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Tobias Buchner

Inclusive Spaces? Rekonstruktionen der
Raum-Fihigkeits-Regime von
Integrationsklassen an Neuen Mittelschulen

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden als inklusiv intendierte Settings an Schulen unter
einer raumtheoretischen Perspektive kritisch betrachtet. Dieser Zugang, also mit
Raum iiber Inklusive Bildung nachzudenken, erscheint auf den ersten Blick na-
heliegend. Denn zumindest in populirwissenschaftlichen Diskursen zu Inklusion
finden sich sowohl zahlreiche implizite als auch explizite Verweise auf die Bedeutung
von Raum — wie z. B. die mittlerweile berithmten Grafiken auf Wikipedia-Seiten,
mit denen anhand der Platzierungen von Subjekten aufSerhalb des Kreises, inner-
halb sowie der Anordnung der Subjekte ,im Inneren“ die Differenzen zwischen
Exklusion, Separation, Integration und Inklusion verdeutlicht werden sollen. Zu-
dem finden sich in Diskursen zu Inklusiver Bildung zahlreiche Raummetaphern
eingelagert: Barrieren sollen abgebaut, Gebiude zuginglich gemacht und Lernum-
welten anregend gestaltet werden, um nur einige Exempel zu nennen. Raum als
theoretische Folie fiir Inklusionsforschung mag zudem im Hinblick auf den Hype
um Raum in den Humanities bzw. den vielerorts postulierten ,spatial turn® wenig
iiberraschend erscheinen. SchliefSlich manifestiert sich dieser auch im disziplini-
ren Rahmen der Bildungswissenschaft, was nicht nur anhand des Titels bzw. des
thematischen Schwerpunkts der DGFE-Tagung 2016 deutlich wird (,Riume der
Bildung — Riume fiir Bildung“), sondern auch in Sammelbinden (z.B. Ludwig
et al. 2016), Handbiichern (z.B. Kessl & Reutlinger 2021) sowie in Special Issues
von Fachzeitschriften (z. B. Freitag et al. 2012). So wurde zuletzt vielerorts auf den
Mehrwert raumtheoretischer Uberlegungen fiir die Untersuchung von Bildungs-
zusammenhingen verwiesen. Fiir Inklusive Bildung zeichnet sich dieser Trend erst
allmihlich ab (Buchner & Képfer 2022a+b). Dies ist wiederum, in der Tat, verwun-
detlich, denn Raum als theoretische Folie erméglicht es, Inklusion und Exklusion in
Bildungsprozessen prizise in den Blick zu nehmen — und dies in einer Art und Wei-
se, die iiber das Markieren simpler riumlicher Prirequisiten fiir Inklusive Bildung,
wie die Anwesenheit einer heterogenen Ansammlung von Subjekten an einem Ort
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(bzw. in einem Kreis!), weit hinausgeht. Eine Perspektive, wie sie in diesem Artikel
vorgeschlagen wird, verschafft Erkenntnisméglichkeiten, welche die populiren, fiir
das Monitoring der Umsetzung Inklusiver Bildung so bedeutungsvollen raumba-
sierten Indikatoren, wie die sogenannte Integrationsquote, also der Prozentsatz je-
ner Schiiler*innen mit der Zuschreibung Sonderpidagogischer Forderbedarf, die an
einer Regelschule unterrichtet werden, bedeutend erginzen konnen (vgl. Buchner
et al. 2021). Denn sozialwissenschaftliche Raummodelle erméglichen in Kombina-
tion mit qualitativen Methoden eine kritische Beleuchtung der Qualitit von schu-
lischen Mikrordumen bzw. die Exploration der vielfachen Raumkonstruktionen
unter der Oberfliche der Regelschule. Zudem — und hier nehme ich Bezug auf das
Tagungsthema bzw. den Titel des vorliegenden Tagungsbandes — erscheinen solche
Raummodelle verheiflungsvoll, wenn Inklusion aus einer gesellschaftstheoretisch
oder eben auch machtkritisch justierten Perspektive in den Blick genommen wer-
den soll. Schliefilich finden sich in Riume gesellschaftliche, machtvolle Ordnungen
eingeschrieben (Massey 2005; Lefebvre 1991). Mit diesem Beitrag mochte ich zum
einen exemplarisch aufzeigen, wie eine solche raumsoziologische Perspektive fiir die
Beleuchtung von In- und Exklusionsprozessen im Kontext von Schule fruchtbar
gemacht werden kann. Zum anderen ist es mein Anliegen, diese Folie zur Unter-
suchung der lokalen Umsetzung einer rezenten, ambitionierten Reform des éster-
reichischen Bildungssystems zu nutzen: der Einfithrung der (Neuen) Mittelschule.

Ziel der besagten Policy war es, die Sekundarstufe I sozial gerechter und inklusiver
zu gestalten. So sollte eine ,neue Schule fiir alle® (BZLS 2015, 22) entstehen, welche
die schultypbezogene, raumliche Unterteilung von Schiiler*innen entlang des bis zu
Beginn der 2010er Jahre vorhandenen, sogenannten dreigleisigen Systems (Gymnasi-
um, Hauptschule und Sonderschule) autheben sollte. Jugendliche sollten stattdessen
in der Neuen Mittelschule gemeinsam, ,,unter einem Dach® (BMUKK 2011, 3), in
einer individualisierten, differenzierten Form unterrichtet und geférdert werden. Dies
inkludierte auch die Absicht, das bis zu Beginn der letzten Dekade an vielen Haupt-
schulen durchgefiihrte ,,ability grouping zu vermeiden. Statt — wie in der Schulform
Hauptschule bis zur Reform iiblich — einer duferen Differenzierung in drei diffe-
rente, sogenannte ,,Leistungsziige” sollten Schiiler*innen in den Hauptgegenstinden
mit Hilfe zusdtzlicher personaler Ressourcen in ,heterogenen Gruppen gemeinsam
lernen® (BZLS 2015, 40). In Linie mit diesen Anliegen sollte auch die inklusive Be-
schulung auf der Sekundarstufe I forciert werden (BMUKK 2011). Als pridestinierter
Ort fiir ein inklusives Lernen wurde dabei, wie auch in weiteren Bildungs-Policies
der 2010er Jahre, die Integrationsklasse erachtet: ein Modell, das bereits im Zuge
der Schulversuche zur Umsetzung Integrativer Pidagogik in den 1980er und 1990er
Jahren erprobt wurde und die gemeinsame Unterrichtung von ca. 20 Schiiler*innen
vorsieht (Feyerer 2009). Voraussetzung fiir die Eréffnung einer Integrationsklasse an
einer Schule ist es, dass ca. 5-8 der Schiiler*innen einen Sonderpidagogischen For-
derbedarf attestiert bekommen haben miissen. Integrationsklassen sind neben dieser

