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Zwischen Transformation und Delegation —
international vergleichende Perspektiven auf
schulische Inklusion(sforschung)

1 Einleitung — Perspektiven international vergleichender
Inklusionsforschung

Wird Inklusion im Kontext von Bildung thematisiert, so werden Fragen aufge-
worfen, die Ein- und Ausschliisse durch die Bearbeitung von Heterogenitit in Bil-
dungsorganisationen fokussieren. Untrennbar mit der Perspektive auf Inklusion ist
also zugleich der Blick auf machtvolle Prozesse von Separation und Ausgrenzung
verbunden, also auf Barrieren (vgl. Ainscow 2021), die in Bildungsorganisationen
zur Verhinderung von Bildungsgerechtigkeit fithren. In programmatischer Hinsicht
wird durch Inklusion ein transformativer Anspruch an die Bildungsorganisation
Schule gerichtet, mehr Teilhabe und Partizipation zu schaffen — rechtlich gesichert
durch die UN-Behindertenrechtskonvention (UN 2006). Wird im international
vergleichenden, erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs Inklusive Bildung the-
matisiert, so werden — {iber den Ankerpunkt der UN-Behindertenrechtskonvention
hinaus — unterschiedliche teilhabeorientierte Positionen und Konzepte sowie unter-
schiedliche Zugangsweisen zu ebendiesem Gegenstand aufgerufen (vgl. Ubersicht
in Képfer u.a. 2021). Dabei werden héchst divergente Rahmungen deutlich, z.B.
in Bezug auf einen als behindert oder vulnerabel ausgewiesenen Personenkreis, ei-
nen systemischen Transformationsanspruch sowie verschiedene (trans-)disziplinire
Verortungen von Inklusion. Da sich Linder, Regionen, Kulturkreise und Gesell-
schaften vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen sozialen, politischen und kulturellen
Prigung unterschiedlich mit Bildung und Erziehung auseinandersetzen und sich
aus deren Tradition heraus differente Formen der Institutionalisierung formaler
Bildung materialisiert haben, ist es nicht verwunderlich, dass Reformagenden wie
z.B. Inklusion in den jeweiligen Bildungs- und Schulsystemen der Linder unter-
schiedliche Ausprigungsformen haben (Artiles & Dyson 2005). Nicht nur auf na-
tionalstaatlicher, ebenso auf regionaler und kommunaler Ebene zeigt die Diffusion
der UN-BRK eine Spannbreite von Umsetzungsformen im Kontext von Schule
(Gasterstidt 2019; Biermann 2020), in Deutschland zum Beispiel zwischen der
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Zwischen Transformation und Delegation

Einrichtung und Aufrechterhaltung spezialisierter Schulformen unter Betonung
individueller Forderung einerseits und der Transformation von Schulformen in
Gemeinschafts- und Gesamtschulen unter Emphasierung des Gemeinsamen Ler-
nens andererseits. Anerkennend, dass soziale und kulturelle Differenzen in den
Bildungssystemen der jeweiligen Linder eingelagert sind und der Reformauftrag
Inklusive Bildung innerhalb dieser historisch gewachsener (iiberwiegend separati-
ver) Strukturen artikuliert wird, kann gefragt werden, welche ,Zugehérigkeits- und
Abgrenzungssymbole aufgegriffen und neu kontextualisiert” (Lill 2018, 24) werden
und, auf Diskursebene, welche erziechungswissenschaftlichen wie interdiszipliniren
Diskursstringe sich mit dem Themenkomplex Inklusive Bildung verbinden. Vor
dem Hintergrund dieser strukturellen Koppelungen und Artikulationsformen kann
analysiert werden, wie durch Inklusive Bildung ein Transformationsanspruch an be-
stehende Bildungspraxen gerichtet wird und/oder wie Inklusive Bildung als Partizi-
pationsauftrag in und an bestehende separative Strukturen und Praktiken und deren
Entscheidungstriger*innen delegiert wird.

