unterschieden werden. In einem inklusiven Schul-
system entfdllt dagegen die Diagnostik von kategorialen Forderbedarfen, so dass Schii-
ler nicht mehr entlang der Kategorien mit und ohne spF eingeteilt werden (Wocken,
2009). Nach Biewer (2009, S. 193) wird in einer inklusiven Piddagogik auf Etikettierun-
gen und Klassifizierungen verzichtet. Vielmehr versucht eine inklusive Pddagogik, den
,Bediirfnisse[n] aller Nutzer/innen gerecht* zu werden, und beriicksichtigt dabei viel-
seitige Heterogenititsdimensionen (Geschlecht, soziale Herkunft, Sprache etc.) als Teil
einer Padagogik der Vielfalt (Prengel, 2006) (zur Mehrdimensionalitédt des Begriffs In-
klusion vgl. auch Werning, 2014).

Bei einer Betrachtung der schulpolitischen Reformstringe (Zweigliedrigkeit und In-
klusion) kommt neben dieser begrifflichen Komplexitit erschwerend hinzu, dass sie
sich im Rahmen komplexer Akteurskonstellationen in einem Mehrebenensystem von
Schulpolitik bewegen, das gleichzeitig von spezifischen Macht- und Interessenstruktu-
ren durchzogen ist. Feldtheoretische (Bernhard & Schmidt-Wellenburg, 2012; Hartong,
2012) und neo-institutionalistische Konzepte (Blanck et al., 2013; Edelstein & Nikolai,
2013) bieten fruchtbare Ankniipfungspunkte, die den Fokus auf die Wechselwirkungen
zwischen relativen Machtkonstellationen, Akteursstrategien, subjektiv-habituellen so-
wie ideologischen Pragungen richten.

Ziel dieses Beitrages ist es, am Beispiel zweier theoretischer Konzepte — dem Pfad-
abhéngigkeitskonzept (Mahoney, 2000; Pierson, 2004) als neo-institutionalistischem
Ansatz sowie dem Konzept strategischer Handlungsfelder (Fligstein & McAdam, 2012)
als feldtheoretischem Ansatz — zu zeigen, was sie jeweils bei der Analyse der politi-
schen Umsetzung eines inklusiveren Schulsystems — sowohl im Sinne einer Zusammen-
legung von Schulformen als auch der Abschaffung der Sonderschulen — leisten kdnnen.
Als Untersuchungsbeispiel dient Bremen, das im Bundesldndervergleich bereits friih,
vor allem im Bereich der Grundschulen, auf inklusivere Beschulungsansitze setzte. Mit
einer umfassenden Anderung des Bremer Schulgesetzes 2009 wurde Inklusion dann
als Bildungs- und Erziehungsauftrag des gesamten Schulwesens festgeschrieben und es
wurden fast alle Férderzentren? abgeschafft. Im Zuge einer umfassenden Schulformin-
tegration wurde gleichzeitig ein zweigliedriges Sekundarsystem mit Gymnasium und
Oberschule etabliert. Wir mochten folgende Frage beantworten: Wie konnten die Behar-
rungskrifte, die jahrzehntelang einer Schulformenintegration und einer gemeinsamen
Beschulung von Kindern mit und ohne spF im Sekundarschulwesen entgegenstanden,
mit der Oberschulreform 2009 tiberwunden werden?

3 In Bremen die Bezeichnung fiir Sonder- bzw. Forderschulen.
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2. Pfadabhangigkeits- und Feldansatz zur Erklarung
von schulstrukturellem Wandel

Analysen zu schulstrukturellen Reformprozessen in den Bundesldndern betonen die
Pfadabhéngigkeiten des deutschen Schulsystems, das — auch entgegen der Entwicklung
in anderen Staaten — tiber Jahrzehnte hinweg am drei- bzw. viergliedrigen* Schulsystem
sowie am Sonderschulwesen festgehalten hat (Blanck et al., 2013; Edelstein & Nikolai,
2013). Das Konzept der Pfadabhéngigkeit (Mahoney, 2000; Pierson, 2004) betont diese
lang anhaltende Stabilitdt von Institutionen und versteht sie als historische Hinterlas-
senschaften von Richtungsentscheidungen an kritischen Weggabelungen. Institutionelle
Konfigurationen wirken tiber einen langeren Zeitraum fort, da Akteure dazu neigen an
Institutionen festzuhalten. Aufgrund von Investitionen (z.B. in Schulgebdude oder in
die Herausbildung einer Sonderpédagogik als eigenstidndige Disziplin an Universitdten)
sind institutionelle Entwicklungen im Sinne von positiven Feedback-Prozessen deter-
ministisch. So wird ein eingeschlagener Pfad im Laufe der Zeit verfestigt und Pfadab-
weichungen oder -wechsel im Sinne von ,,lock-in“-Effekten werden zunehmend un-
wahrscheinlich (Pierson, 2004).

Das Verhéltnis von Regel- und Sonderschulsystem ist in den Bundesldndern als eine
solche Nachwirkung friitherer Entscheidungen und als pfadabhédngige Entwicklung zu
verstehen. Bereits im 19. Jahrhundert wurde das Sonderschulwesen institutionell vom
Regelschulsystem isoliert und diese Trennung auch nach 1945 beibehalten. Es sind da-
bei vor allem machtbasierte Mechanismen, die den Pfad der Trennung von Regel- und
Sonderschulen iiber Jahrzehnte stabil hielten, dessen Status-quo kontinuierlich durch
Lehrkrifte, schulformenspezifische Verbdnde, Parteien sowie Eltern verteidigt wurde
(Blanck et al., 2013).

Der Pfadabhingigkeitsansatz schlieft jedoch nicht aus, dass Verdnderungen in der
Umwelt eines Schulsystems das Festhalten an bestimmten Pfaden aufler Kraft setzen
konnen. Vielmehr entstehen immer wieder Spielrdume fiir Wandel, die reformorientierte
Akteure fiir gezielte Verdnderungen nutzen kdnnen (Blanck et al., 2013; Edelstein &
Nikolai, 2013). Akteursinteressen und (strategischen Handlungs-)Konstellationen kommt
eine zentrale Bedeutung zu, schlie8lich sind es Akteure, die eine permanente Konstruk-
tions- und Anpassungsleistung erbringen und iiber die Wahrnehmung von Handlungs-
optionen entscheiden — ein Punkt, der im klassischen wie im Neo-Institutionalismus
tendenziell unterbelichtet geblieben (Sandhu, 2012, S. 88), fiir das Verhiltnis von Re-
gel- und Sonderschulsystem aber entscheidend ist. Neuere Entwicklungen innerhalb der
neo-institutionalistischen Debatte starken solche theoretischen Anséitze, die das Wech-
selverhéltnis von Akteuren, Institutionen und Ideen thematisieren (Béland & Cox, 2011;
Schmidt, 2010) und hierdurch bestimmte akteursbezogene Reformstrategien erklaren.

Gerade unter Beriicksichtigung der kontinuierlichen Behauptung und Herausforde-
rung relationaler Akteurspositionen im Institutions- und Organisationsgefiige um In-

4 In Bundesldndern mit Gesamtschulen als Regelschulen neben Haupt-, Realschule und Gym-
nasien.
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klusion und Schulstruktur, aber gleichzeitig der De-, Re- und Neuinstitutionalisierung
bestimmter Schulformen und der Organisationen der Inklusionsforderung erscheint es
daher notwendig, einen stirkeren theoretischen Ausgangspunkt im strategischen Trans-
formationshandeln sogenannter ,,Agenten des Wandels* bzw. ,,Policy-Entrepreneure*
(Kingdon, 1995) zu setzen. Zu diesem Zweck nutzen wir fiir die Prozessanalyse der Re-
formen in Bremen ausgewdhlte Elemente der von Fligstein und McAdam (2011, 2012;
auch Fligstein, 1999) aus unterschiedlichen Feldansétzen (etwa Bourdieus Feldtheorie
oder die Theorie organisationaler Felder von Meyer und Rowan) entwickelten Theorie
strategischer Handlungsfelder (im Folgenden mit Feld abgekiirzt). Damit wird es uns
moglich sein zu erfassen, wie sich die machtbasierten schulpolitischen Akteurskonstel-
lationen im Fall von Bremen in den 2000er Jahren verdndert haben. Exemplarisch kon-
zentrieren wir uns hierbei auf drei Aspekte:

1) Strategische Handlungsfelder als soziale Ordnungen der Meso-Ebene bzw. als ,,Are-
nen kollektiver Akteure* (Gengnagel, 2014, S. 292), im Rahmen derer unterschied-
liche Gruppen von Akteuren ununterbrochen iiber Regeln und Praktiken eines sozial
konstruierten Feldes interagieren und hierbei in die strukturelle Rahmung von Insti-
tutionen und diskursiven Gefligen zwar eingebettet, aber von dieser nicht determi-
niert sind. Die Feldperspektive betont vielmehr die hohe Dynamik von Feldern, die
zentral dadurch charakterisiert ist, ,,wer mit wem um was* konkurriert (Fligstein &
McAdam, 2011, S. 8, Ubers. d. Verf.). Erst aus der Frage, worum konkurriert wird,
generieren sich entsprechend die Grenzen der Felder, die in gewisser Weise flexibel
vom Untersuchungsgegenstand her konfiguriert, differenziert und integriert werden
konnen. Fiir den Fall Bremen lésst sich auf diese Weise eine Art iibergeordnetes Feld
der Schulpolitik rekonstruieren, wéhrend ,,Schulstruktur®, ,,Schulqualitdt® (insbe-
sondere nach der Vergleichsstudie PISA) und ,,Sonderpddagogik™ zunéchst als ge-
trennte Felder, bzw. auch als getrennte politische ,,Kampfarenen®, beschrieben wer-
den konnen. Nach 2007 wurden diese Felder im Rahmen der Schulreform zu einem
Feld ,,inklusives Schulsystem* integriert.