doi.org/10.35468/5993-04



Inclusive Spaces?

spezifischen Konstellation von Schiiler*innen durch erhshte personale Ressourcen
gekennzeichnet: Ein*e Pidagog*in, welche*r die Ausbildung Lehramt Sekundarstufe
absolviert hat, sowie eine Sonder- bzw. Inklusionspidagog*in sollen gemeinsam im
Team unterrichten, gegebenenfalls noch stundenweise durch weitere Inklusions- und
Sonderpidagog*innen des lokalen Sonderpidagogischen Zentrums' der jeweiligen
Bildungsdirektion unterstiitzt.

Im empirischen Teil des Artikels werden die skizzierten Settings, Integrationsklas-
sen an (Neuen) Mittelschulen in Wien, einer kritischen Betrachtung unterzogen.
Dabei arbeite ich kontrastierend die Raum-Fihigkeits-Regime an zwei Integrati-
onsklassen heraus — unter Verwendung empirischen Materials, das im Rahmen
des Projekts IBIRUZ (Inklusive Bildung in Raum und Zeit) erhoben wurde. Bevor
dieses Projekt sowie methodische Aspekte des Beitrags genauer erldutert werden,
wird nachfolgend zunichst die angekiindigte theoretische Folie entfaltet werden.
Dabei kombiniere ich ableism-kritische mit raumtheoretischen Uberlegungen.

2 Theoretischer Rahmen

Fiir den theoretischen Rahmen dieses Artikels ist ein relationales Verstindnis von
Raum, wie es von Martina Léw ausgearbeitet worden ist (Léw 2015), zentral. Dem-
nach ist Raum mehr als ein Punkt oder eine Fliche auf der Landkarte, mehr als die
physischen Aspekte eines Ortes, mehr als blof§ eine Kulisse, vor der soziale Hand-
lungen von Menschen aufgefithrt werden. Relationale Modelle betonen vielmehr
die Bezogenheit von materialen Komponenten und Sozialem — wodurch sich je
spezifische Riume ergeben. Wie in den vorigen Ausfiihrungen bereits impliziert,
liegt dem ein Verstindnis zugrunde, wonach Raum nicht einfach so — quasi ,,per
se“ — existiert. Sondern Raum wird der hier skizierten Denkweise folgend stets
von Menschen gemacht bzw. hergestellt. Dies umfasst die materiale Konstrukti-
on von Riumen, wie das Planen und Erbauen von Hiusern, U-Bahnstationen,
Hochschulen, sowie deren Gestaltung, wie das Einrichten von Wohnzimmern,
Hérsilen oder Biiros — und vor allem die an diesen Orten erfolgenden Prakriken,
iiber die sie zu bestimmten Riumen werden (ebenda).

Ankniipfend an diese Axiome entwickelt Léw zur Untersuchung der Produktion
von Riumen zwei differente, jedoch miteinander verwobene Konzepte: Spacing und
Syntheseleistung (ebenda). Spacing umfasst Praktiken der Positionierung von Lebe-
wesen und Dingen, iiber die bestimmte Riume hervorgebracht werden. Im Hin-
blick auf Schule lassen zum Beispiel spezifische Anordnungen von Regalen, Stiihlen,
Tischen, Beamer, Whiteboard, Lehrer*innen und Schiiler*innen sowie Praktiken

1 Ich beziche mich hier auf den Terminus fiir diese Art von Ressourcenzentrum, der in der Phase
der Einfithrung der NMS-Policy gebriuchlich war, seitdem aber einem terminologischen Wandel
ausgesetzt war.
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des Lehrens und Lernens Riume des Unterrichts entstehen. Frontalunterricht und
die damit verbundenen Platzierungen von Lehrer*innen und Schiiler*innen produ-
zieren ein ,,Vorne“ und ,Hinten® im Klassenzimmer (Breidenstein 2006). Positio-
nierungen von Kindern oder Jugendlichen an Tischgruppen sowie die Aufforderung
einer Lehrkraft, in Teams Aufgaben zu bearbeiten, bringen Raume hervor, die durch
die Verortung der Subjekte und Orchestrierung von Praktiken der Gruppenarbeit
geprigt sind. Gleichzeitig werden derlei Arrangements, also Platzierungen von Din-
gen und Lebewesen sowie die hier erfolgenden Praktiken und Anordnungen von
Subjekten, zu einem (je spezifischen) Raum synthetisiert — womit das zweite, von
Low vorgeschlagene Konzept angesprochen ist: Syntheseleistung. Durch ein solches
Synthetisieren wird zum Beispiel die Turnhalle einer Schule als typischer Raum des
Sportunterrichts aufgrund der darin erfolgenden Platzierungen von Objekeen (z. B.
Bock, Gummimatten, Sprungbrett usw.) und Subjekten sowie die im Rahmen die-
ser Anordnung erfolgenden Praktiken des Turnens wahrgenommen. Syntheseleis-
tungen gehen als Praktiken der Raumproduktion jedoch iiber das Erkennen und
Kategorisieren von Riumen hinaus. Schliefflich fallen hierunter auch Prozesse der
Herstellung von Bedeutung und der affektiven Besetzung, Um beim vorigen Bei-
spiel zu bleiben: Das Abpriifen verschiedener Sprungiibungen am Bock lisst mog-
licherweise einen verhassten Raum oder auch einen Raum der Angst entstehen.
Derart werden Rdume mit affektiven Aufladungen versehen und erhalten spezifi-
sche Qualititen — die wiederum zu den Positionierungen und weiteren Praktiken
in Relation stehen. Aufmunternde Worte einer Lehrerin wihrend des Biologietests
kreieren demzufolge andere Qualitdten und Affekte von Riumen des Unterrichts
wie defizitire, abwertende Adressierungen.