Wihrend die Unterscheidung von Integration und Inklusion im internationalen
Kontext nach wie vor hiufig als Diskursfigur fiir Teilhabeordnungen herangezo-
gen wird (vgl. u.a. Jahnukainen 2015), gibt es weiterfithrende, auch empirisch ba-
sierte, Systematisierungsversuche von Inklusionsverstindnissen und -definitionen
im Forschungs- und Fachdiskurs. Zum Beispiel systematisierten Géransson und
Nilholm (2014, 268) Inklusionsdefinitionen aus dem internationalen Fachdiskurs
entlang von vier zentralen Mustern:

(A) Placement definition — inclusion as placement of pupils with disabilities/in-
need of special support in general education classrooms, (B) Specified individu-
alised definition — inclusion as meeting the social/academic needs of pupils with
disabilities/pupils in need of special support, (C) General individualised definiti-
on — inclusion as meeting the social/academic needs of all pupils, (D) Community
definition — inclusion as creation of communities with specific characteristics.
Hieran wird deutlich, dass bezogen auf schulische Inklusion eine Ambivalenz in
der Aufrufung entweder spezifischer (in der Regel als sonderpidagogisch bzw.
forderbediirftig markierter) Personenkreise oder — mit gemeinschaftsorientierter
Perspektive — aller Schiiler*innen auszumachen ist. Entweder wird Inklusion mit
einem ,Mehr‘ an Spezifik und individueller Unterstiitzung verbunden oder mit
einer generalistischen Perspektive auf gemeinsame Bildungsprozesse und einer
sich daraus ableitenden Gemeinschaftsorientierung. Hieran kniipft eine weitere
Systematisierung von Képfer (2019, vgl. auch Badstieber u.a. 2022) an, die ne-
ben einer personenbezogenen Adressierungsebene (zu der sowohl das so genannte
,enge’ wie ,weite’ Inklusionsverstindnis gezihlt werden kénnen, sofern sie askrip-
tiv Personenkategorien ins Feld fiihren) auch systemisch angelegte Perspektiven
auf die Analyse von Barrieren (wie z. B. in den Disability Studies inhirent) sowie
auf die Analyse von Prozessen der Differenzherstellung in und durch Bildungs-

doi.org/10.35468/6072-02

31



32

Andreas Képfer

organisationen vorsicht. Eine solche Systematisierung riicke das Augenmerk auf
(soziale, materielle, einstellungsbezogene etc.) Kontexte, die in den Kulturen und
Strukturen von Bildungsorganisationen eingelagert sind. Bezogen auf interna-
tional vergleichende Inklusionsforschung kann somit u.a. gefragt werden: Wie
kénnen Bildungs- und Erziehungsverhilenisse in den jeweiligen Linderkontexten
und Kulturkreisen in ihrer Komplexitit vergleichend erforscht werden? Welche
Tertium Comparationis eignen sich fiir inter-, transnationale und kulturverglei-
chende Analysen zu Inklusiver Bildung, um an ihnen Transformationsprozesse
oder Persistenzen festzumachen? (vgl. Messiou 2017). Diese Herausforderungen
und Spannungsfelder, die derzeit auch im Rahmen eines DFG wissenschaftlichen
Netzwerks ,Inklusive Bildung im internationalen Vergleich® (2020-2024; vgl.
Képfer et al. 2021) theoretisch wie methodologisch bearbeitet werden, verdeut-
lichen die Komplexitit, wie Inklusive Bildung, die je nach Linderkontext und
Kulturkreis differenziell artikuliert, vergleichend zu erfassen ist.

2 Handlungspraktiken von Schulassistent*innen

Es zeigt sich also die Notwendigkeit, im Rahmen international vergleichender
Inklusionsforschung exemplarische Vergleichsgegenstinde (tertium comparationis)
zu wihlen, an denen sich, iiber personen- und behinderungsbezogene Kategori-
en hinweg, transformative Prozesse Inklusiver Bildung sowie potenzielle Barrie-
ren und Benachteiligungen empirisch erfassen und vergleichen lassen. Wird der
Blick auf inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung gerichtet, so zeigt sich zum
Beispiel, dass auf die angenommene Heterogenitit von Schiiler*innen mit dem
Aufbau personeller Unterstiitzungsrollen — mit unterschiedlichem professionel-
lem und paraprofessionellem Design — in Schulen geantwortet wird. Trotz der
genannten fundamentalen Unterschiede in den Bildungsstrukturen und -traditio-
nen unterschiedlicher Linder kann eine einheitliche Tendenz ausgemacht werden,
dass die Anzahl von Schulassistent*innen stark angestiegen ist (vgl. u.a. Takala
2007) und ihr scheinbar eine bedeutsame Rolle bei der (programmatischen) Um-
setzung der schulischen Reformagenda Inklusion zugewiesen wird.