2) Etablierte, Herausforderer und Governance Units als Akteurs- und Strukturgefiige,
aus denen sich Felder zusammensetzen (Fligstein & McAdam, 2012, S. 64). Eta-
blierte und Herausforderer stehen hierbei in einem hegemonialen Verhiltnis, das
sich im Sinne Gramscis um eine Balance zwischen Zwang und Konsens bemiiht
und dabei stets Raum fiir Verdnderung ldsst (vgl. Levy & Scully, 2007). So kon-
nen permanent Prozesse der (Neu-)Etablierung und (Neu-)Herausforderung sowie
die Transformation von Feldgrenzen identifiziert werden. Governance Units sym-
bolisieren hier feldinterne Stabilisierungsstrukturen (etwa Institutionen oder forma-
lisierte Netzwerke), die im Regelfall ,,als konservative Kraft in Erscheinung treten®
(Fligstein & McAdam, 2012, S. 65), jedoch im Zuge von Wandel auch Neuerungen
festschreiben konnen.

3) Exogene und endogene Erschiitterungen (vgl. Fligstein & McAdam, 2012, S. 69-70)
als Krisen von Feldern, die aus Umweltverdnderungen oder (diskursiven) Schocks
herriihren oder auf dem Feld selbst ihre Ursache haben konnen. Auch die Lokali-
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sierung dieser Erschiitterungen héngt zentral davon ab, welche Perspektive bei der
Feldbetrachtung eingenommen wird (in unserem Fall die Bundesldanderebene), wo-
bei sich die entstehenden Dynamiken auch zwischen Feldern ausbreiten, Konflikte
bzw. Akteursverschiebungen initiieren, katalysieren oder festigen konnen. Innerhalb
unterschiedlicher Phasen der Feldkdmpfe reflektieren und beeinflussen diese Er-
schiitterungen wiederum die akteursbezogenen ,,Spielziige* (Fligstein & McAdam,
2012, S. 71-72, 77). Konsequenzen konnen dabei die Restauration der alten Ord-
nung, ein nachhaltiges Zerfallen von Feldern, eine Neuaufteilung der Felder (und ih-
rer Akteure) oder die Schaffung eines neuen Feldes durch die Herausforderer sein.

Die Theorie strategischer Handlungsfelder ist sparsam und wurde hierfiir gerade im
Kontrast zu differenzierteren bzw. sensibleren Feldansétzen kritisiert (z. B. Gengnagel,
2014, S. 292). Fiir den Zweck unserer Analyse des schulpolitischen Reformprozesses in
Bremen erweist sie sich jedoch fiir die Erstellung sinnvoller Beobachtungskategorien
als fruchtbar.

3. Analyse

Die Analyse der Bremer Schulstrukturreform gliedert sich in zwei Abschnitte. Zu-
nichst analysieren wir in Abschnitt 3.1 den bis Anfang der 2000er Jahre verfolgten Pfad
einer institutionellen Trennung von Regel- und Sonderschulsystem. In Abschnitt 3.2
zeigen wir, wie sich die von uns identifizierten strategischen Handlungsfelder in den
2000er Jahren transformierten und es zu einem Pfadwechsel hin zur Umsetzung eines
zweigliedrigen und inklusiven Schulsystems kam. Empirische Basis unserer Untersu-
chung bilden Statistiken, parlamentarische Dokumente, zwei Experteninterviews mit
schulpolitischen Akteuren’, Presseberichte der beiden auflagestiarksten Tageszeitun-
gen (Die Tageszeitung, Lokalteil Bremen (taz) und Weser Kurier (WK))®, Stellungnah-
men von Verbdnden und Arbeitsgemeinschaften sowie Wahlprogramme von Parteien
und Koalitionsvertrage. Die unterschiedlichen Textsorten wurden mit dem Verfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010), konkret mittels einer Kombination aus
strukturierender und induktiver Inhaltsanalyse, ausgewertet. Ausgehend von unseren
theoretischen Konzepten sowie davon abgeleiteten Hypothesen konstruierten wir ein
(offenes) Suchraster von Kategorien, mit dem die Texte gesichtet und die Informationen
aus den Texten codiert sowie schlieBlich analytisch integriert werden konnten.

5 Die Experteninterviews (ein Doppel- und ein Einzelinterview) werden anonymisiert wieder-
geben. Das Doppelinterview hat die Abkiirzung HB1 und das Einzelinterview HB2.
6 Ausgewertet wurden 128 Artikel des WK (2002—-2010) und 130 Artikel der taz (1998—-2010).
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3.1 Schulpolitik in Bremen bis Anfang der 2000er Jahre: Auf dem Pfad
der Dualitét von Regel- und Sonderschulsystem

Bremen wird seit 1945 durchgéngig von der SPD regiert — entweder in Alleinregierung
(1971-1991) oder mit wechselnden Koalitionspartnern (1945—1971 und seit 1991) —
die dabei stets das Bildungsressort der Stadt besetzte. Trotz etlicher Versuche der Ein-
filhrung eines ldngeren gemeinsamen Lernens — darunter {iber eine ldngere Grund-
schuldauer, eine Orientierungsstufe (1977/78—2003/04), Gesamtschulen (ab 1970) und
Schulzentren (ab Mitte der 1970er Jahre) (Helbig & Nikolai, 2015) — gelang es der SPD
bis in die 2000er Jahre nicht, grundlegende Verdnderungen an der tradierten Mehrglied-
rigkeit des Schulsystems durchzusetzen. In Schulzentren wurden Gymnasien, Real- und
Hauptschulen zwar zusammengefasst und auf einem Geldnde untergebracht, jedoch
gleichzeitig unabhédngig voneinander gefiihrt. Neben den Schulzentren bestanden inte-
grierte Gesamtschulen (Klasse 7 bis 10) und eigenstindige Gymnasien (Klasse 7 bis 13)
weiter. Die SPD versuchte zwar, die verbliebenen eigenstindigen Gymnasien in die Se-
kundarschulzentren zu integrieren, scheiterte jedoch am gesellschaftlichen und politi-
schen Widerstand, auch in den eigenen Reihen (Jiirgens-Pieper & Pieper, 2011). Zudem
bestand fiir die SPD immer auch die Gefahr, dass bei einem weiteren Abbau der Gym-
nasialstandorte Eltern ihre Kinder im benachbarten Niedersachsen an Gymnasien an-
melden. Schulzentren wie Gesamtschulen konnten ihre Schiileranteile nicht wesentlich
steigern, da sie ohne eine gymnasiale Oberstufe keine leistungsstarken ,,gymnasialen‘
Schiiler anlocken konnten (taz, 24.01.2001, S. 21).

Beibehalten wurde bis in die 1980er Jahre auch die Dualitit von Regel- und Sonder-
schulen. Ahnlich wie in den anderen westdeutschen Bundeslindern entwickelte sich das
Sonderschulwesen Bremens aus dem Hilfsschulwesen des 19. Jahrhunderts, das sich
vom Volksschulwesen abtrennte und die Mehrgliedrigkeit iiber Jahrzehnte stabilisierte.
Nach 1945 gliederte sich das Bremer Sonderschulwesen in solche Hilfsschulen sowie
in sogenannte ,, Taubstummen-, Sprachheil- sowie Schwerhdrigenschulen® auf (WK,
18.06.1949, S. 4), die in den 1950er Jahren zum Teil fusioniert oder in neue Schulen
iiberfiihrt wurden. Schulen fiir Kinder mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwick-
lung wurden in Bremen, wie auch in vielen anderen Bundesldndern, erst auf Druck von
Eltern ab den 1960er Jahren eingefiihrt (Schnell, 2003). Eine weitere Anderung in der
Beschulung von Schiilern mit spF erfolgte erst zum Schuljahr 1988/89. Erstmals wur-
den Schiiler mit Forderbedarf im Bereich des Lern- und Leistungsverhaltens an Grund-
schulen in Kooperationsklassen und nicht mehr in separaten Sonderschulen eingeschult
(taz, 09.08.1988, S. 18). Weiterhin nicht integriert wurden hingegen Schiiler mit den
Forderschwerpunkten kdrperliche und motorische Entwicklung. Gleichwohl fiihrten die
Entscheidungen der SPD damit zu einem Bruch in der bisherigen Schulentwicklung,
indem Sonderschulen teilweise in das Regelschulsystem eingegliedert wurden — wenn
auch nur punktuell im Grundschulbereich. Dennoch wurde mit diesen Anfangen ge-
meinsamen Lernens das sich spiter entwickelnde Handlungsfeld ,,inklusives Schulsys-
tem" bereits grundlegend vorbereitet, indem bereits friih Rdume fiir umfassende Koope-
rationserfahrungen angelegt wurden. Einen weiteren Schritt ging die Ampel-Koalition
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aus SPD, Griinen und FDP (1991-1995) zum Schuljahr 1994/95 mit der Einrichtung
sogenannter Forderzentren (statt Sonderschulen) fiir die Férderschwerpunkte Lernen,
Sprache und geistige Entwicklung im Grundschulbereich sowie von Kooperationsklas-
sen an Grundschulen und in Orientierungsstufen. Weiterhin wurde jedoch die Trennung
von Schiilern mit und ohne spF ab der 7. Klasse beibehalten. Schulstrukturelle und son-
derpddagogische Debatten verblieben im Sekundarschulbereich damit auf getrennten
diskursiven, aber auch institutionell gefestigten strategischen Handlungsfeldern, wih-
rend Bremen gleichzeitig den Weg eines deutlich integrativeren Schulsystems und da-
mit auch einer deutlich stirkeren Affinitit zu sozialen Themen (Interview HB1, HB2)
einschlug als die meisten anderen Bundeslander.