Neben diesen Uberlegungen ist fiir mein Vorhaben noch ein weiterer Aspekt rela-
tionaler Raummodelle von Bedeutung: die Annahme, dass Raumkonstruktionen
stets in Bezugnahme auf soziale Ordnungen und Diskurse erfolgen (Léw 2015).
Zum Beispiel konstituieren Diskurse zu Pidagogik und Geschlecht Riume des
monoedukativen Unterrichts, die sich in binidren Positionierungen in separaten
Lernorten manifestieren und auf ein entsprechend vergeschlechtlichtes Regime
hinweisen. In Riumen von Schule finden sich spezifische Subjektpositionen
eingelagert, die wiederum mit verrdumlichten Praktiken verbunden sind — was
sich letztlich in den Subjektivititen der im Raumregime verstrickten Individu-
en ablagert. Riume von Schule miissen dementsprechend als machtvolle Gebilde
verstanden werden. Die hierin eingeschriebenen Diskurse und Ordnungen — so
die These — lassen sich potenziell anhand der Positionierungen sowie weiterer ver-
riumlichter Praktiken an schulischen Orten rekonstruieren. Wie erwihnt, werden
in diesem Beitrag spezifische, in die Riume von Schule eingelagerte Ordnungen
in den Blick genommen, nimlich fihigkeitsbezogene Ordnungen (vgl. Akbaba &
Buchner 2019). Deren Charakteristika werden nachfolgend in Bezugnahme auf
eine kritische theoretische Perspektive dargelegt, die zunichst in der Behinderten-
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bewegung entwickelt und in weiterer Folge in den Disability Studies vertiefend
elaboriert wurde: Ableism (Maskos 2015).

Ableism steht fiir die Kritik an einem spezifischen Machtverhiltnis und dem damit
verbundenen Modus der Produktion sozialer Ungleichheit tiber Fihigkeitserwar-
tungen. Ableism als analytische Folie bedeutet demgemif§ das Untersuchen der
Bedeutungen von Fihigkeiten fiir Differenzverhilenisse. Genauer: Es wird danach
gefragt, wie Praktiken des Ein- und Ausschlusses und weiterer Formen der Bevor-
und Benachteiligung bestimmter Subjekte in Relation zu Fihigkeitserwartungen
organisiert werden (Maskos 2015). Prominent wird dabei in den Blick genom-
men, welche Fahigkeitserwartungen sich in die Herstellung von Normalitit(en)
eingelagert finden und wie dariiber ein binires Verstindnis von nicht_behindert
(dis_abled) produziert wird (Campbell 2009). Die dichotome Konstruktion des
sogenannten ,ableist divides (ebd.) stellt einen wesentlichen Bestandteil eines
umfassenden, abgestuften, fahigkeitsbezogenen Rangsystems dar, dessen Kontin-
genz hdufig durch scheinbare Selbstverstindlichkeiten hinsichtlich der Bedeutung
von Fihigkeiten verdeckt wird. Individuen werden diesen Schemata entsprechend
kategorisiert und geordnet. Mit den Ringen erweist sich schliefflich ein De-/
Privilegierungssystem verquicke, welches fihige Subjekte priorisiert und belohnt
(vgl. Buchner 2022b). Ableistische Ordnungen zu kritisieren bedeutet nun aller-
dings nicht das Negieren von Fihigkeitserwartungen oder gar deren Abschaffung.
Schliefllich ist es unbestreitbar, dass Menschen iiber die Aneignung von Fihigkei-
ten handlungsfihig und ermichtigt werden. Ableism-kritische Untersuchungen
fragen vielmehr danach, wie Befihigung bzw. Fihigkeitserwartungen humaner
und sozial gerechter gestaltet werden kénnen.

Was bedeutet die Verbindung dieser theoretischen Perspektive nun fiir Raum und
Schule? Grundlegend ist hierzu anzumerken, dass Riume von Schule auf die Pro-
duktion von Fihigkeit(en) ausgerichtet sowie von Fihigkeitserwartungen durch-
zogen sind. Die Performanz von Fihigkeit(en) von Schiiler*innen wird tiberpriift
und bewertet, was mit der Einordnung der Subjekte in entsprechende Kategorien
einhergeht — wodurch fihigkeitsbasierte Differenzen in die Schiiler*innenschaft
eingeschrieben werden. Diese fihigkeitsbezogenen Differenzierungsmechanismen
bringen schliefllich auch spezifische, fihigkeitsbezogene Raumordnungen hervor
(Buchner & Petrik 2020). So sind die Sphiren des Gymnasiums in der Regel nur
jenen Jugendlichen vorbehalten, die am Ende der Primarstufe dem fihigkeitsbe-
zogenen Konstrukt der Gymnasiumreife zu entsprechen scheinen. Fihigkeit ist
diesem Verstindnis zufolge die dominante Kategorie fiir schulisches Gatekeeping
in Bezug auf different modulierte Bildungsriume. In Bezug auf Behinderung
filhrte im gesamten deutschsprachigen Raum die qua fihigkeitsbezogener Dia-
gnose legitimierte Einordnung als ,sonderpidagogisch forderbediirftig® (oder in
Vorliufer-Kategorien) fiir lange Zeit zur automatischen und dauerhaften Segre-
gation in Sonderschulen. Der Zugang zu den Riumen der Regelschule bzw. die
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Méglichkeit, an den hier erfolgenden Modi der Befihigung teilzuhaben, musste
erst erkimpft werden.