Ein Blick in den Forschungsstand (vgl.u.a. Sharma & Salend 2016; Liibeck &
Demmer 2017) zeigt, dass Schulassistent*innen zwar zahlenmiflig stark anstei-
gen, hinsichtlich ihrer schulisch-unterrichtlichen Rolle jedoch iiberaus ambivalent
erachtet werden. Sharma und Salend (2016) betonen eine grundlegende Ambiva-
lenz der Unterstiitzung von Teilhabe und gleichzeitiger Gefahr sozialer Stigmati-
sierung im Schulassistenzhandeln. Weiter konnen Schulassistent*innen mit Blick
auf ihre Rolle zwischen Schiiler*innenunterstiitzung und Kooperation mit der
Lehrperson als ,In-Betweens' bezeichnet werden, da duflerst unterschiedliche Er-
wartungen an sie gerichtet werden. Wie unterschiedlich diese sind, zeigt sich auch
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in den Nuancen der Rollenbezeichnung, die gewisse Schwerpunkesetzungen in
der formalen Erwartung an die Unterstiitzungsrolle abbilden. Im internationalen
Kontext reichen die Bezeichnungen Schulassistent*innen bzw. Schulbegleitungen
(Deutschland), tiber Special Needs Assistants (z. B. Irland, Armenien, Georgien) bis
hin zu Teacher Assistants (Kanada), Teaching Assistants (UK) oder Support Agents
(Island). Hieran wird ersichtlich, dass die Ausrichtung der Unterstiitzung bezogen
auf den spezifischen Personenkreis (alle Schiiler*innen oder Schiiler*innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf) sowie ihrer Funktion hinsichtlich der pida-
gogischen Unterstiitzung der Lehrperson unterschiedlich definiert wird.

Bereits seit einiger Zeit konnte, insbes. durch Blatchford, Webster und Russell
(2012), empirisch herausgearbeitet werden, dass die Anwesenheit von Schul-
assistent*innen nicht zwangsliufig auch angemessene Unterstiitzungsmafinahmen
fiir den Lern- und Bildungsprozess der Schiiler*innen beinhaltet (vgl. auch Giang-
reco 2010; Webster u.a. 2010; Rutherford 2012; Butt 2016). Das Ergebnis der
Studie von Blatchford und Kollegen (2012) verdeutlicht, dass Schiiler*innen, die
durch Teaching Assistants begleitet werden und von diesen Unterstiitzung erhalten,
geringere Fortschritte im Lernen machen als Schiiler*innen, bei denen die Lehr-
personen sich {iberwiegend fiir die Unterstiiczung zustindig sehen. Egilsson und
Traustadéttir (2009) betonen in diesem Zusammenhang die Bedeutsamkeit, dass
die Schiiler*innen entlang ihrer Bediirfnisse fachlich angeleitet werden. Auch zeigt
sich in Studien, dass von Schulassistent*innen ein Titigkeitsspektrum erwartet wird,
fiir das sie nicht hinreichend ausgebildet sind, wie z.B. Unterrichtsplanung und
aufgabenbezogene Differenzierung im Unterricht (Giangreco 2013; Webster &
Blatchford 2013; Képfer & Tan 2023). Auch zeigen Studienergebnisse von Webster
und Blatchford (2013), dass die dauerhafte Anwesenheit von Schulassistent*innen
Maglichkeiten zur Kommunikation mit der Lehrkraft und mit Gleichaltrigen un-
terbindet. Dies bestitigen auch ethnographische Forschungsergebnisse aus dem
deutschsprachigen Kontext, die darauf hindeuten, dass Schulassistent*innen zwar
eine vermittelnde Rolle zwischen den Peers und der Lehrperson im Unterricht und
in der Pause einnehmen (Blasse 2017), aber nach wie vor Unklarheiten zur Positi-
onierung und Verantwortlichkeit von Schulassistenz innerhalb eines multiprofes-
sionellen Teams einer inklusiven Schule bestehen (Egilson & Traustadéttir 2009).
So stellt sich bezogen auf die Schulassistent*innen die Frage — und dieser wird
im Folgenden entlang von empirischen Erkenntnissen nachgegangen — wie diese
ihren eigenen Handlungsspielraum ausgestalten, die an sie gestellten (diffusen)
Rollenerwartungen handlungspraktisch bearbeiten und welche Unterschiede sich
hierin international vergleichend zeigen. Die Analyseperspektive wird also darauf
gerichtet, wie Schulassistent*innen ihre Handlungspraxis vor dem Hintergrund
der formalen Rahmenbedingungen und Rollenerwartungen ausgestalten.