Bis in die 2000er Jahre hinein verlief die Schulstrukturentwicklung in Bremen auf
dem Pfad der mehrgliedrigen Schulstruktur und damit der Trennung der Felder Schul-
struktur und Sonderpéddagogik. Erst durch exogene und endogene Erschiitterungen in
den 2000er Jahre erfolgte ein sukzessiver Strategiewechsel der schulpolitischen Ak-
teure, der einen umfassenden schulstrukturellen Wandel inklusive einer institutionellen
Uberwindung der Dualitit von Regel- und Sonderschulen erméglichte.

3.2 Die Bremer Schulreformen nach 2002:
Feldtransformation und Pfadwechsel

Zum Schuljahr 2010/11 nahm Bremen eine umfassende Schulstrukturreform vor. Im
Rahmen eines zehnjéhrigen Schulkonsens, dem fast alle Parteien in der Bremer Biir-
gerschaft zustimmten (SPD, CDU, Biindnis 90/Die Griinen), wurden Gesamtschulen
und Schulzentren mit Sekundarschulen und Gymnasialklassen zur neuen Schulform
Oberschule zusammengefiihrt, die alle allgemeinbildenden Schulabschliisse anbietet.
Oberschulen haben in diesem Sinne entweder eine eigene gymnasiale Oberstufe oder
arbeiten mit gymnasialen Oberstufen im Verbund (Abbildung 1). Die bisher eigenstan-
digen Gymnasien blieben erhalten. Neu eingerichtet wurden an Grundschulen, Ober-
schulen und Gymnasien sogenannte Zentren fiir unterstlitzende Padagogik (ZuPs), die
die Umsetzung inklusiver Forderkonzepte in den Klassen koordinieren sollen. Die bis-
herigen Lehrkréfte an den Forderzentren wurden nunmehr Teil der Lehrerkollegien an
den Regelschulen. Mit der Oberschulreform wurden zunichst Schiiler mit Forderbedarf
in den Bereichen Lern- und Leistungsverhalten, Sprache, emotionale und soziale Ent-
wicklung’, dann auch Schiiler mit dem Forderbedarf im Bereich der geistigen Entwick-
lung® in den Sekundarschulen des Regelschulsystems aufgenommen. Bis auf drei For-
derzentren fiir die Forderschwerpunkte Sehen, Horen sowie korperliche und motorische
Entwicklung wurden alle Forderzentren nach und nach aufgeldst und die Schiiler, auf-

7  Wir verwenden die Bezeichnung der Forderschwerpunkte der KMK (1994).

8 Im Bremer Schulsystem wird der von der KMK als Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
bezeichnete Forderbereich hiufig als Forderbedarf Wahrnehmungs- und Entwicklungsforde-
rung bezeichnet.
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Abb. 1: Bremer Schulstruktur vor und nach der Reform 2010/11. Anmerkungen: Die noch be-
stehenden Férderzentren sollen langfristig (bis auf drei Férderzentren) in Zentren fiir
unterstiitzende Padagogik (ZuPs) umgewandelt werden. Ebenso laufen an einzelnen
Schulzentren die vorhandenen Bildungsgénge Sekundarschule, Gesamtschule und
Gymnasium jahrgangsweise aus. Quelle: Eigene Darstellung.

wachsend mit der 5. Jahrgangsstufe, in den Regelschulformen Gymnasium und Ober-
schulen beschult.

Warum wurde im Rahmen der Oberschulreform die Einfiihrung eines Zwei-Séulen-
Modells im Bereich der Sekundarschule mit der Aufldsung fast aller Forderzentren ver-
kniipft und damit die sonderpadagogische Forderung in das Regelschulwesen verlagert?
Genau hier wollen wir mit der Rekonstruktion der Bremer Schulpolitik als Komplex
strategischer Handlungsfelder ansetzen, die sich zwischen 2002 und 2011 stark trans-
formierten (vgl. Abbildung 2).

Fiir die Zeit 2002 bis 2007 kénnen wir aus den analysierten Materialien heraus drei
zundchst (weitestgehend) unabhingige strategische Handlungs- und damit Konkurrenz-
felder (Schulstruktur, Schulqualitdt, Sonderpddagogik) im Rahmen der Bremer Schul-
politik identifizieren: Das Feld Schulstruktur umfasst die traditionelle, in Abschnitt 3.1
erlduterte Schulstrukturdebatte zwischen den wechselnden Koalitionen, manifestiert in
einer Abfolge von Schulstrukturreformen, die insgesamt an der differenzierten Schul-
struktur festhielten. Das Feld Schulqualitdt umfasst die vor allem durch das schlechte
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Abschneiden Bremens beim PISA-Bundesldndervergleich (PISA-E) initiierte Debatte
um die Erh6hung schulischer Leistungsfahigkeit sowie die Verringerung von Bildungs-
ungleichheit unter dem Gesichtspunkt steuerungsbezogener Qualitétssicherung. Diese
Debatte bereitete ein Klima vor, in dem ein schulpolitischer Konsens zwischen den Par-
teien in der Biirgerschaft moglich wurde (Jiirgens-Pieper & Pieper, 2011, S. 185; Till-
mann, Dedering, Kneuper, Kuhlmann & Nessel, 2008; Interview HB2). Die stark par-
teipolitisch begriindeten Oppositionsstrukturen des schulstrukturellen Feldes erwiesen
sich hier als weniger relevant fiir die Verteilung von Feldpositionen. Die Strategien
der Kultusministerkonferenz (KMK) und des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung nach 2002 (speziell die Handlungsagenda der KMK (2002), die Griindung des
Instituts fiir Qualititssicherung im Bildungswesen und die Gesamtstrategie Bildungs-
monitoring 2006) wirkten als externe Rahmung dieses neuen Feldes, das sich entspre-
chend auch in Bremen als eigenstéindiger Politikzusammenhang, jedoch mit starker Ab-
hingigkeit von nationalen Vorgaben, herauskristallisierte (Hartong, 2014). Das Feld
Sonderpddagogik umfasste schlieBlich ein gesondertes Feld mit eigenen Strukturen und
Institutionen (Forderzentren), einer etablierten Profession der Sonderpddagogen (eige-
ner Studiengang an der Universitit Bremen) sowie einen eigenen ,,Pfad* beziiglich der
Konkurrenz um Schulstruktur und Qualitétssicherung. Vor dem Hintergrund der Bre-
mer Schulgeschichte bildet die Primarbildung durch die bereits frithe Integration von
Schiilern mit spF in die Grundschulen eine Ausnahme; gleichzeitig gilt die Felddiffe-
renzierung fiir den Sekundarschulbereich umso stdrker. Die in Abbildung 2 skizzierte
Feldtransformation in der Bremer Schulstrukturpolitik 2004—2011 werden wir nun ana-
lysieren.

