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David Furtschegger

Inklusion als Eigenleistung? Lernende 
Selbstverhältnisse an der Schnitt- und 
Bruchstelle gesellschaftlicher Ansprüche

Individualisierte Unterrichtsformen werden gegenwärtig als Lösungsformel für in-
klusive und ökonomische Herausforderungen positioniert. Durch eine Destandar-
disierung der Lernprozesse sollen alle Schüler*innen unabhängig von herkunfts-
bedingten Ungleichheiten gerechte Bildungschancen erhalten, ihre Leistungen 
verbessern und die in sich schnell wandelnden Wissensökonomien erforderliche 
Fähigkeit zur selbstverantwortlichen Kompetenzaneignung erlernen (Miller & 
Oelkers 2021). Auch wenn die mit dieser Idealisierung in Verbindung stehenden 
Widersprüche und Risiken bereits thematisiert wurden (Dammer 2015; Klomfaß 
& Moldenhauer 2018), sind ihre konkreten Auswirkungen in Bezug auf inklusive 
Bildungsansprüche bislang keiner genaueren Untersuchung unterzogen worden. 
Im Gegensatz zu den verheißungsvollen Diskurspositionierungen legt dieser Bei-
trag den Fokus auf zumeist unterrepräsentierte Problemdimensionen. Demzufol-
ge gilt es in einer praxeologischen Perspektive zu untersuchen, inwiefern und über 
welche Prozesse ungleich verteilte Selbstverantwortungsfähigkeiten (Bourdieu & 
Passeron 1971) zu Überforderungserscheinungen (Altrichter, Trautmann, Wi-
scher, Sommerauer & Doppler 2009) führen sowie eine Asynchronisierung der 
Lerntempos und -gegenstände die (Re-)Produktion von individuellen und geteil-
ten Sinnstrukturen verhindert.
Ein solches Vorhaben geht somit über das individualtheoretische Erziehungsver-
ständnis der Schulpädagogik hinaus und begreift Individualisierung als grundle-
gende „Sozialform“ (Ricken 2016). Demnach weisen insbesondere soziologische 
Theorien auf die Risiken (Beck 1986) oder die Totalität (Foucault 2004) von In-
dividualisierungstendenzen hin, während die Dethematisierung dieser Ambiva-
lenzen die Positionierung und Diskussion von individualisierten Lernformen als 
„Königsweg“ (Rabenstein & Wischer 2016) erst ermöglicht.
Vor diesem Hintergrund wird in diesem Artikel zuerst der method(olog)ische Zugang 
ausgeführt. In einer an Macht- und Lebenswelttheorien orientierten ethnographi-
schen Perspektive werden am Beispiel der Neuen Mittelschule (NMS) in Österreich 
sowohl institutionell regulierte Praktiken als auch Dimensionen der Sinnemergenz 

doi.org/10.35468/5993-39



Inklusion als Eigenleistung? |  335

doi.org/10.35468/5993-39

und sozialen Integration erfasst. Im Hauptteil illustrieren zwei Ausschnitte aus Un-
terrichtsbeobachtungen die praktischen Mechanismen, durch die eine Teilhabe an 
Prozessen des Kompetenzaufbaus, der Sinnstiftung und Bedeutungsaushandlung 
von einer voraussetzungsreichen Entsprechung zur neuen Selbstständigkeitsnorm 
abhängig wird und sozial-räumliche Exklusionseffekte hervorgerufen werden. Im 
letzten Abschnitt fasst der Beitrag die entsprechenden Konsequenzen als eine Ver-
stärkung von Bildungsungleichheiten und eine Fragmentierung von Sinn- und So-
lidarbeständen zusammen und sucht nach Möglichkeiten, wie sich eine individua-
lisierte Unterrichtsgestaltung von einseitigen Formalisierungsdiskursen lösen kann.