Erste kulturvergleichende Hinweise auf die handlungspraktische Bearbeitung der
an Schulassistent*innen gerichteten Anforderungen und Erwartungen lieferte
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eine qualitative Sekundidranalyse von Interviewdaten (Fritzsche & Képfer 2021),
die die Perspektive von Schulassistent*innen in den Lindern GrofSbritannien, Ka-
nada und Deutschland empirisch in den Blick nahm. Aus den Interviews geht
hervor, dass die Assistent*innen von einer allgemeinen Verantwortungsdiffusion
ihrer pidagogischen Praxis betroffen sind. Wenngleich die formalen Rahmen-
bedingungen und die spezifische Ausrichtung der Assistenzrolle (z.B. als lehr-
personenunterstiitzende Rolle, Zeacher Assistant, unterrichtliche Unterstiitzung,
Teaching Assistant, oder kindbezogene Assistenz, Schulassistenz) divergieren, zeigt
sich aufgrund der Verantwortungsdiffusion eine dhnliche Tendenz — ein Riickzug
auf eigenes, autonomes Handeln als Assistenzpraxis bezogen auf ein als unterstiit-

zungsbediirftig deklariertes Kind (Fritzsche & Képfer 2021).

3 Im Fokus: Support Agents an islindischen Schulen

Ankniipfend an die vorangegangenen Forschungsergebnisse und in Weiterfithrung
des internationalen Vergleichs der Handlungspraktiken von Schulassistent*innen
wird im Folgenden mit Island ein Land empirisch adressiert, das sich in den ver-
gangenen Jahren dadurch auszeichnete, dass es Unterstiitzungsstrukturen und
rechtliche Rahmenbedingungen progressiv in Richtung Inklusion weiterentwi-
ckelt hat (EASNIE 2017). Wihrend die Umsetzung Inklusiver Bildung in nordi-
schen Lindern im internationalen Diskurs hohe Beachtung findet, kann konsta-
tiert werden, dass die Umsetzungsformen und die Inklusionsverstindnisse hchst
different sind (vgl. Buli-Holmberg u.a. 2023). Der Grundgedanke Inklusiver
Bildung ist in Island seit 1995 verankert und bezieht sich auf das Recht aller
Schiiler*innen, eine wohnortnahe Schule zu besuchen. Die Forderquote, d. h. die
Zahl von Schiilerinnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Schulsystem,
kann in Island, verglichen mit der europdischen Norm, als hoch angesehen wer-
den. Der Anstieg der Quote ist aber nicht — wie in weiten Teilen Deutschlands —
verbunden mit einer Aufrechterhaltung oder Stirkung der Forderschulen, sondern
diese wurden im Zuge inklusiver Schulentwicklung tendenziell reduziert — was
auf eine transformatorische Agenda zur Umsetzung von Inklusion im Kontext
Schule hinweisen kénnte.

Ein Blick auf die Zahl von sog. ,studningsfullerai (dt. ,,Unterstiitzungsbeauftrag-
ter — im Folgenden support agents genannt) zeigt, dass Island in jiingster Vergan-
genheit einen starken Zuwachs (Vervierfachung — von 209 auf 885) an support
agents erlebt hat. Auf formaler Ebene werden an diese Aufgaben gerichtet wie zum
Beispiel: Arbeit nach einem Forder- und Entwicklungsplan; Arbeit unter Aufsicht
von Lehrer*innen; Unterstiitzung der Schiiler*innen beim Erreichen festgelegter
Ziele; soziale Unterstiitzung und Unterstiitzung bei Aktivititen des tiglichen Le-
bens; Erfiillung anderer Aufgaben, die ihnen von ihren Vorgesetzten zugewiesen
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werden, wenn die Schiiler*innen nicht in der Schule sind (vgl. Oskarsdottir 2017;
Képfer & Oskarsdottir 2019).