Erste Phase: 2002—-2007

Vor allem fiir die erste Phase der Feldtransformation, 2002—-2007, kann eine heraus-
ragende Rolle der PISA-E-Studie als schulpolitischer Schock fiir Bremen identifiziert
werden (Interview HB1). Als Antwort auf diese aus der ,,Umwelt” wahrgenommenen
Erschiitterung etablierte sich ein neues Feld Schulqualitét, das bedeutet ein schulpoliti-
sches Konkurrieren um die Frage, wie die Qualitétsleistung der Bremer Schulen nach-
haltig verbessert werden konne. Bremen bildete in jeder PISA-Kategorie das Schluss-
licht, sowohl bei der Leistungsmessung insgesamt als auch in Hinblick auf soziale Bil-
dungsungleichheit (Jiirgens-Pieper & Pieper, 2011; WK, 27.06.2002, S. 1; Tillmann
et al., 2008; Wiegand, 2010). Vor dem Hintergrund grofer sozialer Unterschiede in der
Bremer Bevolkerung, einem hohen Anteil an Migranten sowie einer hohen Arbeitslo-
sen- und Sozialhilfequote schien PISA zu bestétigen, dass die Qualitit der Schulen ent-
sprechend systematischer gesichert werden miisse, um diesen sozialen Faktoren ent-
gegenzuwirken. Die Etablierung des Feldes Schulqualitit als ein eigensténdiges Feld
der Schulpolitik wurde vor allem durch die Einfiilhrung und Debatte um Qualitdtssi-
cherungsinstrumente wie die externe Schulevaluation sichtbar, im Zuge derer erst der
,»Rahmenplan Schulqualitdt und ein Jahr spiter der ,,Orientierungsrahmen Schulquali-
tat” als zentrale Leitdokumente entwickelt wurden, die sich im Grundtenor aul3erhalb
schulstruktureller Debatten bewegten.
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Im Falle von Bremen zeigt sich jedoch, dass die Frage der Schulqualitit bereits nach
kurzer Zeit (und anders als in anderen Bundesldandern) mit der Debatte um eine ,,sinn-
volle* Schulstruktur zusammenfiel, die die primér parteibezogenen Akteursstrategien
beider Felder also relativ dicht verwob. Zunehmend machte sich in Bremen die Stim-
mungslage breit, dass die Vielfalt in der Schulstruktur angesichts ihrer Ineffizienz zu
viel Geld koste und das Schulsystem unbedingt vereinfacht werden miisse (Interview
HB2), um auch bei PISA leistungsfahiger zu sein. Die bisherige Schulstrukturstrategie
der SPD wurde schulpolitisch massiv delegitimiert, wihrend die CDU ihren Forderun-
gen nach einer neuen Schulstruktur, aber auch nach einem Erhalt der Gymnasien, im
Zuge der Debatte um Schulqualitidt Nachdruck verleihen konnte. Vor dem Hintergrund
der Bremer Schulgeschichte erscheint es insgesamt schwierig, zwischen Etablierten und
Herausforderern zu differenzieren: vielmehr scheinen die Rollen mehrfach zu wech-
seln. Dennoch zeigt sich nach Erscheinen des PISA-Bundesldndervergleichs (PISA-E)
2002, dass die zu diesem Zeitpunkt Etablierten (= Festhalter am bestehenden System)
das Hauptaugenmerk der Schulpolitik bewusst auf die Schulqualitdtsverbesserung, d. h.
das Feld der Schulqualitit, setzen wollten, um weitere Schulstrukturdebatten — bei-
spielsweise im Rahmen des sogenannten ,,Runden Tisches* — bewusst auszuklammern.
Die CDU, die zu dieser Zeit vor allem die Abschaffung der Orientierungsstufe anstrebte,
forderte diese Ausklammerung jedoch erfolgreich heraus und nutzte hierbei schliellich
dieselben PISA-E-Ergebnisse, um die rot-griine Allianz im Feld Schulstruktur aufzubre-
chen. So wurde im Jahr 2004 per Schulgesetz die Orientierungsstufe abgeschafft und die
Verteilung auf die unterschiedlichen Sekundarschulformen wieder nach Klasse 4 vorge-
nommen. In diesem Zuge wurde zwar auch die sogenannte Sekundarschule eingefiihrt —
dennoch blieben alle weiteren Schulformen sowie das freie Elternwahlrecht erhalten.
Mit der Sekundarschule wurden Haupt- und Realschulen an Schulzentren zu einer
Schulform zusammengefasst. Doch auch diese Reform hielt an der tradierten Trennung
zwischen abiturfilhrenden und nichtabiturfithrenden Schulformen fest. Die Sekundar-
schule konnte daher das Schulwahlverhalten der Eltern kaum verdndern: Wéhrend das
Gymnasium einen stetigen Zulauf erfuhr, brachen die Anmeldezahlen an den Sekundar-
schule ein. Gleichzeitig hatten die neben dem Gymnasium weiter bestehenden Schulen
(darunter Sekundarschule, Gesamtschule/Integrierte Stadtteilschule) dhnliche Schwie-
rigkeiten, ausreichende Schiilerzahlen zu halten (WK, 02.03.2007, S. 10), sodass der
Druck auf die Etablierten des Schulstrukturfeldes weiter wuchs. Mit dem Scheitern
der Annahme der Sekundarschule durch die Eltern, die im Rahmen bestimmter Initiati-
ven gleichzeitig anfingen mehr schulpolitischen Druck fiir eine inklusivere Schule aus-
zuiiben, erlebte Bremen im Feld Schulstruktur einen endogenen Schock, was den Ver-
teidigern des gegliederten Schulsystems nachhaltigen Legitimationsentzug bescherte
und die Bremer Schulpolitik noch stérker unter Veranderungsdruck setzte. Gleichzei-
tig kiindigte sich bereits Anfang der 2000er Jahre ein nicht zu unterschétzender Riick-
gang der Schiilerzahlen an — am Ende um minus 8,7 Prozentpunkte zwischen 1995
(6 056 Schiiler) und 2012 (5 532 Schiiler) (Statistik-Portal, 2014) —, was den Druck auf
die Bremer Schulpolitik in sdmtlichen Feldern in Richtung Verdnderung erhdhte. Und
schlieBlich wurde zwischen 1995 und 2005 ein drastischer bildungspolitischer Sparkurs
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eingeschlagen, im Rahmen dessen 1 000 Lehrerstellen gestrichen wurden, was den Un-
mut zusitzlich befeuerte (Jiirgens-Pieper & Pieper, 2011, S. 188).°

Trotz dieser Krisen blieb das sonderpddagogische Fordersystem bis 2007 im Prin-
zip unverdndert, obwohl Bremer Politiker durchaus in ldnderiibergreifenden Gremien
in der KMK debattierten, wie Inklusion auch angesichts der (damals noch in den An-
fangen steckenden) UN-Bestrebungen verbessert werden konne (Interview HB1). Erst
nach 2007 wurde das Inklusionsthema dann — iiber strategisches Agieren bestimmter
Akteure (darunter v. a. der neuberufenen Bildungssenatorin Renate Jiirgens-Pieper) — in
das tibergreifende schulstrukturelle Reformprogramm eingebunden und damit die Fel-
der zu einem Konkurrenzfeld integriert, sodass am Ende von einem neuen Feld inklusi-
ves Schulsystem gesprochen werden kann.

Zweite Phase: 2007-201
Mit ihrer Amtsiibernahme verfolgte Schulsenatorin Renate Jiirgens-Pieper (SPD) als
»Entrepreneurin® die Vision eines inklusiven Schulsystems, das sie unmittelbar — im
Sinne einer legitimationslogischen Rahmensetzung — mit der Reduktion der Schulfor-
men im Regelschulsystem sowie mit der notwendigen Qualititssteigerung des Schul-
systems insgesamt koppelte. Mit Jiirgens-Pieper erfolgte eine Verdnderung in der Ak-
teurskonstellation von Schulstrukturreformbefiirwortern, aber auch der Allianzbildung
zwischen den Feldern. Jiirgens-Pieper nutzte hierbei strategisch die Instabilititen der
Felder Schulqualitdt und Schulstruktur und suchte entsprechende Verhandlungsspiel-
rdume (u.a. beim Erhalt von Gymnasien, einer neuen Identitdt der Gesamt- als Ober-
schule oder bei der Einschrankung des Elternwahlrechts), um die Parteien, aber auch die
feldspezifischen Akteursallianzen gezielt zusammenzufiihren. !9

Entsprechend wurde im November 2007 der Fachausschuss Schulentwicklung ge-
griindet, bestehend aus Mitgliedern der Regierungs- und Oppositionsparteien sowie
zahlreichen externen Gisten (Verbandevertreter, Experten etc.). Der Ausschuss war in
seiner Ausrichtung nicht auf die Schulstruktur begrenzt, sondern sollte sich allgemei-
ner mit notwendigen Reformen im Schulsystem befassen. Gleichzeitig wurde mit dem
Ausschuss eine Arena implementiert, die Jlirgens-Pieper unmittelbar mit der Verwal-
tung, und damit einer direkten Kontrolle durch die Bildungsbehorde, verband (Inter-
view HB1). Wihrend zunichst das primire Ziel sowohl der Ausschussarbeit als auch
der antizipierten Schulgesetznovelle erneut auf die Felder Schulstruktur und Schulqua-

9 Trotz dieser politischen Krisen trat gerade durch das wiederholt schlechte Abschneiden Bre-
mens bei PISA eine Art Gewohnungseffekt ein, so dass das Scheitern schulischer Leistungs-
steigerung zum einen von politischer Seite aus wiederholt auf die allgemein problematische
Sozialstruktur in Bremen ,,geschoben® wurde, zum anderen viele Eltern, die ein gezieltes In-
teresse an leistungsstarken Schulen fiir ihre Kinder hatten, sich bereits friih in die Griindung
freier Schulen (von denen es in Bremen verhdltnismaBig viele gibt) ,,fliichteten* (Interview
HB1).