Inklusive Bildung erteilt als ,,Gegenspielerin von schulischem Ableism® (Buch-
ner 2022a) derartigen Vorstellungen und Segregationspraktiken programmatisch
eine Absage und macht es sich zur Aufgabe, die Riume von Regelschule so zu
gestalten, dass darin das gemeinsame Lernen aller Kinder bzw. Jugendlichen an
einem Ort moglich und somit niemand exkludiert wird. Durch pidagogische
Praktiken und didaktische Arrangements, tiber die Schiiler*innen voneinander
und miteinander lernen, soll derart eine ,Schule fiir alle’ realisiert werden. Raum-
theoretisch formuliert: Die Riume des inklusiven Unterrichts sollen durch spe-
zifische Anordnungen von Dingen, Menschen und Praktiken die Teilhabe aller
ermdglichen. Genauer: Inklusive Bildung zielt auf einen Unterricht ab, der durch
ein Nebeneinander sowie Uberlappungen von Mikroriumen gekennzeichnet ist,
die ein ermichtigendes Zusammenspiel gemeinsamer Lernprozesse oder ein auf
individualisierte Fahigkeitsanforderungen justiertes Lernen ermoglichen — sowie
durch Care-Praktiken (Prengel 2017) und Performanzen von Fihigkeit, die nicht
hierarchisierend aufgeladen werden. Diese unterschiedlichen Strukturierungen
von Riumen sind prinzipiell fluide — jedoch nicht beliebig — und kénnen sich
auch gleichzeitig an einem Ort ausformen.

Im Folgenden méchte ich anhand der vorgestellten theoretischen Folie unter-
schiedliche Aspekte von dem untersuchen, was ich an anderer Stelle als ,,Raum-
Fihigkeits-Regime® (Buchner 2021) bezeichnet habe. Mit diesem Begriff méch-
te ich das Machtvolle dieser Gefiige zum Ausdruck bringen und betonen, dass
Raum- und Fihigkeitskonstruktionen hierin gewissermaflen Hand in Hand ge-
hen. Zur Analyse dieser Gefiige bietet es sich im Riickgriff auf die vorangestellten
Uberlegungen an, die Bedeutung von Fihigkeit in Bezug auf die Platzierungen
von Lehrer*innen und Schiiler*innen an schulischen Orten, vor allem an Orten
des Unterrichts, in den Blick zu nehmen — und gleichzeitig die Synthetisierun-
gen dieser Positionierungen und die weiteren damit verbundenen, verrdumlichten
Praktiken zu rekonstruieren. Im nachfolgenden empirischen Part des Artikels wird
dieser Ansatz auf Datenmaterial bezogen, das im Projekt IBIRUZ an spezifischen
Orten von Schule gewonnen wurde: Integrationsklassen an (Neuen) Mittelschu-
len (Sekundarstufe I) in Osterreich, die sich als inklusive Schulen verstehen — um
anschliefflend auf Basis der erzielten Ergebnisse Erkenntnisse beziiglich der Umset-
zung Inklusiver Bildung von diesem neuen Schultypus abzuleiten.

3 Das IBIRUZ-Projekt

Die nachfolgende Analyse basiert auf Daten, die im Rahmen des Projekes IBI-
RUZ produziert wurden. Anliegen des Projekts war es, iiber Zeit das Zusammen-
spiel von Raum- und Differenzkonstruktionen empirisch zu untersuchen (wie im
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Projektnamen bzw. Akronym verdeutlicht: Inklusive Bildung in Raum und Zeit
(IBIRUZ)). So wurden Integrationsklassen an (Neuen) Mittelschulen iiber einen
lingeren Zeitraum empirisch begleitet — Schulen, die sich laut Selbstauskunft der
Direktor*innen seit mehreren Jahren intensiv darum bemiihen, Inklusive Bildung
umzusetzen. Urspriinglich war eine Laufzeit des Projekts von 2018-2022 vorge-
sehen, mit Einsetzen der Corona-Pandemie und den damit verbundenen Lock-
downs wurden die Erhebungen im Friihjahr 2020 jedoch eingestellt.

Im Projekt wurde ein multimethodischer Ansatz verfolgt. So gliederte sich die Feld-
arbeit in das Verfassen von ethnographischen Stundenprotokollen, die Durchfiih-
rung qualitativer Interviews sowohl mit Schiiler*innen als auch Lehrer*innen sowie
verschiedene Methoden des sozialen Kartographierens. Im Projektzeitraum wurden
insgesamt 279 Beobachtungsprotokolle von Unterrichtsstunden angefertigt und
73 Interviews mit Schiiler*innen sowie 22 Interviews mit Lehrer*innen gefiihrt so-
wie transkribiert. Das empirische Material umfasst zudem 243 Kartographien von
Unterricht und 56 soziale Landkarten von Schule, die von Schiiler*innen gezeich-
net wurden. Die Erthebungen wurden gemeinsam von Wissenschaftler*innen und
Studierenden des Instituts fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien sowie der
Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich durchgefiihre.?