Um die Ebene der Handlungspraxis der support agents empirisch zu adressieren,
wurden, in Kooperation mit Edda Oskarsdéttir (University of Reykjavik), sechs
problemzentrierte Interviews (Witzel 1999) durchgefiihrt, an denen insbesondere
Personen teilnahmen, die als support agents an inklusiven Schulen arbeiten und zu-
gleich ein Lehramtsstudium verfolgen bzw. kurz vor dessen Abschluss stehen — deren
Assistenzpraxis also von einer Perspektive auf zukiinftige Lehrer*innentitigkeit ge-
prigt ist. Aus dem Datenmaterial, das mittels der Dokumentarischen Methode der
Textinterpretation nach Nohl (2017) analysiert wurde, lassen sich, wie im Folgen-
den entlang zweier Sequenzen und deren — kapazitir bedingt kurzer — Interpretation
exemplifiziert wird, homologe Orientierungen auf Assistenzhandeln ableiten. In der
ersten Sequenz berichtet eine support agent bezogen auf die Einstiegsproposition,
wie ihre Titigkeit in der Schule aussicht, mit einer Erzihlung des hiesigen Tages:

»Ok, I started the day with one individual and I spent very much time with him, a boy in
the 2nd grade. We started our day together and usually went into a special classroom be-
cause he had a hard time being with his fellow students. He was not in the same place as
them and he had a very hard time with it. So we read together, it’s called D in the school
I'm in, we read D and then went to the iPad or to bead or color or some entertainment,
other than studying in between but we always read what we were supposed to read. If it
wasn't done, the day dragged on, we didn’t go to the next lesson until that assignment
was finished. So if it was a rough day and he struggled to read D for the day, maybe they
missed sports or math.“ [IV 3_isl. Original, tibers. ins Englische durch E. O.]

Es wird zum einen deutlich, dass die support agent eine Fokussierung auf die indi-
viduelle Lernbegleitung des Kindes unabhingig vom sozialen und fachlichen Kon-
text der Klasse bzw. des Unterrichts verfolgt, was sich u.a. in der Entscheidungs-
hoheit zur Herausnahme des Kindes aus dem Klassenraum dokumentiert — sowie
darin, dass die Erfiillung der individuellen Leseaufgabe tiber die Zeitrhythmen des
Unterrichts der restlichen Klasse gestellt wird. Weiter zeigt sich eine Orientierung
der support agent an einer pflichtbewussten und reibungslosen Erfiillung schulisch-
unterrichtlicher Aufgabenstellungen — in diesem Falle der Leseaufgabe, die sie ei-
genstindig, d.h. unter Gewihrung eigens gestalteter Lernpausen (,entertainment’),
koordiniert. Die Praxis offenbart dabei einen autonomen Handlungsrahmen der
support agents, die parallel stattfindenden Prozesse im Klassenraum zugunsten der
individuellen Férderung zu vernachlissigen. In einem latent autoritiren und diszi-
plinierenden Modus wird die Bewiltigung der Leseaufgabe als soziale Inklusionsbe-
dingung (Weisser 2017, 146) an das Kind transferiert, wodurch zugleich (als Aus-
gangspunkt und Resultat) die eigene Handlungspraxis als herausfordernd (,rough
day’) positioniert wird. In einer weiteren Sequenz eines anderen support agents wird
das Kooperationsbiindnis zwischen ihm und Lehrperson expliziter aufgeworfen und
im Modus des Vertrauens bzw. der Vertraulichkeit verhandelt:
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“The first lessons are usually reading, then I have the students who need to improve their
reading read to me. And then it depends on the teacher how my day is, some teachers
want me to just stay in the classroom and help those who need help. Others may trust
you more to take students out of the room and into another space, so this is also student-
specific, whether I enter the room for one of the students or if it is for many, so that is
also something you always have to consider. Every day is unique, some days it’s relatively
quiet and you do your job, while sometimes difficult issues come up and maybe the day
gets a little rough” [IV 5_isl. Original, iibers. ins Englische durch E. O]

In dieser Sequenz dokumentiert sich, im Modus der Beschreibung, ein Abhingig-
keitsverhiltnis vom Handeln der Lehrpersonen. In der Zielperspektive, autonom
und eigenstindig zu handeln (z.B. auch im Sinne von Pull-Out, also dem Her-
ausnchmen von Schiiler*innen aus dem Unterrichtskontext) wird dabei eine ge-
wiinschte Orientierung des support agents an seinen eigenen Bediirfnissen deutlich,
die bestirkt oder enttduscht werden je nach Vertrauen der Lehrperson. Entlang des
Abhingigkeitsverhiltnisses zeigt sich dabei eine Orientierung auf konformes, ent-
lang der Vorgaben der Lehrpersonen gestaltetes Handeln. Weiter deutet sich eine
Orientierung auf flexibles und tiglich variierendes Assistenzhandeln an, welches in
einem latent positiven Horizont des erfolgreichen Erfiillens dargestellt wird.