1 Method(ologi)e

Für das Untersuchungsziel, die Auswirkungen von lernindividualisierenden Re-
formprogrammatiken in situ zu erfassen, lässt sich in der wissenssoziologischen 
Diskursethnographie ein passender Zugang finden (Elliker 2017). Diese Perspek-
tive baut auf der Vorstellung von Berger und Luckmann auf, dass gesellschaftli-
che Wirklichkeit sinnhaft konstruiert wird, und erweitert dieses Konzept um ein 
an Foucault anlehnendes Verständnis, das auch institutionelle Machtkomplexe 
miteinbezieht (Traue, Pfahl & Schürmann 2014). Dadurch können sowohl dis-
kursanalytisch die institutionellen Wissensordnungen als auch ethnographisch die 
interaktiven Konstruktionsprozesse in den Bick genommen werden.
Der vorliegende Beitrag basiert auf einer solchen diskursethnographischen Studie 
(Furtschegger 2023), konzentriert sich in den Darstellungen aber auf Ausschnitte 
aus den Feldbeobachtungen und setzt diese in kontrastierenden Bezug zu diskursi-
ven Idealisierungsdimensionen. Für die interpretative Einordnung bedeutet dies, 
dass individualisierte Lernformen einerseits mit Foucault als wettbewerbsstaatli-
che Regulationsprinzipien analysierbar werden, die institutionelle Ansprüche an 
individuelle, sich selbst steuernde Einheiten transferieren (Pongratz 2014). An-
dererseits ermöglicht der Zugang, dass dezentrierte Unterrichtsformate in ihren 
lebensweltlichen Fördermöglichkeiten erfasst werden können, d. h. inwiefern die 
Lernarrangements an (inter-)subjektive Sinndimensionen und Geltungsansprü-
che (Habermas 1988) gebunden werden.
Als Untersuchungsfeld stellte sich die Neue Mittelschule (NMS) in Österreich als 
geeignet heraus. Die NMS ist 2008 als Modellversuch gestartet und hat seit 2018 
die Hauptschule als Regelschule abgelöst. Zunächst verkörpert ihr Zielbild, über 
lernindividualisierende Maßnahmen eine Förderung von leistungs- und inklusi-
onsbezogenen Bildungsinhalten zu verfolgen (Westfall-Greiter, Schratz & Hof-
bauer 2015), den gesellschaftlichen Doppelcharakter des Reformdiskurses. Zudem 
ermöglicht das Fallbeispiel, innerhalb eines Schultyps unterschiedliche strukturelle 
Voraussetzungen in die Analyse miteinzubeziehen. Da die NMS im zweigliedri-
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gen Sekundarsystem der Unterstufe des Gymnasiums untergeordnet ist, sind im 
städtischen Bereich viele Mittelschulen mit einem hohen Schüler*innen-Anteil aus 
benachteiligten Schichten festzumachen (Petrovic, Pieslinger & Svecnik 2015). 
Angesichts der zu untersuchenden Überforderungsrisiken wurden deshalb eine 
„städtische“ und eine „gesamtschulähnliche“ NMS ausgewählt, um die Varianz 
mit Blick auf unterschiedliche Heterogenitäts-Zusammensetzungen zu vergrößern. 
Dabei wurden in jeder Schule über jeweils zwei Wochen unterschiedliche Klassen-
stufen besucht und 40 Protokolle zusammengetragen (Furtschegger 2023).

2 Inklusion als Eigenleistung

Im folgenden Abschnitt wird anhand zweier Analysebeispiele gezeigt, dass die 
Implementierung individualisierten Lernens mit einer Disparität an Chancen 
verbunden ist, sinnstiftende Lerngelegenheiten wahrnehmen und entsprechende 
Kompetenzverbesserungen erzielen zu können. Darüber hinaus wird deutlich, wie 
kompetitive Vereinzelungstendenzen den Austausch über gemeinsame Sinnzu-
sammenhänge verhindern und entsprechende Ausschließungsprozesse evozieren.

2.1 Autonomisierte und atomisierte Selektivität

Das erste Analysebeispiel ist durch ein Setting gekennzeichnet, in dem Individua-
lisierungsprozesse über digitale Lernformen praktiziert werden. Die Schüler*innen 
(1b-Klasse, NMS-Stadt) und die Englischlehrerin (Frau Lechner, ca. 45 Jahre alt) 
haben sich dafür in den Computerraum der Schule begeben:

Aufgrund meiner beruflichen Erfahrung als Lernunterstützung bittet mich die 
Lehrperson, auf die Schüler*innen achtzugeben, da sie etwas mit zwei anderen 
Schülern besprechen müsse. Im Raum stehen 15 Computer auf Tischen in Rich-
tung der Fenster und Wände positioniert, sodass man alle gleichzeitig im Blick hat. 
Die Schüler*innen schalten die Computer ein, loggen sich auf einer Internetsei-
te ein, auf der sie mit Kopfhörern verschiedene Übungen mit unterschiedlichen 
Schwierigkeitsstufen absolvieren können, und scheinen in Ruhe und konzentriert 
zu arbeiten. Auffallend ist, dass Francesca besonders schnell voranzukommen 
scheint. Ich habe wie in der vorigen Stunde den Eindruck, als wäre für sie im indi-
vidualisierten Unterricht ein Starttor geöffnet worden und dass sie zum ersten Mal 
richtig gefordert ist. Ich gehe durch die Reihen und schaue, ob jemand Hilfe benö-
tigt. Maria hat Probleme mit der technischen Steuerung. Bei Yusuf merke ich, dass 
er ohne Hilfestellungen nicht zurechtkommt, selbst auch nicht um Unterstützung 
bittet und zudem einen sehr hohen Schwierigkeitsgrad ausgewählt hat.

Im Gegensatz zum diskursiven Individualisierungsideal kann in dieser Situation 
eine Kluft der Selbstständigkeit festgemacht werden. Auf der einen Seite haben 
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die individualisierten Arbeitsgeschwindigkeiten und -aufgaben eine Aktivitäts- 
und Motivationssteigerung bei Francesca zur Folge. Auf der anderen Seite sind 
neue Subjektanforderungen zu beobachten, die sich in fortschreitenden und zu-
nächst unerkannten Überforderungshandlungen und Unterstützungsbedarfen be-
merkbar machen. Neben der selbstverantwortlichen Beschaffung, Erfassung und 
Durchführung der Übungen ist auch die Kompetenz der Computer-Steuerung 
erforderlich, die beispielsweise den Lernfortschritt von Maria beeinträchtigt. 
Hinzu kommt, dass die Auswahl der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade an 
eine realistische Einschätzung der eigenen Leistungsfähigkeit gebunden ist. Bei 
Yusuf wurde eine Diskrepanz im leistungsbezogenen Selbstverhältnis nur durch 
die Irritation ersichtlich, dass ich als Hilfesteller die Aufgabe nicht lösen konnte. 
Das Klassenzimmer tritt dadurch als ein aus Starttoren und Falltüren bestehender 
Raum in Erscheinung, dessen Selektionsmechanismus über die Entsprechung zur 
neuen Selbstständigkeitsnorm reguliert wird.1

In diesem Rahmen legt das Raumarrangement einen Vergleich zur Panoptikum-
Interpretation von Foucault (2004, 102f.) nahe. Die zentrale Positionierung einer 
hierarchisch höher gestellten Person ermöglicht in Kombination mit der Anord-
nung der Bildschirme eine effizientere Überwachung individueller Aktivitäten. Die 
Simultanität von beobachtbaren Arbeitsflächen und die verringerte Ablenkung 
durch einander weniger sehender (reduziertes Sichtfeld) und hörender (Kopfhörer) 
Schüler*innen beinhaltet eine Steigerung von selbst- und fremdgesteuerten Kon- 
trollfunktionen. Entgegen der Bezeichnung von digital strukturierten Handlungs-
zusammenhängen als Netzwerkräume (Löw, Saymann, Schwerer & Wolf 2021) hat 
die Mediatisierung in diesem Fall eine Verstärkung der Mobilitäts- und Kommuni-
kationsgrenzen und eine entsprechende Minimierung der Interaktionen zur Folge. 
Somit offenbart sich eine Atomisierungstendenz, die zu einer Selektion von sinn-
stiftenden und autonomiefördernden Lernmöglichkeiten führt. Der schulische Le-
bensraum kann somit das Reservoir, aus dem die Schüler*innen mit Werten, Zielen 
und Deutungen versorgt werden sollen, nicht mehr für jene aktualisieren, die den 
Standards individualisierter Lernformen nicht gerecht werden.