10 In Bremen war das Institutionengefiige und die Bereitschaft der Akteure eine andere als in
Niedersachsen, wo Jiirgens-Pieper vorher Kultusministerin war und mit ihrer inklusiven
Schulpolitik scheiterte.
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litdt gerichtet war, setzte Jiirgens-Pieper iiber die Behorde auch das Thema Inklusion
im Ausschuss fest (Interview HB1) und verkniipfte damit alle drei Themen zu einer
Reformdebatte. Diese Neuausrichtung zeigte Wirkung, denn {iber die Arbeit des Fach-
ausschusses bildete sich zwischen 2007 und 2008 eine breite, zumindest ideologisch
vereinte Allianzstruktur, die Schiiler mit spF systematisch im Regelschulsystem ein-
schloss und ihre Forderung mit der Frage allgemeiner Qualitétssicherung verband.
Unterstiitzung fand das neue Feld ,,inklusives Schulsystem® durch entsprechende Be-
gleitprogramme und Gutachten. Hierzu gehort das 2007 initiierte Projekt ,,Schulen im
Reformprozess®, das die Kompetenzen von Schulen fiir das Unterrichten in heteroge-
nen Gruppen stirken sollte. Parallel verabschiedete der Fachausschuss im Oktober 2008
und unter Einbezug der bereits 2006 und 2007 entwickelten Schulqualititsdokumente
(siche oben) einen Schulentwicklungsplan, in dem explizit das gemeinsame Lernen von
Schiilern mit und ohne spF als politischer Auftrag festgehalten wurde (Senatorin fiir Bil-
dung und Wissenschaft (SfBW), 2008). Die Erziehungswissenschaftler Klaus Klemm
und Ulf Preuss-Lausitz wurden 2007 fiir ein sonderpddagogisches Gutachten beauftragt
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2008), das ebenso einen zentralen Einfluss fiir die Formu-
lierung eines Inklusionsauftrags der Schulen im Schulgesetz von 2009 hatte (Jiirgens-
Pieper & Pieper, 2011, S. 193). Bis zum Gutachten von Klemm und Preuss-Lausitz
wurde in Bremen die UN-BRK kaum wahrgenommen, anschlieend jedoch als Legiti-
mation der Oberschulreform in Verbindung mit der Abschaffung der Forderzentren her-
angezogen (Interview HB2). Entsprechend auffillig ist auch, dass die UN-BRK in der
Presseberichterstattung zur Bremer Schulpolitik in den Tageszeitungen (Weser-Kurier,
taz Bremen) erst sehr spdt genannt wird und auch in den Empfehlungsprogrammen eher
als Hintergrundfolie und Zusatzlegitimation genutzt wird.

Mit seiner schulischen Integrationspolitik avancierte Bremen nun zunehmend zum
deutschen Vorreiter, was einer verstirkten Ausrichtung auf das Inklusionsthema auch in
den anderen Bereichen der Schulpolitik weiteren Auftrieb verlieh. Dieser Aspekt wird
von den Interviewpartnern als durchaus relevant erachtet, denn anders als im schuli-
schen Leistungsbereich bei PISA konnte Bremen bei der Integrationspolitik traditio-
nell punkten (Interview HB1). Ein Verlagern auf Letztere und eine Weiterentwicklung
in Richtung eines inklusiven Schulsystems versprachen damit eine grofere 6ffentliche
Akzeptanz und schnellere politische Durchsetzbarkeit als eine reine Konzentration auf
die Leistungssteigerung des Schulsystems. Sowohl SPD als auch Biindnis 90/Die Grii-
nen nahmen in ihren Wahlprogrammen zur Wahl der Bremer Biirgerschaft 2007 das Ziel
einer gemeinsamen Beschulung von Schiilern mit und ohne spF sowie die Abschaffung
der Forderzentren auf. In der Phase der parlamentarischen Arbeit am Schulgesetz wurde
von den Koalitionspartnern immer wieder auch die ,,Vorreiterrolle” Bremens betont
(WK, 24.04.2009, S. 1; WK, 18.06.2009, S. 8). Die CDU konnte fiir das Reformvorha-
ben einer inklusiven Schulstruktur gewonnen werden, da sie mit der Entwicklung und
Legitimierung eines neuen ,,Zwei-Sdulen-Modells* (Gymnasium und Oberschule) aus
der Verteidigungsposition eines mehrgliedrigen Schulsystems gebracht wurde. Im Feld
Schulstruktur war es der CDU wichtig, dass die eigenstidndigen Gymnasien erhalten
blieben und auch die gymnasialen Plitze nicht eingeschrankt wurden. Einer Schulform-
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integration und auch einem gemeinsamen Lernen von Kindern mit und ohne spF gegen-
iiber war die Bremer-CDU aufgeschlossener als andere CDU-Landesverbénde, da sie
hierin die Moglichkeit sah, beim stiddtischen Milieu zu punkten. Angesichts einer star-
ken Verwurzelung der SPD in Bremen konkurriert die Bremer CDU stirker mit Biindnis
90/Die Griinen als mit der SPD um Wihlerstimmen (Interview HB2). Auch von Seiten
der Lehrkrifte und schulformspezifischen Lehrerverbdanden gab es keinen Widerstand
gegen die Oberschulreform und die Verlagerung der sonderpddagogischen Forderung in
die Regelschulen, da es in allen Parteien sowie in der Bevolkerung eine Stimmungslage
fiir die gemeinsame Beschulung von Schiilern mit und ohne spF gab (Interview HB2).
Mit dem Schulkonsens im Dezember 2008 und dem Schulgesetz im Juni 2009 wurden
nicht nur die Felder Sonderpddagogik, Schulstruktur und Schulqualitit offiziell und po-
litisch-programmatisch zum Feld inklusives Schulsystem verbunden, sondern gleich-
zeitig eine neue Schulstruktur (Einfithrung der integrativen Oberschule sowie Erhalt
von acht Gymnasien) verbindlich festgelegt. Zusdtzlich wurde, anders als 2004, das
Elternwahlrecht im Sinne von gymnasialen Aufnahmebedingungen und umfassenden
Aufnahmequoten eingeschriankt, um die Qualitidt des Systems durch leistungsorientierte
Zuweisung zu sichern (Helbig & Nikolai, 2015, S. 149). Die Forderzentren wurden, bis
auf drei, abgeschafft und durch sogenannte Zentren fiir unterstiitzende Padagogik (ZuP)
(an jeder Schule) und durch Regionale Bildungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ)
ersetzt. Die Aufgaben beider Zentren gehen dabei explizit weiter als die der Forder-
zentren, da sie auch die Hochbegabtenforderung und Schulsozialarbeit umfassen. Mit
dem im Dezember 2010 verabschiedeten ,,Entwicklungsplan Inklusion® (SfBW, 2010)
wurde schlieBlich das Gutachten von Klemm und Preuss-Lausitz nochmals systema-
tisch zu einem ganzheitlichen Reformprogramm ausgearbeitet; gleichzeitig wurde Son-
derpddagogik durch den neuen, feldvereinigenden Terminus ,,unterstiitzende Padago-
gik® ersetzt. Die Trias aus Schulentwicklungsplan (2008), Schulgesetz (BremSchulG,
2009) und ,,Entwicklungsplan Inklusion® (2010) stabilisierte den Wandel nachhaltig
in der Bremer Schulpolitik. Mit der Oberschulreform erfolgte zudem eine Umstellung
der Lehramtsausbildung an der Universitdt Bremen zum Wintersemester 2011/12. So
wurde das Lehramt Sonderpddagogik/Inklusive Pddagogik durch den Studiengang For-
derzentrum/Sonderschule bzw. Integrations-/Kooperationsklassen (1.—10. Klasse) als
eine Doppelqualifikation fiir ein Referendariat an Grund-/Sekundarschulen und an Son-
derschulen ersetzt.

Obwohl der Schulkonsens von 2008 aufgrund seiner begrenzten Laufzeit von zehn
Jahren eine tendenziell instabile Struktur blieb, im Rahmen derer jede Partei weiterhin
groBtmogliche Interpretationsspielrdume fiir eine Beharrung auf traditionellen Leitbil-
dern nutzte (taz, 14.03.2009, S. 24; taz, 11.09.2009, S. 24), erfuhren die Reformen
tendenziell hohe Akzeptanz - vor allem bei den Eltern, die {iber strategische Initiati-
ven schon ldnger Druck in Richtung eines inklusiveren Schulsystems ausiibten (siche
oben, vgl. auch Interview HB1). Eltern von Kindern mit spF wahlten zum Schuljahr
2010/11 bereits zu rund 60 Prozent eine Regelschule anstelle von Forderzentren (taz,
05.08.2010, S.21). Zudem kamen 88 Prozent aller Schiiler an ihren erstgewihlten
Schulen unter (taz, 08.03.2011, S. 28), was entsprechend als ,,Erfolg™ des Schulkonsen-
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ses gewertet wurde — obgleich Bremen weiterhin Schlusslicht bei bundeslidnderverglei-
chenden Schiilerleistungstests blieb. Gerade weil das Feld Schulqualitit als eigenstdn-
diges Feld durch die Zusammenfiihrung mit den anderen Feldern nun jedoch weniger
anfillig war, dnderte die erneute Diagnose eines Leistungsversagens nichts an der insti-
tutionellen Neustabilisierung. Erst im Nachgang wurde zunehmend deutlicher, dass die
zeitlich aggressive Inklusionsprogrammatik von Anfang an nicht ausreichend iiber ent-
sprechende Ressourcen gesichert war, sodass es zu massiven Problemen bei der tatséch-
lichen Implementation kam (Interview HB1).