Zur Rekonstruktion der Raum-Fihigkeitsregime werden im Folgenden Ergeb-
nisse des Projekts prisentiert, die sich auf ein spezifisches Fach bezichen: Ma-
thematik. Diese Fokussierung begriindet sich mit der Bedeutung von Mathe-
matik als Hauptfach und der aufgrund der Reform Neue Mittelschule hierfiir
zur Verfiigung stehenden, zusitzlichen personalen Ressourcen fiir das Prakei-
zieren von Unterricht (der, wie in der Einleitung beschrieben, auf Differenzie-
rung und Individualisierung ausgerichtet sein sollte). Die Fokussierung auf den
Mathematikunterricht begriindet sich zudem mit verrdumlichten Praktiken,
die in den untersuchten Integrationsklassen iiberwiegend in den Hauptfichern
dokumentiert wurden, im besagten Fachunterricht jedoch besonders markant
hervortraten.

Im Folgenden werden exemplarisch die fiir den Kontext Mathematikunterricht
rekonstruierbaren Raum-Fihigkeitsregime an zwei Integrationsklassen an unter-
schiedlichen Schulen anhand von zwei Fallskizzen prisentiert und anschlieflend
kontrastiert.

Die Prisentation der Ergebnisse erfolgt aus Platzgriinden in verdichteter Form:
Dabei werden auf die weiter oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen eng-
gefiithrte dichte Beschreibungen mit Kartographien von Unterricht erginzt.

2 Mein Dank gilt an dieser Stelle meiner Kollegin Flora Petrik sowie allen am Projeke beteiligten
Studierenden, insbesondere jenen, die an der Erthebung des fiir diesen Artikel verwendeten Da-
tenmaterials beteiligt waren: Hannah Kérner, Annina Kriechbaum, Magdalena Hopfler, Ricarda
Vancura, Antonia Radlmair und Marlies Riegler.
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4 Fallskizze: Integrationsklasse an der Alfons-Gorbach-Schule

Die Integrationsklasse der Alfons-Gorbach-Schule hat schulintern einen eher schlech-
ten Ruf. Nach Ansicht der Lehrer*innen der Klasse, aber auch von Pidagog*innen
aus den weiteren beiden Klassen der 6. Schulstufe, handelt es sich um eine ,un-
glaublich leistungsschwache Klasse® (FN TB, 25.11.19). Der Ruf speist sich aller-
dings nicht nur aus den ,en gros“ vorgenommenen Beurteilungen fiir simtliche
Schiiler*innen der Klasse, sondern auch aus Erzihlungen zum als besonders undis-
zipliniert erachteten Verhalten der sogenannten ,I-Kinder (,Integrationskinder®),
einer im Feld vorzufindenden, kontinuietlich erfolgenden Bezeichnungspraxis fiir
Schiiler*innen mit der Zuschreibung Sonderpidagogischer Forderbedarf. Fiir diese
erachtet sich in der untersuchten Klasse vor allem Frau Kessel zustindig, die sich den
Ethnograph*innen als Integrationslehrerin® vorstellt. Laut Frau Kessel weisen ,,ihre"
Kinder, wie sie hdufig zu sagen pflegt, verschiedene kognitive Beeintrichtigungen
auf, weshalb sie nach dem Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule’ unterrichtet
wiirden. Frau Kessel ist in den meisten Stunden am Unterricht beteiligt; eine sol-
che ,Doppelbesetzung* ist laut der Lehrerin ,,Standard“. In den Hauptfichern sind
zudem zwei Fachlehrer*innen am Unterrichtsgeschehen beteiligt. In den Nebenge-
genstinden werden einige wenige Stunden lediglich von einer Lehrkraft gestaltet.
Im Feld lief§ sich, iberwiegend in den Hauptfichern, eine verriumlichte Praktik
beobachten, iiber die eine stundenweise Separation der Schiiler*innen erfolgt.

Flur
|
Frau
. s I
|

N I S —

00 ©©© 00 © O ®  rrauKessel
] = | R
@ O ° °

. |
® ° S

T @@ Teilungsraum .

£ | |
. l
[ ] Klassenzimmer

Abb. 1: Mathematikunterricht in einer Integrationsklasse an der Alfons-Gorbach-Schule