2.2 Das Klassenzimmer als Wettbewerbsöffentlichkeit

Das zweite Beobachtungsbeispiel stammt aus einer Mathematikstunde der 4A-
Klasse in der NMS-Gesamtschule.2 Herr Falch (ca. 40 Jahre alt) und Herr Kaiser 
(ca. 35 Jahre alt) halten im Team-Teaching diese Einheit, in der sich die neuge-

1 Auch in vielen anderen Situationen konnte eine große Verstärkung des Unterstützungsbedarfs be-
obachtet werden. Dieser Umstand trat in beiden untersuchten Schulen hervor, in der städtischen 
NMS aber in dramatisierter Form (Furtschegger 2023).

2 In diesem Klassenraum bilden das Pult und die Tafel das vordere Zentrum, während die Schulbänke 
in Reihen angeordnet sind.
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ordnete Selektivität in Form eines Bewerbungsraums mit radikalisierten kompeti-
tiven Strukturen deutlich macht:

Am Ende der Klasse hängen einige Zettel, an denen die Lernziele der aktuellen 
Themengebiete von „Grundlegend“, „Vertiefend“ bis „Vortrefflich“ [entsprechend 
den unterschiedlichen Lehrplänen von NMS bis Gymnasium] aufgelistet sind. Alle 
Schüler*innen haben eine Namens-Klammer, die von ihnen an der Stelle ihres Lern-
standes aufgehängt wurde. Die Aufgaben, Lösungen und Merkblätter liegen auf 
Stationen verteilt. Die Schüler*innen arbeiten selbstständig. Herr Kaiser gibt Un-
terstützungshilfen. Herr Falch korrigiert am Pult die abgegebenen Übungen und ruft 
nacheinander die Schüler*innen zu sich heraus. Zu einem sagt er: „So gut wie alles 
falsch. Und das hier, das ist peinlich.“ Christoph: „Hab das verwechselt.“ Herr Falch: 
„Nein, das hast du nicht verwechselt.“ Christoph: „Kann ich es nochmal machen?“ 
Herr Falch: „Ja, aber das muss von dir kommen.“ Dann sagt er zu Johannes: „Was ist 
los? Du streunst herum.“

Das zentrale Thema dieser Einheit stellt das Individualisierungsdispositiv der 
namentlich aufgehängten Lernstände dar. Durch das Anbringen der Klammern 
auf den nach Mittelschul- und Gymnasiumlehrplänen differenzierten Feldern 
„Grundlegend“, „Vertiefend“ und „Vortrefflich“ wird sowohl der individuelle 
Lernfortschritt als auch die Differenz zu den Lernzielen und den Leistungsständen 
anderer Klassenmitglieder ersichtlich. Auf diese Weise wird eine Konkurrenzsitu-
ation erzeugt, die sich für die Schüler*innen der unterschiedlichen Leistungsni-
veaus sowohl motivierend als auch demotivierend auswirken könnte. Dabei kann 
auf die Problematik der ambivalenten Diskursanrufungen verwiesen werden, nach 
denen über individualisierte Settings effizienzsteigernde Motivationsstrukturen 
und destigmatisierende Lernpraktiken zugleich verfolgbar sein sollen (Westfall-
Greiter, Schratz & Hofbauer 2015). Auf der einen Seite setzt diese Situation an je-
nen Heterogenitätsdiskursen an, die über wechselseitig-kompetitive Anreizstruk-
turen und die Sichtbarmachung von Lernprozessen leistungssteigernde Effekte in 
Aussicht stellen (Hattie 2011). Auf der anderen Seite ist die Gefahr von Stigmati-
sierungs- oder Demotivationseffekten gegeben, die mit der visuellen Veröffentli-
chung einer großen oder sich vergrößernden Differenz zu anderen Schüler*innen 
oder Lernzielen verbunden sein könnte. Damit befinden sich die Lernenden in ei-
ner noch stärker individualisierten Form eines Panoptikums, da die hierarchische 
Kontrollinstanz auf eine inter- und introspektive Kontrollfähigkeit ausgeweitet 
wird. Darin erhält jede*r Kenntnis über die unterschiedlichen Platzierungen und 
begibt sich zu anderen und sich selbst in eine beobachtende und beobachtbare 
Position. Bringt man diesen Umstand mit den nach Lehrplänen differenzierten 
Schwierigkeitsstufen in Verbindung, wird zugleich ein Bewusstsein über bildungs-
bezogene Lebensverläufe generiert und das Klassenzimmer als Bewerbungsraum 
für zu verteilende Zukunftschancen versinnbildlicht.
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Treten zu dieser Ausgangssituation entwertende Lehrpersonen-Praktiken hinzu, kön-
nen sich exklusive Effekte potenzieren. Mit den von Herrn Falch geäußerten Etiket-
tierungen ist eine Negation lebensweltlicher Geltungsansprüche verbunden. Zum ei-
nen ist eine verpasste Möglichkeit festzumachen, auf die Ursachen von aufgetretenen 
Fehlern einzugehen und darauf aufbauende Lösungsstrategien zu entwickeln. Zum 
anderen wird eine normabweichende Leistungsfähigkeit mit der Anrufung eines zu 
empfindenden Schamgefühls verbunden. Dadurch wird eine Rückbindung an indi-
viduelle Sinnstiftungsprozesse verhindert und eine Entwertung der Persönlichkeits- 
ebene verursacht. Gleichzeitig werden Subjektpositionen hervorgebracht, die in 
Form des adressierten „Herumstreunens“ selbstverantwortliche Mobilitätserforder-
nisse spezifizieren und ineffiziente Bewegungen sanktionieren.