Obgleich das neue Feld ,,inklusives Schulsystem* zwischen 2009 und 2012 so eine
gewisse Stabilitét erlangte, wird es seitdem im Zuge massiver Finanzierungsprobleme
seit 2012 erneut umkdmpft. An der Verbindung der Felder an sich bzw. der institutionel-
len Strukturierung des Feldes inklusives Schulsystem wurde seitdem jedoch (erstmal)
nicht gertittelt.!!

4. Fazit und Ausblick

Fiir Bremen haben wir herausgearbeitet, dass die umfassenden Schulreformen schuli-
scher Inklusion (sowohl iiber die Integration von Regelschulen im Zwei-Séulen-Mo-
dell als auch iiber die Integration vormals sonderpddagogisch beschulter Schiiler) als
ein Wechselspiel aus exogenen (primir PISA-E) und endogenen (Schiilerriickgang, el-
terliches Schulwahlverhalten/Ablehnung Sekundarschule) Erschiitterungen, bestimm-
ten Akteursstrategien (parteibezogen oder individuell wie im Falle eines Wechsels im
Senatorenamt) sowie einem Festhalten an bisherigen Pfaden (Erhalt der Gymnasien)
beschrieben werden konnen. Gerade die Differenzierung strategischer Handlungsfel-
der erwies sich hierbei als ein sinnvolles Instrument, um empirische Komplexitét zu re-
duzieren und Kausalmechanismen bzw. Phasen des Feldwandels nachzuzeichnen. So
lasst sich insgesamt eine schrittweise, von dynamischen Phasen der Grenzverwischung
begleitete Zusammenfithrung der Felder Schulstruktur, Schulqualitidt und Sonderpad-
agogik zu einem neuen Feld ,,inklusives Schulsystem® identifizieren, im Zuge dessen
die tiber Jahrzehnte tradierte Dualitdt von Regel- und Sonderschulsystem im Sekundar-
schulbereich im Falle von Bremen z.T. abgebaut, wenn auch nicht vollstindig {iber-
wunden werden konnte. Wie in den theoretischen Erlduterungen zum Feldansatz weiter
oben dargestellt, lieBe sich die Felddifferenzierung dabei durchaus auch anders darstel-
len, beispielsweise, wenn die Transnationalisierung bestimmter Felder im Zentrum steht
oder aber der Vergleich mit anderen Betrachtungsféllen. Fiir den hier vorliegenden Un-
tersuchungszweck schien es aus pragmatischen Griinden angemessen, die Feldgrenzen
zunéchst auf Bundeslandebene zu ziehen.

11 Gleichwohl bleibt festzuhalten, dass die Zusammenfithrung der Felder Schulstruktur und
Sonderpiddagogik bislang vor allem die Oberschulen und weniger die Gymnasien betrifft.
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Unsere Analyse beschrinkt sich explizit auf die Schulpolitik und nimmt eine system-
bezogene Sichtweise ein. Die Emergenz eines ,inklusiven Schulsystems* als schul-
politisches Handlungsfeld bedeutet nicht, dass nicht auch nach der Oberschulreform
Praktiken der schulischen Ausgrenzung fortexistieren. Schulpoltisch bedeutet die Ober-
schulreform zunéchst die Durchsetzung eines inklusiveren Schulsystems, aber inwie-
weit die gemeinsame Unterrichtung im selben Klassenraum auch im Sinne einer P4d-
agogik der Vielfalt geschieht, ist eine offene Forschungsfrage.

Ziel unseres Beitrages war es auch zu zeigen, wie eine Integration der Konzepte in-
stitutioneller Pfadabhéngigkeit und strategischer Handlungsfelder fruchtbar fiir schul-
politische Reformanalysen gemacht werden kann. Entsprechend legt das integrierte
Konzept das Augenmerk sowohl auf historisch bedingte, strukturelle Einbettungen von
Reformen, als auch auf Momente der Neuverordnung iiber Akteursstrategien, feldrele-
vante ,,Schocks* sowie die daraus resultierende (De-)Stabilisierung von Handlungsfel-
dern und politischen Konkurrenzverhiltnissen. Auf diese Weise lassen sich spannungs-
reiche Reformprozesse, wie sie aktuell fiir die beiden Reformfelder Schulstrukturwandel
und integrative Beschulung vorliegen, systematisieren und Mechanismen des Wandels
identifizieren. Dabei hat sich gezeigt, dass Agenten des Wandels machtbasierte Me-
chanismen von Beharrungskréften {iberwinden und institutionellen Wandel ermdogli-
chen konnen. Was wir im Rahmen dieses Beitrags am Einzelfall der Bremer Schulpo-
litik illustriert haben, lésst sich entsprechend auf komparative Studien ausweiten, wie
sie fiir die Inklusionsumsetzung in den Bundeslidndern etwa jiingst von Blanck et al.
(2013) vorgelegt wurde. Entsprechend ergibt sich eine Vielzahl moglicher Ankniip-
fungspunkte, um die Analysen weiter zu vertiefen'? und einer Beantwortung der Frage,
ob und wie Inklusionspolitik in Deutschland im Sinne eines ,,Pfadwechsels® umgesetzt
wird, ndher zu kommen.
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Abstract: The contribution elucidates the contested implementation of inclusive educa-
tion in 21st-century Germany. In this context, the authors focus on the case of Bremen as
a German state in which, despite a long-standing tradition of opposition against inclusive
approaches to school reforms in secondary education, forces of resistance were over-
come with the so-called Oberschulreform (the reform of the secondary school). In this
particular case, the use of concepts relating to institutional path dependency and strategic
action fields has proven to be fruitful in analysing the complex interplay between different
education policy contexts and actors. In Bremen, a highly dynamic transformation of stra-
tegic action fields can be traced for the period between 2002 and 2010, in the course of
which the new field inclusive school system was successfully implemented. This imple-
mentation, in turn, allowed for comprehensive structural changes in secondary education,
creating new interactions between global, national and local processes.

Keywords: Field Analysis, Structural Reform, Inclusion, Bremen, School Policy
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Andrea Dlugosch/Anke Langner

Koordination von ,Inklusion®

Erste Ergebnisse einer explorativen Studie im Bundesland Tirol

Zusammenfassung: Im folgenden Beitrag wird der Erkenntnisgegenstand, die Um-
setzung eines inklusiven Bildungssystems, in drei Schritten bearbeitet. In einem ersten
Schritt erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der ,Inklusion®, da dieser — je
nach Lesart — unterschiedliche Prozesse der Umsetzung nach sich ziehen kann. In einem
zweiten Schritt wird die Perspektive der (Educational) Governance vorgestellt und auf ih-
ren Ertrag fur die Analyse von ,Inklusion‘ als Mehrebenenkonstellation befragt. Im dritten
Schritt wird ein Einblick in erste Ergebnisse einer explorativen Studie im Bundesland Tirol
gegeben, in der die Sichtweisen eines Schlusselakteurs, des auf der Landesebene von
Tirol eingesetzten Koordinators fir Inklusion, im Rahmen einer qualitativ angelegten Fall-
studie untersucht wurden. Im Fazit werden die Ergebnisse im Kontext der Governance
diskutiert und weitere Forschungsperspektiven in Aussicht gestellt.

Schlagworte: (Educational) Governance, Inklusion, Mehrebenenkonstellation, Netzwerk-
analyse, Grounded Theory

1. Einleitung

Ich bin ein Change Management Office ... ich bereite Entscheidungen vor und be-
reite sie auf. Also Argumentationen, Kompetenztransfer usw. und das, was ich halt
gelernt habe auf den verschiedenen Ebenen, [...] mein Netzwerk, mein Know-how,
das stelle ich dem System zur Verfiigung. (Interv. I, Landeskoordinator fiir Inklusion
(LFI), Z. 295-299)

Die Erkenntnisfrage, nach den EinflussgroBen auf die mit der Umsetzung der Kon-
vention filir die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) (United Nations,
2006) verbundenen Zielvorstellungen, ist als solche relativ neu. Das supranationale
Abkommen, das im Kontext einer iibergreifenden Idee einer inklusiven Gesellschaft
steht, fiihrt auf den nationalen und den nachfolgenden Ebenen (Bundesldnder, Bezirke
etc.) seit seiner Ratifizierung zu unterschiedlichen Mafinahmen und Beteiligungen. Um
die Komplexitit solcher Entwicklungen einfangen und analysieren zu kénnen, hat sich
in den letzten Jahren der interdisziplindre Ansatz der (Educational) Governance (For-
schung) etabliert, der im Folgenden, nach einer einfiihrenden Situationsdiagnose zu un-
terschiedlichen Lesarten von ,Inklusion‘, auf sein Potenzial fiir die Betrachtung von
,JInklusion® im Bildungssystem befragt und erldutert wird. Im dritten Teil des Beitrags
stehen erste Ergebnisse einer laufenden explorativen Studie zur Umsetzung von ,Inklu-
sion‘ im Bundesland Tirol aus der Sicht eines zentralen Akteurs, dem eingesetzten Ko-
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ordinator fiir Inklusion. Im Fazit wird die Studie im Kontext der Governance einzuord-
nen versucht und ein Ausblick auf weiter zu erwartende Ergebnisse gegeben.