3 Frau Kessel hat Sonderschullehramt studiert, verwendet jedoch die obige Bezeichnung.

4 Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule: In Osterreich wird Schiiler*innen nach der Einteilung
in die Kategorie Sonderpidagogischer Férderbedarf ein beeintrichtigungsbezogener Sonderschul-
lehrplan zugeteilt, der als ihrem Fihigkeitsspektrum entsprechend erachtet wird. Der Lehrplan der
Allgemeinen Sonderschule ist fiir Schiiler*innen mit ,,Lernbeeintrichtigungen® (Lehrplan der All-
gemeinen Sonderschule, o.S.) konzipiert und ist u.a. durch gegeniiber anderen Lehrplinen deut-
lich reduzierte Fihigkeitserwartungen gekennzeichnet.
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Im Rahmen dieser Separationspraktiken bleiben die sogenannten ,,I-Kinder* mit
Frau Kessel im Klassenzimmer — und die iibrigen Schiiler*innen zichen fiir die
Stunde in den Teilungsraum um, der vis-a-vis der Klasse liegt. Dort wird die letztere
Gruppe, im Feld auch ,Regelschiiler*innen“ genannt, von zwei Fachlehrer*innen
(Herr Lassl und Frau Sand) unterrichtet, wobei im Rahmen der beobachteten
Stunden unterschiedliche Modi von kooperativem Unterricht ausgemacht werden
konnten, wie z.B. team teaching oder Aufteilungen in Lehrer*in und Helfer*in
(vgl. Liitje-Klose & Willenbring 1999). Im Klassenzimmer unterrichtet Frau Kes-
sel die Schiiler*innen mit der Zuschreibung Sonderpidagogischer Forderbedarf.
Wie die Lehrerin in einem Interview erliutert, soll iiber die skizzierte Praxis der
Trennung eine individualisierte Forderung ,ihrer Schiiler” erméglicht werden. In
den beobachteten Einheiten lief§ sich eine solche Individualisierung jedoch eher
selten bzw. kaum ausmachen. So erhielten z.B. in einer Mathematikstunde alle
sechs von Frau Kessel unterrichteten Schiiler das gleiche Aufgabenblatt, das in
Stillarbeit ausgefiillt werden sollte. Als mégliche individualisierte Unterstiiczung
konnte lediglich der einem Schiiler zur Verfiigung gestellte Abakus ausgemacht
werden, der allerdings von diesem zur Losung der Aufgaben nicht benutzt wurde.
In diesem Setting bewegt sich Frau Kessel zwischen den im Klassenzimmer mit
relativ groflem Abstand zueinander platzierten Schiilern, um sie individuell bei
der Bearbeitung der Aufgaben zu unterstiitzen — aber auch zur Arbeit anzutreiben
und zu ermahnen. Denn das stetige Wechseln des Standorts der Lehrerin und die
dadurch entstehenden toten Winkel werden von den Schiilern fiir Storpraktiken,
Gespriche iiber die Tische hinweg sowie Arbeitspausen genutzt. Dieser anhand
der Stundenprotokolle rekonstruierbare, im Mathematikunterricht dominante
Modus von ,Férderung’ wird in einigen Stunden durch kurze frontale Phasen er-
ginzt, wihrend denen Frau Kessel allgemeinere Aspekte, wie Losungsschemata zu
spezifischen Aufgabentypen, behandelt. Wie Frau Kessel erldutert, ist der skizzier-
te Modus der einzig mégliche fiir , ihre wilden Burschen® und deren diszipliniren
Probleme. Das Verhalten der von ihr betreuten Schiiler wird dabei zur diskursiven
Ressource, auf die jederzeit zur Begriindung der Notwendigkeit des sich hier ab-
zeichnenden Raum-Fihigkeitsregimes zuriickgegriffen werden kann.

Wie anhand von zahlreichen Unterrichtprotokollen, aber auch qualitativen In-
terviews mit Schiiler*innen herausgearbeitet werden kann, gehen die beschriebe-
nen Trennungspraktiken mit fahigkeitsbezogenen Adressierungspraktiken einher,
die letztlich auch von den Schiiler*innen reproduziert werden: So werden die
Schiiler*innen mit sogenanntem Sonderpidagogischen Foérderbedarf auch von
ihren Peers als ,,I-Kinder" bezeichnet und dieser Status mit der genannten Separa-
tionspraxis verkniipft. Die alltdgliche Trennung in den Hauptfichern wird von ei-
nigen Schiiler*innen .im Rahmen ihrer Interviews mit Verweis auf die als geringer
erachteten Fihigkeiten der ,I-Kinder“ im Bereich Lernen als ,logisch® bezeichnet.
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So ldsst sich fiir den Mathematikunterricht eine verriumlichte Differenzierung
von Schiiler*innen ausmachen, tiber die zwei Gruppen relevant gesetzt und re-
produziert werden — und zwar entlang der Zuschreibung Sonderpidagogischer
Forderbedarf. Letztlich erweist sich in das Raum-Fihigkeitsregime eine Normali-
titskonstruktion eingelagert, iiber die der von Fiona Kumari Campbell (2009) the-
oretisierte, ableistische ,great divide“ anhand des Normalititsindikators ,,regulirer
Lehrplan® und die dazu in Relation stehenden Separationspraktiken tagtiglich in
die Schiiler*innenschaft der Integrationsklasse eingeschrieben wird. Die derart be-
triebene Unterteilung in fahig/weniger fihig bzw. nicht/normal bringt schlieflich
zwei Territorien hervor, die neben den Platzierungen bestimmter Schiiler*innen
auch durch die Positionierungen spezifischer Lehrer*innen gekennzeichnet sind —
sowie differente pidagogische Praktiken.

5 Fallskizze: Integrationsklasse an der Inessa-Armand-Schule’

Die Inessa-Armand-Schule hat in der Wiener Schulcommunity den Ruf, eine
Vorreiterin in der Umsetzung Inklusiver Bildung zu sein. Schliefilich engagiert
man sich, wie die Direktorin im Kennenlerngesprich verrit, seit Jahrzehnten fiir
einen gelingenden gemeinsamen Unterricht. Diese Tradition wird ebenfalls in
zahlreichen Interviews von den befragten Lehrkriften betont — und auch die hohe
Anzahl an Integrationsklassen an der Sekundarstufe I der Inessa-Armand-Schule
scheint auf ein grofes Engagement in Sachen Inklusiver Bildung zu verweisen.
Die vorliegende Fallskizze bezieht sich auf die Erhebungen an einer Integrati-
onsklasse der 5. Jahrgangsstufe. Wie nachfolgend ausgefiihrt wird, ldsst sich hier
ein im Vergleich zur Integrationsklasse an der Alfons-Gorbach-Schule strukturell
ihnliches, jedoch ausdifferenzierteres Raum-Fihigkeitsregime nachzeichnen.
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Abb. 2: Mathematikunterricht in einer Integrationsklasse an der Inessa-Armand-Schule

5 Eine umfangreichere Ausarbeitung dieser Fallskizze ist an anderer Stelle erschienen (Buchner &
Petrik 2022).
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Auch hier werden die Schiiler*innen in den Nebenfichern gemeinsam unterrich-
tet — und im Mathematikunterricht Separationspraktiken vollzogen, die als fi-
higkeitsbezogene Distribution von Schiiler*innen und einzelnen Lehrer*innen an
verschiedenen Orten der Jahrgangsstufe gefasst werden kann.