3 Fazit

Die dargelegten Beispiele zeigen, wie individualisierte Lernsettings – entgegen ihrer 
diskursiven Idealisierung – zu einer Verstärkung von Bildungsungleichheiten führen 
können. Im Klassenraum wird zwischen Schüler*innen ein Selektionsgefälle beob-
achtbar, durch das inklusive Entwicklungschancen in die Abhängigkeit der sozialisa-
tionsbedingten Kompetenz selbstverantwortlicher Standarderfüllung geraten. Dieser 
Umstand verweist auf die Problematik, wenn divergierende Strategien und Ziele von 
sozialintegrativen und ökonomischen Individualisierungsansprüchen ausgeklammert 
werden und individualisiertes Lernen an der Schnittstelle gesellschaftlicher Anforde-
rungen für inklusive Anliegen zur Bruchstelle wird. Demnach werden lebensweltliche 
Fördermöglichkeiten vor dem Hintergrund der Dominanz von Zielstandardisierun-
gen erschwert und daran anschließende Problemlösungsstrategien auf ein Zufallspro-
dukt unterschiedlicher Lehrpersonen-Orientierungen reduziert (vgl. 2.2).
Darüber hinaus verhindert die Tendenz zur isolierten Aufgabenerledigung einen 
gemeinsamen Gegenstandsbezug und eine Verständigung über unterschiedliche 
oder geteilte Bedeutungs- und Wissensinhalte. In Anbetracht gegenwärtiger ge-
sellschaftlicher Spaltungstendenzen erfordert ein pädagogischer Umgang mit 
postfaktischen Wahrheits- und kulturellen Wertekonflikten gerade eine synchrone 
Bezugnahme sowie die vermittelnde Leitung einer sozial- und fachkompetenten 
Lehrperson. Demzufolge gilt es die Bedingungen zu untersuchen, unter denen 
Formalisierungsdiskurse an Bedeutung verlieren und inklusive Potenziale in zen- 
trierten wie dezentrierten Settings verfolgbar werden. 
Auf theoretischer Ebene ist dafür ein Erziehungsverständnis erforderlich, das 
über subjektzentrierte Vorstellungen hinausgeht. Das bedeutet zum einen, schu-
lische Problemdimensionen und Lösungsmöglichkeiten nicht vordergründig im 
Individuum zu verorten und sich von einem Förderbegriff als defektorientierte 
Kompensationsstrategie zu trennen. Zum anderen trägt eine sozialtheoretische 
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Individualisierungskonzeption dem Umstand Rechnung, dass auch schulische 
Vergesellschaftungsprozesse von individuellen Bedürfnissen abstrahieren müssen. 
Gleichzeitig kann aber der dabei praktizierte und rechtlich abgesicherte Rückbin-
dungsgrad an individuelle Geltungsaspekte als zentrales Kriterium für eine gleich-
berechtigte Teilhabe an Bildungsprozessen festgemacht werden.
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