2. ,Inklusion‘ als komplexe Mehrebenenkonstellation

Als Sinnformel erregt ,Inklusion® in unterschiedlichen Feldern nach wie vor die Ge-
miiter, wird unter diesem Begriff doch Vielfdltiges verstanden und Prinzipielles poin-
tiert ausgefochten (Dederich, 2013). Es scheint, als fainde unter dem Label ,Inklusion’
ein Strom an vielfaltigen Selbstvergewisserungsprozessen statt, da z. B. immer weniger
eine bestimmte Institutionsform (Forderschule), sondern immer mehr spezifische son-
derpddagogische Kompetenzen nachweislich gefragt sind. ,Inklusion® changiert in den
betroffenen Handlungsfeldern zwischen visionédren Leitideen und pragmatischen Um-
setzungsversuchen von konkreten Zielvorhaben (Dlugosch, 2013b). Damit verbunden
wird inzwischen auch eine inflationdre Nutzung des Terminus beobachtet (Dorrance &
Dannenbeck, 2013). ,Inklusion® wird (supra-)national, regional und lokal nach unter-
schiedlichen Eigenlogiken konnotiert und adaptiert, die oftmals nicht miteinander {iber-
einstimmen und die eng (bezogen auf Behinderung und/oder Beeintrichtigung) oder
weit (weitere Differenzlinien aufgreifend) gefasst werden (Loser & Werning, 2013; DIu-
gosch, 2013a; Werning, 2014). Grofle Differenzen gelten auch fiir die mehr oder minder
theoretisch begriindeten Referenzrahmen, die in diesem Kontext herangezogen werden.
Normative oder theoretisch eher unterbestimmte Lesarten stehen so komplexeren Figu-
ren gegeniiber, die das Verhéltnis von ,Inklusion® und ,Exklusion z.B. systemtheore-
tisch (Stichweh, 2013) oder akteurstheoretisch (Schimank, 2007) fassen. Auch in der Er-
ziehungswissenschaft ist deutlich geworden, ,,dass Inklusion kaum zu thematisieren ist,
ohne ihren dialektischen Widerpart anzusprechen: die Exklusion* (Budde & Hummrich,
2013, 0.8S.). Fiir lenkungs- und steuerungsbezogene Fragestellungen in gesellschaftli-
chen Teilsystemen, wie die Frage einer ,,Umsetzung von Inklusion® im Bildungssystem
und deren Beobachtung, sind diese tibergreifenden Modellierungen nicht unerheblich.
Folgt man z. B. systemtheoretischen Argumentationslinien sensu Luhmann (1997), pri-
formieren die Leitdifferenzen der unterschiedlichen Funktionssysteme (Erziehung, Po-
litik, Wirtschaft, etc.) nachhaltig die Beschreibungen sozialer Phdnomene, auch wenn
iiber Organisationen die Moglichkeit von interfunktionaler Kommunikation besteht.

In dieser Sicht ist die moderne Gesellschaft durch eine Vielzahl von Verhandlungsin-
stanzen, kooperativen Einrichtungen, intermedidren Sphéren, Abstimmungsdiskur-
sen gekennzeichnet, die zwischen den gesellschaftlichen Teilsystemen vermitteln
und somit die harte Logik funktionaler Differenzierung — zumindest graduell — ab-
mildern. (Kneer, 2001, S. 409)

Die nach der Ratifizierung der UN-BRK virulente Frage der ,,Umsetzung von Inklu-
sion* handelt sich als Ausgangsbedingung somit ein Hochstmal} an Unschirfe ein, wie
es auch fiir den Heterogenitétsdiskurs von Budde (2012) herausgearbeitet wurde. Zu-
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sammenfassend ldsst sich ,Inklusion® als Hybrid zwischen exakter Beschreibung und
handlungsleitendem Konzept mit ausfransenden Bedeutungsriandern verstehen. Letzte-
res scheint fiir dessen Konjunktur besonders bedeutsam zu sein, weil vieles, auch sehr
Unterschiedliches, prinzipiell anschlussfahig bleibt. Der Charakter der Mischform von
,Inklusion® zeigt sich auch in der Positionierung in bzw. zwischen unterschiedlichen
Teilsystemen (u. a. Politik, Erziehung, Recht). Dementsprechend spielt ,Inklusion® auf
mehreren Ebenen (UN, Nationale Ebene, etc.) und inszeniert sich durch Akteure aus ge-
sellschaftlichen (Sub-)Systemen anliegen-bezogen, innerhalb, durch und zwischen Or-
ganisationen (Kneer, 2001) und weiteren Gruppierungen.

Um diese Komplexitit und Vielschichtigkeit handhabbar zu machen, schlagen wir
vor, ,Inklusion® als ,,Mehrebenenkonstellation” (Dlugosch, 2013a) zu modellieren. Un-
ter Konstellation wird ,,die konkrete Beschaffenheit eines bi- oder multilateralen Bezie-
hungsgefiiges zwischen Aktionseinheiten in einer bestimmten Zeitspanne verstanden®
(Meier-Walser, 2004, S. 15). Das Zusammentreffen bestimmter Umstidnde aus der Pers-
pektive eines Beobachters und der stete Wandel sind hierfiir weiterhin charakteristisch.
Mehrebenenmodelle spannen den Moglichkeitsraum prinzipieller Einflussfaktoren auf.
Sie haben daher zunéchst einen heuristischen Wert. Die formale Struktur der Ebenen er-
gibt sich entlang von Bildungshoheiten sowie von Weisungs- und Entscheidungsbefug-
nissen in Form von Machtdifferenzen bzw. Eigenrationalititen der Systeme (Kussau &
Briisemeister, 2007; Heinrich, 2007; Tippelt, 2011). Im Sinne des beschriebenen Ver-
flechtungscharakters weisen Altrichter und Feyerer (2011) darauf hin, ,,dass nicht alle
Akteure mit allen anderen in gleicher Weise interagieren, sondern dass es typische Kon-
stellationen von Akteuren gibt, ,typische Schichten‘, auf denen eigene Handlungslogi-
ken herrschen® (Altrichter & Feyerer, 2011, o0.S.). Diese Perspektive ist kennzeichnend
fiir den Ansatz der (Educational) Governance, der im Folgenden auf sein Potenzial fiir
die Analyse der Umsetzungsprozesse von ,Inklusion® im Bildungssystem befragt wird.

3. ,Umsetzung‘ von ,Inklusion‘: Planung, Steuerung oder Governance ?

Als Gegenbegriff zu steuerungstheoretischen Annahmen etablierte sich mit der Per-
spektive der Governance in den letzten Jahren ein Instrumentarium, mit dem Anspruch,
die Komplexitdt von mdglichen Wirkungen und Wechselwirkungen, von {iberstaatli-
chen bis zu lokalen Handlungseinheiten und -kontexten addquater beschreiben und ana-
lysieren zu konnen. Als dominante Analyseeinheiten werden hier die Begriffe Mehr-
ebenensystem, Akteurskonstellation sowie Handlungskoordination genutzt (Dietrich
& Heinrich, 2014). Der konzeptionelle Kern des sozial- bzw. politikwissenschaftli-
chen Governance-Konzeptes ist von seiner Grundausrichtung gut im Kontext der Be-
griffe Planung und Steuerung zu erldutern (Grande, 2012). Benz und Dose (2010a) be-
schreiben libergreifende gesellschaftliche Verdnderungsprozesse, deren angenommenen
Strukturwandel und dessen Beeinflussung mit den Begriffen Planung und Steuerung,
auf Grund der beobachteten Multikausalitéten, die nur noch unzureichend bis gar nicht
erfasst werden konnen. Hierzu gehdren Prozesse der Denationalisierung bzw. Globali-
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sierung, der Mehrebenenverflechtung und eine zunechmende Aufhebung der Trennung
von Staat und Gesellschaft (Ziirn, 2012). Supranationales Agieren erhilt an Bedeutung,
da relevante Fragen der Gesellschaften globalere Abstimmungsmechanismen erfordern,
was ein Mehr an Aushandlungsprozessen mit sich bringt. Nationalstaatliche Eingriffs-
und Steuerungsmoglichkeiten nehmen demzufolge eher ab. Der Mehrebenencharakter
zeichnet sich dadurch aus, ,,dass [unterschiedliche, die Verf.] Organisationseinheiten fiir
groBere und kleinere Gebiete zustindig sind“ (Benz, 2010, S. 111), d. h. die Zustiandig-
keiten zwar nach Ebenen aufgeteilt sind, die Aufgaben aber von allen Ebenen bewil-
tigt werden (miissen), so dass Entscheidungen einer Koordination zwischen den Ebe-
nen bediirfen (Benz, 2010, S. 111). Zwar gelten formal-rechtliche Entscheidungswege,
de facto ist bei Aufgaben und Problembearbeitungen jedoch von grenziiberschreitenden
Verflechtungen auszugehen (Kussau & Briisemeister, 2007, S. 32). Die Abwendung von
der hierarchischen Steuerung der Produktion &ffentlicher Giter, die wachsende Bedeu-
tung von nicht-staatlichen Akteuren, der zunehmende Verflechtungscharakter (Interde-
pendenz und deren Bewiltigung) und die damit steigende Komplexitat fiir das (politi-
sche) Handeln sowie — als Konsequenz — die wachsende Bedeutung von Kooperation
und Koordination charakterisieren fiir Grande (2012) den Kern des politikwissenschaft-
lichen Governance-Konzeptes. Sein Potenzial kann Grandes Ansicht nach erst dann voll
erschlossen werden, ,,wenn man Governance als etwas von Steuerung grundlegend Ver-
schiedenes begreift” (Grande, 2012, S. 581), da auf die Idee einer Steuerungsinstanz
verzichtet wiirde. Als eine Erweiterung traditioneller Steuerungskonzepte verstanden
(Dedering, 2012) und etwas abgemilderter formuliert, ist Governance der ,,Versuch,
besser zu verstehen, was ,Steuern von sozialen Systemen® heiflen konnte, und von da-
her eine differenzierte Antwort auf die Fragen der Systemgestaltung zu geben, ohne
in die Extrempositionen eines Steuerungsoptimismus oder eines Steuerungsdefatismus
zu verfallen® (Altrichter, 2011, S. 128). Mit der zentralen Denkfigur, ndmlich der Ab-
kehr von unmittelbaren und in ihren Wirkungen voraussehbaren Einfliissen (Altrichter,
Briisemeister & Heinrich, 2005), ist mit diversen Nebenwirkungen auf Handlungsim-
pulse oder auch unvorhergesehenen Uberraschungen infolge des Intendierten zu rechnen
(Schimank, 2003). Diese Komplexititsvorstellungen beriicksichtigend ist Governance
an diverse libergreifende Theorien anschlussfihig, sowohl an die akteurszentrierte In-
stitutionentheorie als auch an Ansétze der kybernetischen oder autopoietischen System-
theorie oder z.B. an Handlungs-, Netzwerk-, Spiel- bzw. Verhandlungstheorien (Benz
& Dose, 2010a).