In diesen Sequenzen und iiber die beiden exemplarischen Einblicke hinausgehend
zeigt sich gesamthaft in den islindischen Interviewdaten, dass Assistenzhandeln
als individuelle Forderung eines Kindes inner- oder auflerhalb des Klassenzim-
mers stattfindet. Die Orientierungen der support agents zielen dabei auf autono-
mes Handeln ab, welches aber klar in seinem Handlungsradius durch die Vor-
gaben der Klassenlehrperson gerahmt ist, z. B. bezogen auf die Méglichkeit der
pidagogischen Beteiligung an Unterricht und Forderung, der Materialwahl etc.
Innerhalb dieses Rahmens ist ihr Handeln auf die piddagogische Unterstiiczung
des Kindes ausgerichtet — mit changierenden Perspektiven auf die Eigenstindig-
keit des Kindes. Dabei wird das eigene Handeln (der support agents) — wohl auf-
grund der angestrebten Lehrer*innenprofession — an den pidagogischen Titig-
keiten der Lehrperson gespiegelt. Weiter zeigen sich in den Orientierungen eine
Selbstverstindlichkeit hinsichtlich der Zugehérigkeit zum Schulteam (u. a. Team-
besprechungen, Absprachen mit der Lehrperson, Einbindung in Elternarbeit).

4 Die Einfiithrung von Special Needs Assistants an armenischen
und georgischen Schulen

Eine weitere internationale Perspektive auf Schulassistenz, auf die im Folgenden
kurz und zusammenfassend eingegangen wird, stammt aus einem explorativen
Forschungsprojeke, das im Frithjahr 2021 — wihrend der globalen Pandemiebe-
dingungen — in kollaborativer Form stattfand: ,Support and Assistance in In-

doi.org/10.35468/6072-02



Zwischen Transformation und Delegation

clusive Schools in Georgia and Armenia“. Das durch die Caritas International
geforderte Teilprojeke im Rahmen des Entwicklungsprojekts , Inklusive Entwick-
lungschancen fiir Kinder und Jugendliche in Armenien und Georgien® (BMZ)
wurde als Interviewstudie von Februar 2021 bis Juli 2021 gemeinsam mit Studie-
renden der Staatlichen Universitit Shirak (Armenien), Staatlichen Universitit Ilia
(Georgien), Universitit Sulkhan-Saba Orbeliani (Georgien), Staatlichen Universi-
tit Ivane Javakhishvili Thbilisi (Georgien) und East European University (Georgi-
en) durchgefithrt. Wihrend ich theoretisches und methodisches Fachwissen tiber
Unterstiitzungsstrukturen im Kontext Inklusiver Bildung einbrachte, waren die
Student*innen und Projektmitarbeitenden Expert*innen fiir die Struktur, Kultur
und Praxis der Bildung in georgischen und armenischen Schulen. Sie teilten ihr
Interesse und ihr Wissen iiber die aktuelle als ,inklusiv’ bezeichnete Praxis an ar-
menischen und georgischen Schulen mit und bereiteten Interviews mit verschie-
denen Akteuren in Schulen vor bzw. fithrten sie durch. Ziel war es also, durch
problemzentrierte Interviews (Witzel 1999) mit Schulleitenden, Lehrpersonen,
Resource Teams, Eltern und Schulassistent*innen aus Partnerschulen von Caritas
International in den Regionen Shirak (Armenien) und Tiflis (Georgien) einen Zu-
gang zur Handlungspraxis der neu eingefiihrten Rolle von Special Needs Assistants
zu erhalten und gleichzeitig deren Unterstiitzungs- und Assistenzverstindnisse zu
rekonstruieren. Die Leitfrage war, wie die Einfithrung der (para-)professionellen
Rolle von Special Needs Assistants (SNA) als Mafinahme inklusiver Schul- und
Unterrichtsentwicklung handlungspraktisch aufgenommen und in das bestehen-
de Schul- und Unterrichtssystem implementiert wird. Ohne an dieser Stelle die
historischen und politischen Entwicklungsschritte von Georgien und Armenien
im Bereich (inklusiver) Bildung skizzieren (vgl. Anapiosyan u.a. 2014; vgl. Kave-
lashvili 2017) und detailreich die empirischen Ergebnisse der Studie ausfithren zu
kénnen (vgl. hierzu Kopfer & Run 2023; Kopfer 2023), soll in der Folge kurz die
Handlungspraxis der Special Needs Assistants subsumiert werden.