Wie in der obigen Grafik ersichtlich, besiedelt Herr Obermiiller mit einigen
Schiiler*innen den Pausenraum. Sechs Schiiler*innen sind an drei Tischen positi-
oniert, die vor einer Tafel platziert sind. Wie der Lehrer im Interview erldutert, ist
er fiir die Férderung der ,,Gymnasiast*innen® zustindig. Sein Unterricht beinhal-
tet Kombinationen aus frontalen Elementen und Einzelarbeit. Wie der Lehrer im
Gesprich verrit, ist es ihm ein Anliegen, dass ,seine Schiiler*innen selbststindig
und auf méglichst hohem Niveau Aufgaben 18sen kénnen — und diese Anspriiche
werden den ihm zugeteilten Schiiler*innen auch wiederholt kommuniziert. So
werden in den beobachteten Stunden die Positionierungen im Pausenraum zu je-
nen an anderen Orten des Mathematikunterrichts in Relation gesetzt — wobei auf
die Kontingenz der Zuordnungen verwiesen wird. Denn, wie Herr Obermiiller
in einer Stunde gegeniiber den ihm zugeteilten Schiiler*innen ausfiihrt, ist er fiir
die besten Mathematiker*innen zustindig. Die Positionierung im Pausenraum
sei allerdings keine dauerhafte, sondern an Performanz gekniipft. Folgerichtig
miissen jene Schiiler*innen, die seinen Anspriichen nicht entsprechen, mit einer
,»Versetzung“ in das von Herrn Reich betreute Klassenzimmer rechnen — was af-
fektive Resonanzen bei den Jugendlichen im Pausenraum hervorruft, wie lautem
Schnaufen oder erschépft klingendem Stéhnen. Der Pausenraum wird derart zum
Raum ,,des Drills und der Elitisierung” (Buchner & Petrik 2022, 21).

Herr Reich, der laut eigenen Angaben in Mathematik ,die Hauptschiiler unter-
richtet, bedient sich dhnlicher Methoden wie sein Kollege Obermiiller: Frontale
Passagen und Phasen der Einzelarbeit, in denen sich die Schiiler*innen Aufgaben aus
ihrem Wochenplan widmen, wechseln sich ab. Der Lehrer ist unter Schiiler*innen
aufgrund seiner als kumpelhaft wahrgenommenen Art recht beliebt. So spricht er
einzelne Schiiler*innen meist freundlich an (,,Lieber Joel, ...“), erzihlt mal einen
Witz, eine lustige Anekdote aus seinem Leben oder verwendet aufmunternde Worte
im Rahmen der Einzelarbeit. Allerdings erschallen hin und wieder auch Anrufun-
gen in Herrn Reichs Reich, in denen das mathematische Kénnen der Schiiler*innen
als defizitdr gerahme wird. Besonders fleiffige Schiiler*innen erhalten jedoch gleich-
zeitig die Aussicht auf einen ,Aufstieg” in den Pausenraum. Diese verrdumlichte
Differenz wird auch von der Schiilerin Miriam thematisiert:

»wir sind halt nicht alle ganz gut gewesen in Mathe und deshalb haben wir jetzt die Herr-
Reich-Gruppe, ist nicht so gut [...] aber die beim Herr Obermiiller sind ganz gut und
deshalb sind sie jetzt auch beim Herr Obermiiller (Miriam, 247-252).

Neben dem Pausenraum und dem Klassenzimmer werden noch weitere Orte fiir den
Mathematikunterricht genutzt. Vier Schiiler, Ben, Louis, Joran und Florian, werden
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in der Regel auflerhalb der Klasse, auf dem Flur, von der Sonderpidagogin Frau Ford
unterrichtet — weil sie dort, nach Ansicht der Lehrerin ihren Bediirfnissen entspre-
chend, ,in Ruhe® geférdert werden kénnten. Die Unterrichtung des Quartetts an
diesem Ort scheint einer Logik zu folgen, die sich in spezifischen Bezeichnungsprak-
tiken andeutet: Joran, Florian, Louis und Ben werden von mehreren Lehrer*innen
im Feld als ,,SPE-Schiiler adressiert. Neben dieser Spielart konnten differenzierte,
jedoch dem gleichen Schema folgende Anrufungen in Stundenbeobachtungen doku-
mentiert werden. So werden Joran und Florian vom Lehrpersonal als ,,SEE-Schiiler*
(Schiiler*innen, die nach dem Lehrplan der Sonderschule fiir Kinder mit erhdhtem
Forderbedarf unterrichtet werden) bezeichnet. Louis und Ben werden hingegen nach
dem bereits in der vorigen Fallskizze erwihnten ASO-Lehrplan unterrichtet — und
auch dementsprechend als ,ASO-Schiiler benannt. Diese semantische Unterteilung
manifestiert sich schliellich auch in lehrplanbezogenen, differenten Aufgabenstellun-
gen. Die Stimmung am Gang ist meistens positiv: Hier erfolgen keine defizitdren
Ansprachen. Frau Ford erklirt stattdessen ruhig und aufmunternd die Aufgaben, die
von deutlich niedrigeren Fihigkeitsanforderungen gekennzeichnet sind als jene der
iibrigen Schiiler*innen. Insgesamt herrscht am Gang gute Laune, es wird viel ge-
scherzt und manchmal ein Schiiler von der Lehrerin auch gestreichelt.