Im Rahmen der Governance bieten Muster der Koordination auf verschiedenen Ebe-
nen Anhaltspunkte fiir die Analyse und Interpretation:

Auf der untersten Ebene (Mikrofundierung) werden drei elementare Governance-
Mechanismen unterschieden (wechselseitige Beobachtung, wechselseitige Beein-
flussung und wechselseitiges Verhandeln). Auf der mittleren Ebene folgen mit den
analytisch zu differenzierenden Governance-Formen die Ordnungsmodelle wie Hie-
rarchie, Wettbewerb, Verhandlungen und Netzwerke. Auf der obersten Ebene stehen
die Governance-Regime. (Benz & Dose, 2010b, S. 25)
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Im Groben werden damit unterschiedliche Qualitéten der Anpassung bzw. Koordination
auf unterschiedlichen Aggregatniveaus beschrieben. So kdnnen Formen auf der mittle-
ren Ebene z. B. hinsichtlich ihrer Bezichungen, ihrer Inhalte oder auch bzgl. der zeitli-
chen Ausdehnung charakterisiert werden. Die Abstimmungsprozesse basieren auf unter-
schiedlichen Wihrungen wie Vertrauen bei Netzwerken, Weisungen bei der Hierarchie
oder beim Markt der Preis (Riirup, Robken, Emmerich & Dunkake, 2015). ,,Oft sind
derartige Typologien als Kontinua aufgebaut® (Riirup et al., 2015, S. 67). Mit Gover-
nance-Regimen werden wiederum Verdichtungen und Kombinationen auf der nichst-
hoheren Ebene charakterisiert.

Mit dem Anspruch ,,Regulierungsformen und das Zusammenspiel von Institutionen,
Akteuren und ihren Handlungsstrategien in allen Sektoren staatlicher Verantwortung
zu beschreiben® (Fend, 2014, S. 36), stellt die Educational Governance ihr Analysein-
strumentarium seit einigen Jahren in den Dienst des Bildungssektors, insbesondere des
Schulsystems (Altrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007; Heinrich, 2007). Inzwischen
werden auch die MalBgaben fiir ein inklusives Schulsystem unter dem Vorzeichen der
Governance betrachtet (vgl. zusammenfassend Dlugosch & Langner, 2015). Altrichter
und Feyerer (2011) verweisen in diesem Kontext z. B. auf die EinflussgroBe der Selbst-
bindung an der Schnittstelle von supranationaler und nationalstaatlicher Ebene, ebenso
auf die Parallelitit von Bewusstseinsbildung und Ressourcenentwicklung auf nationa-
ler Ebene sowie auf eine kohdrente Abstimmung (Alignment von Strukturen), um (er-
wartbare) Dissonanzen minimieren zu konnen. Die Analyse von Riirup (2011) ldsst sich
mit dem Begriff der Besitzstandswahrung (Dlugosch & Langner, 2015) verdichten, die
der Autor im Kontext von ,Inklusion* fiir unterschiedliche Gruppierungen (Personal der
Forderschulen, insbesondere des nicht-offentlichen Segments, und bestimmte Eltern-
gruppen) konstatiert. Auch ginge es weiterhin um die Bestandssicherung der sonder-
padagogischen Diagnostik und damit verbundener Regelungen (Dlugosch & Langner,
2015). Potenziale des Governance-Konzeptes liegen fiir die Beobachtung der mit dem
Einlésen der UN-BRK verbundenen Prozesse demnach in einer durch eine Metaper-
spektive begiinstigten Zusammenschau von Prozessdynamiken im Sinne eines Gesam-
tensembles, das die Komplexitit verdeutlicht und sichtbar machen kann, mit welchen
Formationen (wahrscheinlicher) gerechnet werden muss und welche Mafnahmen infol-
gedessen als effektiver vermutet werden konnen. Gleichwohl werden auch Begrenzun-
gen des Ansatzes diskutiert. Fiir Riirup (2011) ist mit der Educational Governance zwar
eine ,.heuristische Ergiebigkeit* verbunden, er verweist aber ebenso auf ,.eine prinzi-
pielle Formalisierung lebensweltlicher Alltagserfahrungen und psychologisch-emotio-
naler Komplexitdt der einzelnen Personen mit einem Interesse des Aufdeckens von Re-
gelméBigkeiten und Mechanismen* (Riirup, 2011, o0.S.). Es ist daher weiterfithrend als
aufschlussreich einzuschétzen, wie sich die Umsetzung von ,Inklusion® aus der Sicht
einzelner Akteure gestaltet, um einer subsumtionslogischen Verkiirzung zu widerstehen
(Altrichter & Heinrich, 2007). Zielfithrend hierfiir ist die ,,Einnahme der Perspektive
der Akteure, welche zu steuern versuchen (miissen) (Dietrich & Heinrich, 2014, S. 34).
So wire z.B. die von Riirup angestoene Frage weiter zu verfolgen, welchen Benefit
Akteure — je nach Handlungsantrieb (Schimank, 2010, S. 47) bzw. Motivlage — aus den



Dlugosch/Langner: Koordination von ,Inklusion‘ 129

angestoenen Entwicklungen ziehen oder auch nicht. Insofern ,Inklusion® auf unter-
schiedlichen Ebenen rekontextualisiert wird (Fend, 2014; Dietrich & Heinrich, 2014),
erhilt die Rekonstruktion der subjektiven Sichtweisen von Beteiligten {iber interpreta-
tive Verfahren daher einen erhohten Stellenwert. Im Folgenden stellen wir dies bertick-
sichtigend erste Ergebnisse einer explorativen Fallstudie im Bundesland Tirol vor, in
der Akteure des Schulsystems zu den Einflussnahmen und Prozessverldufen im Kontext
der UN-BRK befragt wurden.

4. Zur Umsetzung von ,Inklusion‘ im Tiroler Schulsystem —
der Landeskoordinator als ,,Agent des Wandels“?

Die anvisierten MaBnahmen Osterreichs, die in der Folge der UN-BRK stehen, liegen
im Nationalen Aktionsplan (NAP) formuliert vor (Bundesministerium fiir Arbeit, Sozia-
les und Konsumentenschutz, 2012). Osterreich setzt hierbei zentral auf die Entwick-
lung von Inklusiven Modellregionen (Dlugosch & Langner, 2014). Gemil3 der fode-
ralen Struktur und je nach den bisherigen Verwirklichungsgraden inklusiver Bildung
werden die Vorgaben von den Bundesldndern sehr unterschiedlich weiter ausbuchsta-
biert (Dlugosch, 2013b). Das Bundesland Tirol ist seit 2013 in zehn Bildungsregionen
aufgeteilt und antwortet auf die nationalen Vorgaben u. a. mit dem Einsetzen eines Lan-
deskoordinators, der in Anlehnung an Hartong und Schwabe (2013) auch als ,,Agent des
Wandels“! angesehen werden kann: ,,Diese Agenten sind (mehr oder weniger etablierte)
Akteure des nationalen [hier foderalen, die Verf.] Bildungsfeldes, die im Rahmen der
Ebenenverschiebung mit der Ausiibung neuartiger Rollen betraut wurden (Hartong &
Schwabe, 2013, S. 494). Als vordringlichste Maflnahme {ibernimmt der Landeskoordi-
nator verantwortlich die Aufgabe, Piddagogische Beratungszentren (PBZ) einzurichten.

4.1 Aufbau der Studie, Erhebung und Auswertung

Im Rahmen der explorativen Fallstudie wurden vier erzéhlgenerierende Interviews
(Herz, Peters & Truschkat, 2015) mit Akteuren auf der Ebene des Bundeslandes gefiihrt:
mit dem Koordinator fiir Inklusion, mit der Bezirksschulin