Die Handlungspraxis der SNA ist zunichst priformiert durch eine grundlegen-
de Befiirwortung der bestehenden schulisch-unterrichtlichen Akteur*innen. Das
heifit, Schulleitende, Lehrpersonen, Eltern und die Resource Teams in den Schu-
len sechen SNA als eine Méglichkeit, mehr personelle, fachliche und pidagogische
Unterstiitzung fiir als behindert klassifizierte Schiiler*innen zu erhalten. In der
unterrichtlichen Praxis zeigt sich dann bei den Special Needs Assistants ein hohes
Maf an Diffusitit hinsichtlich der an sie gerichteten Erwartungen durch die Lehr-
person. So changieren die Erwartungen zwischen vollstindiger Selbststandigkeit
in der Férderung und Unterstiitzung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers — nicht
angeleitet durch die Lehrperson — bis hin zu einer engen Einbindung und Inan-
spruchnahme durch die Lehrperson fiir pidagogisch anspruchsvolle Aufgaben,
wie z.B. die Erarbeitung und Vermittlung adaptierter Lernangebote und -mate-
rialien. Sie werden also, vergleichbar mit der Rollenerwartung in Island, als prag-
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matisch und flexibel handelnde Assistenzkrifte fiir die Lehrperson angesehen. Die
unstete und wechselnde Handlungserwartung an die SNA und der daraus resul-
tierende anspruchsvolle Umgang mit Ungewissheit fithrt zu einem verstirkten
Autonomiebediirfnis, welches sich bezogen auf den Unterricht, aber auch tiber
die unterrichtlichen Situationen hinaus zeigt. Diese autonomen Handlungsstrate-
gien konnen dabei zu einer Unterstiitzungspraxis fithren, die sich vom zeitichen
und inhaltlichen Unterrichtsduktus der Klasse abldst. Einen relevanten Anteil der
Handlungspraxis der SNA macht zudem die Kommunikation mit den Eltern aus.
Dies ist an armenischen und georgischen Schulen insofern von besonderer Re-
levanz, da schulische Assistenz- und Pflegetitigkeiten bislang hiufig von Eltern
ausgefiithrt wurden und diese nun durch SNA substituiert werden. Nun scheinen
SNA die Funktion einer Vermittlungsstelle fiir die Lernprozesse an der Schnitt-
stelle von Schule und Familie zu besetzen bzw. abzudecken, die zuvor durch die
Lehrpersonen nicht proaktiv bzw. nicht ausreichend bezogen auf die Bediirfnisse
von Schiiler*innen hergestellt wurde.

Gesamthaft zeigt sich in den empirischen Perspektiven aus dem Interviewmateri-
al, dass die Rolle der SNA in eine schulisch-unterrichtliche Struktur und Kultur
Eingang findet, die als homogenisierend und normorientiert beschrieben werden
kann. Vor diesem Hintergrund werden Special Needs Assistants fir die schulisch-
unterrichtliche Férderung von Schiiler*innen mit zugewiesenen Behinderungen
eingestellt und zugleich mit anspruchsvollen pidagogischen Aufgaben betreut, die
bislang nicht im Regelinventar von Schule und Unterrichts enthalten sind — z. B.
Differenzierung und Adaption von Lernaufgaben (vgl. Képfer & Tan 2023). Und
weiter resultiert die Moglichkeit einer (personellen — d. h. auch physisch prisen-
ten, aufsichtsfithrenden etc.) Assistenz in erweiterten Handlungsméglichkeiten
hinsichtlich raumlicher Differenzierungspraxis. So zeigt sich durch die SNA eine
Verstirkung des Primats spezieller Férderung in Forderriumen fiir Schiiler*innen
mit zugewiesenen Behinderungen — im Verhiltnis zum peerbezogenen Unterricht
im Klassenraum, an dem nur phasenweise teilgenommen wird. Die SNA kom-
men hierbei als Regulativ, d. h. als Vermittlungs- und Koordinationsstelle fiir die
Teilhabe am Unterricht zum Einsatz und unternehmen eine strukturierende, aber
gleichzeitig auch kontrollierende Funktion.