Zudem werden Joran und Florian in manchen Stunden im Materialraum von Frau
Huber, einer Sonderpidagogin aus dem lokalen Sonderpidagogischen Zentrum
(SPZ), stundenweise unterrichtet — um eine besondere, ihrem Fihigkeitsniveau
entsprechende Férderung zu erhalten. In den Erhebungen konnten diesbeziig-
lich Fihigkeitsanforderungen (Ausmalen von Tabellen und Spitzen von Stiften)
rekonstruiert werden, die aufgrund der deutlichen Differenz zu den die iibrigen
Riume des Mathematikunterrichts strukturierenden Fihigkeitserwartungen als
tendenziell infantilisierende, verunfihigende Praxis gelesen werden kénnen (vgl.
Buchner & Petrik 2022).

Letztlich lassen sich fiir den Mathematikunterricht durch Positionierungen in
Relation zu Curriculum, Fihigkeit und Profession hergestellte Riume nachzeich-
nen — die mit fahigkeitsbezogenen sowie affektiven Synthetisierungen einherge-
hen. Neben einer (Re-)Produktion der Riume des Gymnasiums und der Haupt-
schule entsteht auch ein Territorium der Sonderpidagogik, das sich nochmals in
Lernriume fiir ,,SEF-Schiiler und fiir in Abgrenzung dazu, jedoch ebenfalls son-
derpidagogisch klassifizierte, Schiiler (,ASO-Schiiler®) ausdifferenziert.

6 Konklusionen
Beide rekonstruierten Raum-Fihigkeitsregime dhneln einander, weisen aber auch

spezifische Ausprigungen auf. Gemein ist beiden Regimen, dass im Mathematik-
unterriche strike in Schiiler*innen mit und ohne Sonderpidagogischen Forderbe-
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darf unterteilt wird und daraus fihigkeitsorientierte Mikrordume entstehen. In
der ersten Fallskizze erfolgt eine relativ grobe Unterteilung von Schiiler*innen in
mit/ohne Sonderpidagogischen Forderbedarf, die mit territorialen Zuweisungen
einhergeht. Ein den Intentionen der NMS-Reform intendierter, kooperativer Un-
terricht bleibt hier das Privileg jener Schiiler*innen, die als Regelschiiler*innen
klassifiziert werden. Thre Peers mit der Zuschreibung SPF werden hingegen ,.en
bloc* nicht individualisiert und getrennt individualisiert. Das Klassenzimmer als
potenzieller Ort gemeinsamen Unterrichts wird dabei zum sonderschulischen Se-
paree der Regelschule.

Das im Rahmen der zweiten Fallskizze rekonstruierte Raum-Fihigkeitsregime
stellt hingegen wie erwihnt eine differenziertere Variante dar — auch wenn diese
ebenfalls durch den ,great divide® gekennzeichnet ist. Allerdings ldsst sich hier
eine Art curricular basiertes, fihigkeitsbezogenes Kaskaden-Modell ausmachen.
So zeigen sich fihigkeitsbezogene Parzellierungen ,,unterhalb® und ,,oberhalb® des
ygreat divide® — die durch spezifische affektive Atmosphiren charakeerisiert sind.
In den Hauptfichern dominieren letztlich, entgegen der Zielsetzung der NMS-
Reform, traditionelle Formen eines verrdumlichten ,ability grouping®, das von
sich offenbar hartnickig haltenden Kategorisierungen geprigt ist. So entstehen
in den Hauptfichern vier Riume der Curricula: Die Riume des Gymnasiums, der
Hauptschule, der Allgemeinen Sonderschule sowie der Sonderschule fiir Kinder
mit erhohtem Férderbedarf — unter dem Dach der Neuen Mittelschule. Bemer-
kenswerterweise werden die zusitzlichen personalen Ressourcen in beiden Fillen
nicht dazu eingesetzt, um einen gelingenden gemeinsamen Unterricht zu praki-
zieren, sondern um eine duflere Differenzierung zu vollziechen (Inessa-Armand-
Schule) oder um lediglich die so bezeichneten Regelschiiler*innen (Alfons-Gor-
bach-Schule) den Intentionen der Reform entsprechend zu unterrichten.
Insgesamt handelt es sich bei den angefiihrten Beispielen um Unterrichtsstruk-
turen, die wohl als pragmatische, aber problematische Ubersetzungen Inklusiver
Bildung unter der Wirkmichtigkeit eines unverdndert meritokratisch belassenen
Bildungssystems gelesen werden kénnen. Dies fithrt letztlich zu einer bizarr wir-
kenden Mixtur, die zwischen einem temporiren gemeinsamen Unterricht (in den
Nebenfichern) und der Wiederauffithrung der Sonderschule in den Riumen der
Regelschule hin- und herpendelt. Die rekonstruierten eigensinnigen, lokalen Bre-
chungen der mit der NMS-Reform verbundenen Zielsetzungen verweisen schlief3-
lich auf die Pfadabhingigkeit und die damit verbundene Beharrlichkeit ableisti-
scher Grammatiken von Schule (vgl. Buchner 2022b). So wirken die historisch
gewachsenen Strukturen eines dreigliedrigen Bildungssystems in die Riume der
Neuen Mittelschule hinein, in deren Rahmen eine pervertierte Re-Kodierung von
Inklusion erfolgt.

Folgt man der groben Raum-Logik der hiufig zum Monitoring der Umsetzung
Inklusiver Bildung eingesetzten bildungsstatistischen Indikatoren, wie dem Pro-
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zentsatz von Schiiler*innen mit sogenanntem SPF, die in einer Regelschule plat-
ziert sind, so wiirden die im Vortrag untersuchten Settings als inklusiv gezihle
werden. Eine raum- und ableism-theoretisch informierte Brille in Kombination
mit einem qualitativ-multimethodischen Vorgehen kann jedoch dazu beitragen,
die unter der Oberfliche von Regelschule vorhandenen, hiufig von auflen un-
sichtbaren Problematiken in den Blick zu bekommen und das Machtvolle dieser
Regime herauszuarbeiten.
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