5 Zwischen Transformation und Delegation:
Einige Implikationen fiir die Schulassistenzforschung und
international vergleichende Inklusionsforschung

Die Rolle von Schulassistent*innen im Kontext inklusiver Schule wurde voran-
gehend als internationales Beispiel angefiihrt, welches brennglasartig Ambivalen-

zen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung deutlich macht. Entlang der
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Dialektik von besonderer Zuwendung und Separation (vgl. Pfahl 2009; Kopfer
& Tan 2023), die bei Schulassistenz zwischen spezifischer, bediirfnisorientierter
Assistenz und Gefahr der Stigmatisierung, des Pull-Outs und der Unterbindung
von Entwicklungsméglichkeiten (Dweck 1975; Chambers 2014) changiert, kann
also kritisch gefragt werden, inwiefern Schulassistent*innen eine inklusionsbezo-
gene Mafinahme darstellen, um die Partizipation aller Schiiler*innen zu gewihr-
leisten — oder ob iiber ebendiese Rolle eine Segregation innerhalb als inklusiv
ausgewiesener Schulen bzw. Schulsysteme hergestellt wird. Bereits Slee (2001)
zeigte sich skeptisch hinsichtlich einer lediglich fokussierten Zuwendung zusitzli-
cher Unterstiitzung an als forderbediirftig ausgewiesene Schiiler*innen, ohne dass
Transformationen bezogen auf Schul- und Unterrichtskulturen und -strukturen
anvisiert werden. Personenbezogene Mafinahmen sind insofern als ambivalent zu
betrachten, da sich diese, in leistungsbezogenen und vertikal stratifizierten Bil-
dungssystemen als rein individualisierende Maffnahmen um- bzw. iiberformen
kénnten. Bezogen auf Géransson & Nilholm (2014) laufen personenbezogene
Unterstiitzungsmafinahmen Gefahr, ein Verstindnis von Inklusion als Aufgabe
von Platzierung und individuumsbezogener Forderung stirker als ein solches
zu gewichten, das Inklusion als gemeinschaftliche Entwicklungsaufgabe aller
Schiiler*innen ansicht. In den skizzierten empirischen Perspektiven zeigte sich
zum Beispiel, dass Island als Land mit {iberwiegend gesamtschulisch angelegtem
Schulsystem Tendenzen aufweist, dass support agents als delegative Mafinahme
eingesetzt werden und durch sie Separationspraktiken Einzug erhalten. Gleich-
zeitig zeigt sich in Island, im Vergleich zu anderen Lindern, eine stirkere Ein-
bindung der support agents in die Teamstrukeuren der Schulen. Bezogen auf das
fir diesen Artikel aufgeworfene Kontinuum von Transformation und Delegation
kann konstatiert werden, dass Schulassistent*innen — unabhingig ihrer formalen
Konzeption — tendenziell zu einer schulisch-unterrichtlichen Delegation defizitir
deklarierter Schiiler*innen statt zu einem transformatorischen, schulkulturellen
Entwicklungsprozess schulischer Inklusion gereichen.

Bezogen auf international vergleichende Inklusionsforschung zeigt sich am Bei-
spiel Schulassistenz die Komplexitit der empirischen Erfassung von Vergleichsge-
genstinden. Zum einen sind sie sich dhnlich: So wird iiber staatliche und kultu-
relle Grenzen hinweg personenbezogene Assistenz als Mafinahme fiir schulische
Inklusion diskutiert. Gleichzeitig sind sie sich in Nuancen unterschiedlich mit
Blick auf die konkreten Konzeptionen von Schulassistenz/Support Agents/Special
Needs Assistants etc. Innerhalb dieser leicht divergenten programmatischen Rah-
mung entfaltet sich dann eine kulturell wie sozial eingebettete Praxis, die wiede-
rum zu kulturvergleichend homologen Praktiken fithren kann (wie im Beispiel
die lindertibergreifende Tendenz zur autonomen Gestaltung der Assistenzpraxis).
Die aufgezeigte und notwendige Komplexitit international vergleichender Inklu-
sionsforschung tritt dann im Speziellen zutage, wenn Phinomene von Ein- und
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Ausschluss, Behinderung und Erméglichung als Phinomene kultureller Praxis an-
erkannt werden und dementsprechend nicht Behinderungen im essentialistischen
Sinne, sondern sozial eingelagerte, behindernde Erziehungs- und Bildungsverhilt-
nisse Gegenstand von Vergleichen werden (vgl. hierzu Graf 2013).
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